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Editorial
Hem volgut, amb aquest nou número de la re-

vista, revisar algunes de les reflexions que hem estat 
capaços d’enllestir al llarg d’aquests anys, en dife-
rents àmbits d’actuació i, a més a més, acompanyar-
les amb d’altres reflexions promogudes en territoris 
més o menys propers, o en contextos diferents, però 
sempre travessades aquestes reflexions per tres vec-
tors que: (i) partisquen de si i, pertant, que siguen en 
primera persona del singular –i també del plural–: i 
que impliquen, necessàriament, posar-se en joc en la 
conjugació de la pràctica de la pràctica que compor-
ta tota reflexió i també el fet de posar-se en relació: 
exposar-se,: complementarietat, cooperació i associ-
ació, obrint-se a les i els altres, al món; (ii) polititzen 
l’educació –i la pedagogia, la didàctica...– mitjançant 
un moviment perenne d’interrogació, reproblematit-
zació, dialogicitat i amorositat, desig, curiositat i lli-
bertat; (iii) educativitzen la política, les institucions, 
les escoles... prenent la paraula, sempre generado-
ra i alliberadora, i participant del procés de distinció, 
elecció i decisió i rellegint i reescrivint la societat, 
les institucions, el poder... 

Així és com mobilitzem el desig d’aprendre, en 
nosaltres primer, i en la resta alhora o després i, llegir 
el món i la paraula, llegir-nos nosaltres i als i les al-
tres –tot reconeixent-les com a legítims altres–, esde-
vé un procés obert i permanent que proporciona ex-
periències reals i actuals a les persones joves i adul-
tes, educandes i educadores, que participem en eixa 
lectura que creem i construïm, en eixa escriptura que 
deixa i senyala les empremtes de la condició huma-
na –senzilla i complexa alhora–, al mateix temps que 

recombinem coneixements i sabers, afectes i emoci-
ons, desigs i interessos, procediments i metodologi-
es... situant-se i situant-nos en els contextos de vida 
tot fent aflorar tendrament allò inèdit viable i allò 
real possible, i les persones educadores i els educan-
des ens allunyem, lluny, molt lluny, de les interpre-
tacions, de les traduccions i de les transmissions que 
suposen sempre un dimensió autoritària i conservado-
ra de l’acte d’educar –entre la vocació i l’ofici d’edu-
car i el valor i la vocació d’aprendre– i col·locant-nos 
nosaltres i les i els estudiants en la senda de la in-
terrogació, de la pregunta, del qüestionament, de la 
reproblematització, eixa és la radicalitat de l’acció 
educativa i de l’existència.

El veritable educador, així com també l’educand, 
ignorants i dubitatius, que viuen en dos mons alhora 
dimensionen l’acte d’aprendre i d’educar com a re-
sistència, com a reflexió i com a cre-acció singular i 
social, establint els elements i les variables que con-
formen la pràctica de relació i de context que esde-
venen polítiques, micro i macro, de relació-mediació 
i, per tant, pràctica de la pràctica sobre si mateixa, 
incardinada en l’acció real de pensar i activar el pre-
sent, situant-se ambdós en la senda de la conviviali-
tat i l’autovalorització que implica i imbrica aquesta 
praxi emancipatòria, autònoma... i la consegüent re-
construcció, recombinació i recreació de la comuni-
tat, d’una comunitat inèdita i possible, perquè com 
assenyala Lluís Duch: “Allí on hi ha poder, no hi ha 
comunitat. Allí on hi ha poder, no hi ha amor, respon-
sabilitat, compassió, simpatia. Allí on hi ha poder, no 
hi ha esperança”.
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Carpeta

Els canvis en els sistemes de formació*

Piergiorgio Reggio, Professor en la Università Cattolica del Sacre Cuore de Milà - 
Facultat de Ciències de la Formació; vicepresident de l’Institut Paulo Freire d’Itàliaa

a
Alguns canvis afecten de manera determinant els sistemes actuals de formació:
-	 Permanència de l’educació formal i desenvolupament de l’educació no 

formal i de la informal. La distinció actual —utilitzada en l’àmbit in-
ternacional (Cedefop, 2000; Europeten Commission, 2001) — proposa la 
presència de tres contextos amb característiques especifiques (formal, 
no formal i informal). És important considerar com es tracta de contex-
tos que determinen característiques diferents d’aprenentatge, però no 
d’aprenentatges diferents. El que significa és que les formes de l’ac-
te (personal) d’aprendre són diferents en relació a les condicions con-
cretes dels contextos. Hi ha contextos formals i institucionals, en els 
quals s’aprén seguint currículum didàctics i temps definits, amb pro-
grames didàctics, avaluacions i reconeixement dels resultats en forma 
de títols escolars, acadèmics; no formals que inclouen totes les situa-
cions d’aprenentatge proposades per organitzacions, grups, associaci-
ons, sindicats… que tenen forma estructurada en relació als continguts, 
temps, funcions d’ensenyança però que no es conclouen amb una certi-
ficació formal dels resultats com a títols. Cursos de formació i d’educa-
ció permanent per a jóvens i adults, són formes típiques d’educació no 
formal; informal, que es referix a totes les situacions de la vida quoti-
diana en les quals les persones aprenen en manera espontània i seguint 

*	 Traducció: Joaquim Martínez.
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	 la seua pròpia motivació, sense participar en activitats estructurades sinó 
utilitzant els mitjans, les tecnologies, les relacions entre familiars, amics, 
col·legues, en general les relacions socials. L’aprenentatge que es desen-
volupa en els contextos informals és sovint imprevisible, desorganitzat 
però molt profund i reconegut com important per als/les adults/es. In-
teressants i fonts de reflexions són les relacions entre estes tipologies de 
contextos i les característiques de l’aprenentatge, que pot ser intencional 
o espontani (no és una qüestió d’alternativa sinó una gradació en el pro-
cés).

-	 Evolució des de la centralitat del “teaching” cap a la centralitat del “le-
arning”. Esta evolució va canviant la perspectiva fonamental de la forma-
ció dels/les adults/es cap a una centralitat del subjecte que aprén amb els 
seus propis temps, modalitats, interessos i estils personals.

-	 El paradigma de la “competència” com a dominant en les lògiques de tre-
ball i de formació. La perspectiva actual de la competència —com nou pa-
radigma que regla el treball (substituïx el treball, podríem dir) — es presen-
ta, en realitat, afectada per tensions dialèctiques1. D’un costat la compe-
tència més apreciada és “situada”, no és general sinó especifica i utilitzable 
en contextos i situacions clarament definides. La capacitat requerida és la 
de traduir en situació especifica i concreta coneixements i procediments ge-
nerals. D’un altre costat, la competència assumeix característiques de crei-
xent desmaterialització; no sols en el treball sinó en la competència matei-
xa se separa de la dimensió concreta de la quotidianitat, cessa de ser propi-
etat del treballador/a i adquireix autonomia i identitat pròpia.

2. L’aprenentatge dels adults hui
-	 Canvien els continguts (el que aprenem): sempre més nombrosos, no 

sols sabers sinó tècniques, metodologies i, sobretot, competències. Com 
s’aprén? Hi ha diferents models d’aprenentatge: mimètics i transforma-
tius. Els mimètics es funden sobre la reproducció d’exemples, pressuposen 
un paper fonamental del/la mestre/a (l’expert), que representa el model 
(executiu, de pensament i també de valors) d’imitació, permeten la trans-
missió dels sabers i de les capacitats. Els transformatius activen proces-
sos d’aprenentatges deductius, no proposa models sinó desenvolupen apti-
tuds a la investigació personal i fomenten la creativitat. El problema cen-
tral són els estereotips que interessen estos models (Gardner, 1991) i que 
impedeixen una completa valoració dels recursos personals d’aprenentat-
ge. Com superar estos estereotips?

1	 Una critica en una pers-
pectiva freireana a la ide-
ologia de la competència 
es pot llegir en un volum 
publicat a Italià en oca-
sió del IV Congrés inter-
nacional de COFIR orga-
nitzat a Arezzo, octubre 
2008: Batini F.-Gadotti M.- 
Maig P. - Reggio P.- Surian 
A., Competenze e diritto 
all’apprendimento, Trans-
Europa, Massa 2008
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-	 Entre les conseqüències dels canvis abans il·lustrats (desenvolupament 
d’educació no formal i informal paral·lelament a la formal; centralitat 
creixent del “teaching” i paradigma dominant de la “competència”) exis-
teix hi ha el fet que l’aprenentatge de les competències (sabers, capaci-
tats, aptituds) passa —en gran part— a través l’experiència directa, indivi-
dual o de grup, que les persones fan.

3. Experiència i educació dels adults
Cada discurs i debat sobre l’“experiència” (per a definir-la, comprendre-la) és 

hui difícil per diferents raons: 
-	 L’experiència és ambigua, vaga, cada un de nosaltres la viu però l’esprem i 

defineix de maneres diferents
-	 Vivim hui una crisi profunda de l’experiència, es parla de fi o esgotament 

(Agamben,1978) de l’experiència en la modernitat

3.1. Des de l’Erfahrung fins a l’Erlebnis
-	 La crisi de l’experiència en la modernitat pertany a l’experiència entesa 

com saber, patrimoni individual (i també col·lectiu i social), obtingut acu-
mulant experiències successives. Expert és el que molt va fer, va viatjar 
molt pel món i — en conseqüència— molt sap, és un savi. És la concepció 
espremuda en la paraula alemanya Erfahrung (fahren significa “viatjar”). 
Esta experiència creixia coherentment en contextos socials homogenis, en 
comunitats tancades (en les que ho vivien) en les quals els individus es re-
coneixien en els mateixos valors i en les mateixes formes de vida. Esta ex-
periència (laboral, de vida) es transmetia d’una generació a una altra en 
continuïtat i coherència. Suposa una autoritat “per experiència” i no se la 
pot posar en discussió, limita les possibilitats de canvi i les alternatives. 
Amb la modernitat les diferències (de gènere, condició social, cultures, 
valors…) emergeixen i posen en crisi l’experiència com a forma única d’ad-
quirir i transmetre el saber (Benjamin, 1955; Jedlowskj, 2008)

-	 A l’experiència com Erfahrung —en el curs del segle passat— es substitueix 
una visió diferent, espremuda, sempre en alemany, amb la paraula Erleb-
nis. Leben és viure i l’experiència així entesa és una successió, imprevisi-
ble en les seues formes, de moments intensos, d’emocions i estats d’ànim. 
L’experiència no és més acumulació coherent sinó la possibilitat de viure 
fragments de vida —tal vegada molt breus— intensos en l’àmbit sobretot 
emocional. Expert, en este sentit, és qui viu intensament situacions dife-
rents i ràpides, perseguint emocions i vivint, com es deia, amb intensitat



8

-	 L’esgotament de l’Ehrfahrung i l’emersió de l’Erlebnis individual com a 
manera dominant d’entendre, viure i representar l’experiència suposa al-
guns problemes:

	 •	 Hi ha dificultats en la transmissió dels sabers
	 •	 El projecte (professional, de vida) és difícil a realitzar perquè les 

experiències són discontínues. Canvia el sentit mateix del “projecte”
	 •	 L’experiència entesa com a vida anul·la la primera en la segona. Si 

la vida és experiència és prou viure per a fer experiència i aprendre. D’es-
ta manera l’educació mateixa és vida i perd les seues característiques i les 
seues tasques específiques

3.2 Les formes actuals de l’experiència
Després de la crisi de l’experiència, què ocorre hui? Com la podem entendre i 

com la reconeixem?
-	 L’experiència naix i es desenvolupa en la vida quotidiana (Jedlowskj, 

2008), de la qual és un dels elements constitutius. Algunes característiques 
afecten les formes d’experiència en la vida quotidiana

-	 Són formes de la relació entre l’home i el món (Freire, 1968)
-	 Accelerades, molt ràpides en resposta a estímuls diferents i freqüents
-	 Són fragmentàries i discontínues, moltes vegades no es poden preveure i 

es contradiuen
-	 Sempre més virtuals i artificials, menys concretes que en el passat
-	 Globalitzades, per molts aspectes independents dels contextos en els quals 

es realitzen, homogènies i conformes a estàndards.
Estes característiques de l’experiència hui pareixen legitimar una interpreta-

ció —abans dita— que expressa el fi de l’experiència com a possibilitat de construir 
projectes i la seua dissolució en la vida. D’un altre costat l’experiència és diferent 
dels fets de la vida; un fet esdevé experiència quan el subjecte troba un sentit en 
el què va viure. La tensió a “fer” experiències és irrenunciable; d’una altra mane-
ra perdem el sentit de la vida quotidiana. En esta perspectiva no se “té” experièn-
cia, sinó es “fa”. Cadascú construeix la seua experiència com a forma de compren-
sió del món, són mons subjectivament i potencialment socials, en la mesura que es 
construeixen sentits compartits. 

L’experiència així entesa implica un paper original per la persona, que ha de 
desenvolupar activament capacitats per a transformar els fets de la vida en experi-
ències. En esta evolució es pot notar l’exigència d’elaborar un discurs i una pràcti-
ca nova també en l’àmbit formatiu.

Els canvis en els sistemes de formació
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4.Cap a una formació experiencial (fundada sobre l’experiència)
4.1 Experiència i educació: un “fil rouge”

En la tradició psicopedagògica la idea que es pot aprendre per l’experiència és 
antiga; un fil rouge de teories i pràctiques educatives —des de fa molt de temps— 
si en l’antiguitat ja en el pensament filosòfic d’Aristòtil es reconeixia l’experiència 
(empiria) com a forma de coneixement diferent de l’episteme, en l’àmbit de les 
disciplines psicopedagògiques algunes contribucions són rellevants. 

-	 Dewey proposa una educació connectada a la vida i que puga valorar les ex-
periències quotidianes. Segons Dewey no totes les experiències són educati-
ves, sinó només les que presenten característiques de continuïtat (continu-
um) i interacció (entre subjecte i realitat i entre subjecte i en si mateix) 

	 (Dewey, 1938). Seguint el corrent pedagògic de l’activisme (Freinet, Ferriè-
re, Montessori, les Escoles Noves) va aconseguir un paper important en la in-
novació pedagògica del 1900 valorant la funció educativa de l’experiència.

-	 La perspectiva psicosocial de Lewin que enfronta les qüestions de la rela-
ció entre experiència i construcció de les opinions, així com les estratègies 
de canvi i modificació dels estereotips a través de les experiències.

-	 Les teories de Piaget sobre l’aprenentatge infantil que impliquen el reco-
neixement de la funció fonamental del context. En la perspectiva cons-
tructivista el coneixement és concebut com a construcció activa (i interac-
tiva) de sentits feta per al subjecte mateix que aprén. Tot els estudis i les 
investigacions de la perspectiva postpiagetiana (Bourgeois-Nizet, 1997) van 
continuar desenvolupant atenció a la interacció entre subjecte que aprén i 
ambient, entenent l’experiència com a forma de coneixement en contacte 
directe amb els estímuls de l’ambient.

-	 La reflexió i la pràctica educativa de Paulo Freire, a la qual devem algunes 
de les idees fonamentals per a la fundació epistemològica d’una educació 
amb els adults. En la perspectiva freireana, com abans deia, el saber és un 
saber a fer i, com a tal, arriba únicament de l’experiència concreta i viva 
de la persona en relació amb el món i amb els altres. 

-	 Les aportacions de les teories analítiques, en les quals es troben contribu-
cions (Jung, Bion) que van considerar específicament la relació entre expe-
riència i procés de desenvolupament de la personalitat.

-	 Les teories de la formació dels adults que s’inspiren en l’andragogia 
(Knowles, 1975) o a les teories de la transformació (Mezirow, 1991) fun-
den pròpiament l’aprenentatge dels adults sobre la capacitat d’elaborar i 
transformar les experiències que viu. La més coneguda és la teoria de Kolb 
que va interpretar i va representar en forma de procés circular el desenvo-
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lupament de l’aprenentatge a través l’experiència. També en el món fran-
còfon moltes reflexions en educació dels adults van dedicar atenció al pa-
per de l’experiència, sobretot en relació a la biografia personal de la per-
sona que aprén (Courtois, B. –Pineau, G., 1991).

-	 Algunes teories sociològiques i d’anàlisi de les organitzacions i del treball 
van focalitzar elements de comprensió molt pertinents de les dinàmiques 
de l’experiència, en l’específic relacionada amb les situacions de treball. Es 
tracta de les teories de l’anàlisi de l’activitat (Durand, 2006) i de les teories 
de l’acció (Gehlen,1983; Habermas,1981). Algunes d’estes teories —la d’Ha-
bermas per exemple, de l’acció comunicativa— van ser acollides en àmbit 
formatiu, inspirant models i pràctiques d’intervenció educativa amb adults. 

4.2. Aprenentatge experiencial: una perspectiva formativa específica2

Si la idea que l’experiència estiga en relació amb els processos d’aprenentatge 
és universalment reconeguda, diferents són les perspectives (teòriques, metodològi-
ques i pràctiques amb les quals experiència i formació han estat posades en relació.

-	 “Fer a l’escola”, és com dir aprendre en els contextos formals utilitzant si-
tuacions —sempre que siga possible— reals. És una perspectiva que deriva de 
les teories activistes i que va aconseguir espai sobretot en contextos esco-
lars.

-	 Learning by doing. També en situacions de treball i de vida quotidiana, els 
models d’“aprendre fent” són utilitzats per al desenvolupament de compe-
tències professionals i personals.

Estes perspectives adopten concepcions de l’experiència que podem considerar 
“instrumentals”, utilitzen l’experiència com a mitjà de formació, estratègia per a 
desenvolupar coneixements, habilitats.

Diferent és la perspectiva de l’Experiential Learning3 que es va afirmar en estos 
últims anys. L’Experiential Learning, Aprenentatge experiencial, considera l’experi-
ència (personal en els diferents contextos socials) com a recurs fonamental d’apre-
nentatge (Boud, D. – Cohen, R. – Walter, D., 2000); açò permet d’ampliar les possibi-
litats —per als adults— d’aprendre, no reduint este acte únicament a les situacions 
formals d’instrucció. Experiential Learning és una perspectiva de formació que:

-	 Es funda sobre la importància dels contextos no formals i informals (on 
l’experiència es desenvolupa) com a situacions de producció d’aprenentat-
ges significatius per als/les adults/es.

-	 Està centrada sobre la importància del procés d’aprenentatge (learning) 
com a condició per a realitzar accions d’ensenyança (teaching).

-	 Valora l’experiència en la seua dimensió individual i social, diferent res-

2	  Este apartat reproposa al-
guns dels continguts d’un 
text Treball i formació: 
qüestions crítiques i pers-
pectives d’innovació pre-
parat per l’autor en oca-
sió del “Laboratori d’ini-
ciatives sindical i ciutada-
nes Ettore Gelpi” (Valèn-
cia, octubre 2009) .

3	 Les expressions “Apre-
nentatge experiencial” o 
“Formació experiencial” 
traduïxen l’expressió nord-
americana experiential le-
arning; en francés s’utilit-
za formation expérientie-
lle, en italià Apprendimen-
to esperienziale o formazi-
one esperienziale; en ale-
many, en relació a l’edu-
cació dels adults, es tro-
ben paraules que espre-
men aspectes diferents de 
l’aprenentatge: erlebniso-
rientiertes Lernen (apre-
nentatge fundat sobre els 
viscuts ) i erfahrungsori-
entiertes Lernen (fundat 
sobre les experiències de 
vida). A la formació expe-
riencial es van dedicar, ja 
al final dels anys huitanta, 
algunes trobades científi-
ques. En el 1987 es va or-
ganitzar a Londres la pri-
mera Conferència interna-
cional sobre el tema, a la 
qual seguiren altres tro-
bades a Sydney (1989) i a 
l’Índia (1991). A París es 
va realitzar, en el 1989, 
un Symposium dedicat a la 
« Formation expérientielle 
des adultes »

Els canvis en els sistemes de formació
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pecte al fer; l’experiència és un fer transformat en sentit, comprensió i 
creixement personal.

-	 Recobra les aportacions psicopedagògiques més importants sobre la relació 
entre experiència i educació (Dewey, Piaget, Lewin, Freire, Vygotskij). 

-	 Es desenvolupa al començar de situacions que els/les adults/s’adverteixen 
com a problemàtiques i generadores de processos de concientització i de-
senvolupament de consciència crítica (Reggio, 2003).

-	 Utilitza didàctiques especifiques; així com hi ha didàctiques de la instruc-
ció en situacions formals, es poden elaborar i utilitzar didàctiques (instru-
ments, tècniques, relacions) fundades sobre (i coherents amb) les caracte-
rístiques de l’experiència (Reggio, 2009).

-	 Establix els objectius de l’acció educativa per a començar de les condicions 
concretes que l’experiència presenta; es plantegen les finalitats però els ob-
jectius no són rígidament predefinits, sinó es formulen com a comprensió de 
la realitat de l’experiència viscuda des de les persones que aprenen; els re-
sultats obtinguts i no previstos són importants i són valorats.

Estes característiques especifiques, sintèticament presentades, diferencien la 
perspectiva de l’Aprenentatge experiencial des dels models de formació tradicio-
nals i depositaris ( als quals es contraposen explícitament) però també de les orien-
tacions de formació activa (de les quals poden representar, d’una certa manera, un 
desenvolupament ulterior). En el quadro següent es resumeixen i comparen els tres 
models de formació (depositari, actiu, experiencial) en relació a alguns elements 
“clau”: concepció d’aprenentatge, paper de l’experiència en el procés de forma-
ció, característiques dels objectius formatius, solucions didàctiques, funcions de 
l’educador/a i de l’adult/a que aprén.

MODELS de 
FORMACIó
Elements de 
comparació 

DEPOSITARI ACTIU EXPERIENCIAL

Concepció 
d’aprenentatge

Transferència de co-
neixements i/o habi-
litats

Elaboració i cons-
trucció del subjecte 
en relació amb altres

Transformació de si mateix/a a co-
mençar de situacions concretes de 
vida que poden generar experiències i 
aprenentatge (autoformació)

Paper de 
l’experiència

Formal, definida des 
de l’educador, reglada 
didàcticament

Col·lectiva, proposa-
da des de l’educador, 
pràctica, adaptada 
a les condicions de 
l’educació formal

Criteri ordinador de l’aprenentatge; 
es desenvolupa també (sobretot) en 
contextos no formals i informals. És 
personal i social, exterior (món ex-
tern) i interior (món intern)
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Objectius Predefinits en relació 
a les característiques 
de les disciplines o del 
treball, concrets,
Que es poden mesurar

Definits en relació a 
les característiques 
(coneixements, ac-
tituds) dels/es que 
aprenen. 

Hi ha hipòtesi d’intencionalitat i de 
fins definits en relació a l’experiència 
dels/es que aprenen.
Importants són els resultats no pre-
vistos

Didàctica Deductiva, responsa-
bilitat de l’educador, 
estratègia per a en-
senyar

Activa, plantejada 
des d’aplicacions 
, exercici, grupal i 
cooperativa

Inductiva, ajuda la transformació cri-
tica de les situacions en experiències i 
d’estes en aprenentatges conscients

Educador/a Explica conceptes, 
idees, teories, trans-
met habilitats, ofereix 
explicacions i pro-
postes, esprem juís i 
avaluacions 

Condueix grups de 
tasques, afavoreix 
l’elaboració personal 
i grupal, 

Observa per a aprofitar d’oportunitats 
d’aprenentatges des de l’experiència 
no previstes
Posa i provoca preguntes
Acompanya la transformació de l’ex-
periència en aprenentatges 

Quin Aprén Intenta de compren-
dre, memoritza, fa 
exercicis, escolta, 
contesta a les pre-
guntes 

Participa al grup, 
investiga, comunica, 
contribueix a l’ela-
boració comuna, 
resol problemes i fa 
exercicis

Viu situacions, reconeix oportunitats 
d’aprenentatges, transforma la reali-
tat (acció) i si mateix/a (aprenentat-
ge); posa preguntes; descriu la seua 
pròpia experiència, reconeix els seus 
aprenentatges

La perspectiva de l’Aprenentatge Experiencial reconeix un paper molt impor-
tant als grups i moviments socials, que poden oferir oportunitats reals d’aprenen-
tatge als/les adults/es. L’experiència té —com ja mencionat— una dimensió soci-
al que és necessari valorar, establint relacions entre els diferents contextos (for-
mals, no formals, informals) i reconeixent en l’àmbit social els aprenentatges que 
les persones desenvolupen en diferents maneres i llocs. Aprendre des de l’experi-
ència —amb una didàctica específica representa una estratègia (formativa, social, i 
cultural) per a enfrontar els desafiaments que les transformacions de la globalitza-
ció posen als sistemes educatius i de formació, que pareixen hui massa limitats en 
relació a les exigències de desenvolupament de competències i de consciència crí-
tica que necessiten als/les adults/es. 

4.3 Els moviments de l’Aprenentatge Experiencial
És important reconéixer com es desenvolupa —i es pot fomentar— L’apre-

nentatge experiencial. No es tracta d’un procés (esbossar, mecànic, procedural) 
d’aprenentatge sinó de moviments (cognitius, emocionals, pràctics, corporis…) de 
la persona que construeix la seua experiència.

Entre els diferents moviments es poden distingir (Reggio, 2009):
-	 moviments fonamentals: notar, transformar, dirigir, generar.

Els canvis en els sistemes de formació
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-	 moviments auxiliars: acció, interrogació, pausa, imaginació.
Moviments fonamentals i auxiliars s’alternen segons ritme i seqüències diferents 

relacionats a les concretes condicions de l’experiència i a les aptituds del subjecte.

4.4. Didàctiques de l’experiència
L’Aprenentatge Experiencial necessita —com cada aprenentatge— de solucions 

metodològiques i didàctiques. L’Aprenentatge experiencial utilitza didàctiques mi-
mètiques i transformatives (vegeu apartat 2.) en situacions reals i problemàtiques. 
Es tracta de mètodes i instruments que es realitzen en diferents situacions. En ge-
neral podem distingir diferents formes didàctiques:

- 	 Per contextos, problemes. 
- 	 per la naturalesa, ciutats i llocs artístics/es, museus, organitzacions de 

treball, mitjans i imatges.
- 	 per (i amb) els altres: grups d’experiència.
- 	 pel cos i l’expressió artística.
- 	 per si mateixos: (auto)narracions, autoformació, desenvolupament de la 

consciència personal de l’experiència.
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Educació, democràcia, ciutadania: sobre els mètodes

Óscar Barberá, professor de Didàctica de les Ciències de l’Escola de Magisteri de la Universitat de València.

a

Abans de començar
Intentaré no remuntar-me massa, però crec convenient establir un marc de referència que resulte útil 

al lector per a construir significat el més afí possible al discurs motivador d’este escrit. No arribaré tan lluny 
com per a proposar raons per a una educació, una de les empreses més complexes a què qualsevol es pot 
enfrontar. Però sí que apuntaré que quan es llija ací educació haurà d’evocar eixa classe d’educació gene-
ral i liberal que contrasta clarament amb qualsevol tipus de formació amb una orientació professional, i la 
qualitat distintiva de la qual és el seu peculiar caràcter fonamental i alliberador indicat pels adjectius cor-
responents. Per això, una educació general liberal el primer i principal que es proposa és alliberar la perso-
na que la rep, alliberar-la de les limitacions de les coses presents i les concretes (Bailey 1984). La distinció 
entre una educació professional i una liberal, fins i tot sent molt clara, no ha de simplificar-se en excés: una 
educació general liberal ha de resultar sempre de major utilitat que qualsevol possible educació pragmàtica 
de caràcter professional que puga facilitar-se.

Hui és comú definir l’educació liberal en termes d’algunes capacitats o competències que han de ser 
desenvolupades, si bé també pot ser definida pels propòsits a què servix o pels efectes que produïx en les 
persones que la reben. Així, en contrast amb una instrucció per a obtindre respostes previsibles, una edu-
cació liberal equipa les persones per a pensar per elles mateixes, per a buscar alternatives, analitzar, com-
parar, sintetitzar i contrastar, per a criticar i formular judicis defensables tant de moralment com intel·
lectualment. En un sentit profund, una educació general liberal només pot adquirir les seues característi-
ques alliberadores, fonamentals i abraçadores –a més del seu compromís per aconseguir estos fins intrínse-
cament valuosos– si s’ocupa del desenvolupament de la ment racional, si és còmplice d’una vida en què la 
raó no és contingent sinó necessària (Hirst 1973 i 1974).

Una persona educada liberalment té autonomia moral i intel·lectual, és a dir, és capaç de triar lliure-
ment el que pot creure i el que pot fer; i la paraula autonomia no ha sigut triada ací lleugerament: implica 
capacitat d’autogovern, i res té a veure amb eixe sentit romàntic d’anarquia que a vegades s’hi atribuïx. I 
una peculiaritat de la raó és que està associada a la idea d’autonomia, ja que per a decidir una acció o per 
a mantindre una creença fent ús de la raó, és a dir per a actuar i creure racionalment, la raó no pot ser una 
altra que una raó pròpia. Si quelcom que creiem o fem està o no en raó, no hi ha una altra manera d’esbri-
nar-ho diferent de la de comprovar-ho per un mateix. El singular d’este assumpte és que si bé la raó opera 
en les ments individuals, també ho fa, al seu torn, en regles i principis que són públicament compartits, que 
van més enllà dels individus considerats com a particulars. El premi nobel d’economia Amartya Sen ho ex-

*	 Traducció: Joaquim Martínez.
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pressa amb claredat: “La funció del raonament públic sense traves resulta crucial 
per a la política democràtica en general i per a la busca de la justícia moral en par-
ticular.” (Sennett 2010, pàg. 73).

Per a començar
El punt de partida natural per a iniciar una discussió sobre educació és la in-

fància: els bons costums i els principis són més fàcils d’inculcar en els xiquets que 
en els adults. L’educació bàsica que proporcionen els sistemes educatius té com a 
objectiu formar el caràcter i ensenyar a raonar moralment a les noves generaci-
ons, a més de, en el sentit no moral, ensenyar-los a conéixer i a apreciar les arts, 
les ciències, la història, els esports, entre altres coses. Estos fins no morals de 
l’educació, que sens dubte contribuïxen també a l’educació moral, solen ser mi-
llor compresos i, aparentment, menys problemàtics que el propòsit polític central 
de l’educació bàsica en els estats moderns: el desenvolupament en els seus ciuta-
dans d’un caràcter deliberatiu, també anomenat democràtic –entenent per deli-
beració la consideració atenta i detinguda de les raons a favor i en contra en vista 
d’una decisió.

El desenvolupament d’un caràcter deliberatiu és essencial per a aconseguir 
l’ideal d’una societat democràticament sobirana, i els ciutadans faran bé pregun-
tant-se com i qui pot promoure eixe caràcter deliberatiu en les noves generacions. 
Amy Gutmann (1999, pàgs. 50-64) respon a estes importantíssimes preguntes asse-
nyalant l’escola pública com la institució més idònia per a fer-ho, si bé sense mo-
nopolitzar-ho, i desenvolupa com fer-ho atenent a l’espectre complet de les postu-
res polítiques dels ciutadans, sent fidel al seu principi que cap concepció dels ob-
jectius públics de l’escolaritat queda fora de l’abast d’un desacord raonable. Ate-
nent a esta premissa revisa la situació en què pot forjar-se un caràcter deliberatiu 
des de postures com l’amoralisme i el minimalisme cívic, la neutralitat liberal i els 
moralismes conservador i liberal, fent una llum excepcional sobre estes qüestions; 
tant és així que m’atrevisc a proposar que la seua lectura haja de ser obligatòria 
per a qualsevol persona involucrada en educació –és a dir, per a qualsevol.

Sobre les conclusions sobre com formar eixe caràcter deliberatiu, assenyala 
com a millor solució per a esta situació problemàtica que siga abordada des de les 
propostes socials dictades pel moralisme liberal. Gutmann utilitza els arguments de 
John Rawls (1971), inspirats al seu torn pel treball de Jean Piaget sobre el desenvo-
lupament de la moralitat, qui planteja en la tercera part del seu llibre A theory of 
justice una teoria de l’educació moralista liberal en tres fases. En la primera, els 
xiquets comencen a aprendre moralitat seguint regles atés que els seus progenitors 
i d’altres autoritats els obliguen; esta fase rep la denominació de ‘moralitat d’au-
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toritat’. La segona fase, denominada ‘moralitat d’associació’, es caracteritza per 
una acceptació de regles motivada per la seua conveniència per a afavorir l’exer-
cici de determinats rols en associacions concretes; així, estudiants, amics, ciuta-
dans, obeïxen regles morals atés que beneficien les associacions de les quals són 
membres i, per tant, n’obtenen al seu torn benefici. Este segon estadi suposa un 
avanç respecte de la moralitat d’autoritat atés que exigix dels xiquets que apren-
guen a canviar els seus hàbits motu propio i a criticar les seues autoritats moguts 
per una empatia cap a semblants i per una certa preocupació per l’equitat.

La fase final del desenvolupament moral és la ‘moralitat de principi’, i es ca-
racteritza per una adhesió directa als mateixos principis morals. Rawls postula que, 
en una societat justa, la moralitat de principi s’aconseguiria de manera natural do-
nades les nostres experiències associatives prèvies a esta fase:

Desenvolupem un desig d’aplicar els principis de la justícia i d’actuar 
d’acord una vegada ens adonem de com les disposicions socials que donen 
resposta a eixos principis han actuat en el nostre profit i en el d’aquells 
amb què estem associats. En el seu moment arribem a apreciar l’ideal de 
cooperació humana justa. (Rawls 1971, pàg. 474)

Naturalment, esta bella anàlisi sobre la justícia no incorpora el lleig fet que la 
nostra societat és quelcom menys que justa, ni dóna pistes sobre el mètode amb 
què les escoles puguen ensenyar amb èxit la moralitat de principi. Les investiga-
cions respecte d’això pareixen apuntar que les escoles són bastant eficients per a 
conduir els xiquets de la moralitat d’autoritat a la d’associació, però són pocs els 
jóvens menors de 16 anys que aconseguixen l’estadi de maduresa que els permeta 
acceptar la moralitat de principi, pas necessari per a aconseguir autonomia moral.

En tot cas, quan en compte d’escoles i xiquets o adolescents considerem l’edu-
cació d’adults, siguen o no universitaris, pareix indiscutible que l’objectiu de la 
seua educació moral en una societat democràtica siga la consecució d’autonomia 
moral.

La classe política
El títol d’esta secció no fa referència al conjunt de persones que regixen els 

assumptes públics amb més o menys encert, sinó a una pedagogia que cal posar en 
pràctica en les aules que proposa un canvi radical en els rols que tant docents com 
discents estem acostumats a esperar en les nostres trobades (Finkel 2000). La raó 
més senzilla per la qual un professor podria decidir optar per una classe política 
és el seu desig de promoure la democràcia per mitjà de la seua forma d’organitzar 
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l’activitat en l’aula; pot sentir-se polític en el sentit comú del terme i assumir com 
a responsabilitat educativa ensenyar els ciutadans a participar eficaçment en una 
societat democràtica. La teoria de la democràcia inclou obligacions per a una edu-
cació pública.

En tot cas, no cal assumir eixa forma directa de ser polític per a mantindre 
l’objectiu de promoure la democràcia en les aules. Pot molt bé assumir-se que, 
com a professor, s’està en l’obligació de desenvolupar el caràcter dels estudiants, 
és a dir, de nou en paraules d’Hirst (1974), de desenvolupar ments racionals. No és 
desgavellat pensar que la professió docent exigix promoure en els estudiants la in-
dependència mental, la confiança en si mateixos, el sentit de la responsabilitat i la 
capacitat de treballar de manera profitosa formant part d’un col·lectiu. No és ca-
sualitat que siguen estos, precisament, trets del caràcter necessaris per a la con-
vivència i participació democràtica, ergo desenvolupar és l’autèntic objectiu que 
mantindrà un professor polític si la seua meta és el foment de la democràcia; però 
si el professor no es considera polític ha de considerar-se igualment obligat a esti-
mular en els seus estudiants el desenvolupament del seu caràcter cap a un ideal de 
maduresa que el professor reconeix com una meta en si mateix.

És factible crear un entorn d’aula que invite al foment de la participació de-
mocràtica. Un professor que trie esta opció és conscient que el caràcter es de-
senvolupa en resposta a un entorn: sent com som criatures adaptables, al mateix 
temps que fruit de processos d’adaptació, responem a les pressions del nostre en-
torn i, amb el temps, anem sent conformats per les nostres pròpies respostes –que 
al seu torn, en un bucle sense fi, acaben conformant el nostre entorn–. Eixa estruc-
tura de l’entorn ens presenta restriccions, exigències, límits, oportunitats, orienta-
cions, i les respostes freqüents que donem a tot això es convertixen en hàbits, que 
puc definir com a tendències a respondre de determinades maneres davant de de-
terminades pressions ambientals. L’organització estable d’eixes tendències és el 
que denomine caràcter.

La nostra principal ferramenta didàctica, el llenguatge, forma part del nos-
tre entorn humà, si bé és una de les parts menys poderoses de quantes ens rode-
ja: una porta tancada és molt més ferma que qualsevol orde que prohibisca l’eixida 
d’una estada, a banda d’infinitament menys discutible. La tasca dels progenitors se 
simplificaria moltíssim si fóra possible desenvolupar el caràcter d’un fill només or-
denant el tipus desitjat. No; el desenvolupament del caràcter no és una tasca tan 
senzilla. És més fàcil influir en el comportament que en el caràcter, i és per això 
que per a alguns propòsits resulta més efectiu tancar una porta que dissenyar un 
entorn que ens permeta discutir la conveniència de determinats comportaments, 
ja siguen individuals o grupals.
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És possible configurar una aula amb determinades regles per a la participació, 
amb procediments concrets per a l’adopció de decisions; en definitiva, amb una lò-
gica basada en la necessitat aprendre per mitjà d’instruccions clares i pràctica re-
petida algunes competències que són prerequisit per a la participació democràti-
ca. És un camí, però estime que la forja del caràcter dels estudiants és un desa-
fiament molt major. No hem d’abrigar esperances que la democràcia arribe real-
ment a l’aula simplement organitzant-la com un entorn que simule un funciona-
ment democràtic. Com a màxim, podem mantindre’ns esperançats que eixe con-
junt de condicions que hem imposat per a crear el nostre entorn de classe puga fa-
cilitar l’obertura d’alguna de les portes en el camí cap a una ciutadania democràti-
ca, però no és raonable esperar que realitze tot l’ardu treball de forja d’un caràc-
ter deliberatiu en els alumnes.

La millor ferramenta que puc oferir per al desenvolupament concret del ca-
ràcter deliberatiu o democràtic és la indagació. Indagar exigix renunciar a la fe en 
l’autoritat que proporciona la veritat, quelcom que des de l’Antiguitat va quedar 
meridianament exposat –llegiu el diàleg socràtic de Plató titulat Menón–, si bé pa-
reix que renunciem una vegada i una altra a reconéixer-nos esta capacitat de re-
núncia. En tot cas, és eixa capacitat de renúncia la que fa que la indagació siga in-
herentment democràtica. La indagació com a ferramenta individual exigix mantin-
dre confiança en què els poders intel·lectuals propis poden rendir conclusions fia-
bles. La indagació com a ferramenta col·lectiva exigix de l’individu la mateixa con-
fiança en la capacitat del grup de què forma part per a indagar. Esta confiança és, 
també, inherentment democràtica, i només el seu cultiu pot proporcionar garanti-
es que individus i col·lectius comprenguen la importància de distingir entre poder i 
autoritat per a l’establiment i manteniment d’entorns democràtics.

És cert que hi ha raons que justifiquen com ens resulta distingir entre de com-
plicat poder i autoritat, però això no ha de confondre’ns a l’hora de reconéixer 
que ambdós conceptes són molt diferents. Poder és la capacitat de fer que les co-
ses ocórreguen, mentres que autoritat és el que legitima una ordenació concreta 
per a un determinat conjunt d’assumptes. Els professors exercim poder a l’assignar 
tasques, al dir el que cal fer, al posar notes premiant o castigant comportaments i 
rendiments. A l’autoritat es recorre per a justificar, o no, les coses que el poder fa 
que ocórreguen, però l’autoritat no té el poder per a aconseguir que ocórreguen.

La millor raó per a comprendre el fet que confonguem habitualment autoritat 
i poder, que solen aparéixer en la nostra ment com si d’un concepte únic es tracta-
ra, és que tant en la nostra experiència personal com històricament s’han presen-
tat la major part del temps junts i indivisos en la mateixa persona o institució. En 
allò que s’ha referit a la història, han sigut moltes les generacions que han man-
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tingut la creença en el dret diví de reis, mandarins i emperadors a decidir sobretot 
el relatiu als assumptes terrenals, resultant estos monarques absoluts font tant de 
poder com d’autoritat. El monarca tenia caràcter diví, la tradició l’investia d’una 
certa transcendència, mentres que la seua voluntat, que procedia del més enllà, 
li proporcionava una autoritat que legitimava l’estat. Simultàniament, el monar-
ca absolut dirigia els poders de l’Estat, la qual cosa el facultava perquè la seua vo-
luntat, justificada per la seua procedència extraterrenal, es complira sense ser de-
safiada. El monarca absolut era jutge, legislador i executiu, tot al mateix temps. El 
papa i la seua església catòlica apostòlica romana constituïxen fins i tot hui l’exem-
plar perfecte d’institució en què discernir autoritat i poder és tasca inútil.

La idea bàsica de la república moderna, del govern democràtic, és la distinció 
entre poder i autoritat i la seua separació forçosa en les institucions de govern. Són 
les persones les que ostenten el poder, normalment per mitjà de representants, 
però no són les persones font d’autoritat, sinó la Constitució. És, per tant, l’auto-
ritat la que proporciona el marc, l’entorn, les circumstàncies en què el poder pot 
ser exercit.

En el pla personal també hi ha fets que dificulten la comprensió que poder i 
autoritat siguen dos conceptes diferenciats. Des de la nostra infància, igual que 
acabe d’exposar en l’esfera social, també se’ns presenten fusionats poder i auto-
ritat, esta vegada personificats en forma de progenitors. Ambdós van ser tant font 
de poder com de legitimitat en el nostre món infantil: vam haver de recórrer-hi ne-
cessàriament perquè ocorregueren les coses que desitjàvem, si bé no sempre vam 
obtindre el seu favor, al mateix temps que van donar sentit al nostre món propor-
cionant-nos explicacions i judicis definitius, inapel·lables. Els nostres pares van ser, 
per a nosaltres, també transcendents.

Estes experiències acumulades, individuals i col·lectives, fan complicada l’em-
presa de desembolicar en les ments individuals els conceptes de poder i autoritat 
per a poder així distingir entre ells, i esta dificultat té conseqüències pràctiques. 
Atés el cas que ací m’ocupa, exposaré un exemple d’esta dificultat de comprensió i 
algunes de les seues conseqüències pràctiques:

Els professors som les figures centrals en les nostres aules, i solem assumir la 
responsabilitat de tot el que allí ocorre aportant motivació, enginy, bones explica-
cions, evidències, fins i tot curiositat intel·lectual; exercim autoritat per mitjà del 
domini de la nostra matèria i el control de les trobades socials en l’aula, però no 
tenim el poder per a fer que ocórrega en els nostres alumnes el que en última ins-
tància planegem per a ells: que adquirisquen tot un conjunt de competències que 
acabe forjant el seu caràcter en el sentit que desitgem. Solem assumir que si expli-
quem el que sabem els nostres estudiants arribaran a comprendre-ho, aplicar-ho, 
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analitzar-ho, sintetitzar-ho i avaluar-ho; solem creure que si ens escolten mentres 
raonem un problema, ells aprendran a raonar correctament, com nosaltres fem. 
Però l’experiència mostra que les ments no són molt eficients treballant així; dis-
posem de nombroses evidències que per a aprendre en profunditat, mediant com-
prensió autèntica, els estudiants han de comprometre’s en la construcció de conei-
xement intentant respondre a preguntes o resoldre problemes que per a ells són de 
rellevància, que els intriguen o que consideren senzillament bells; és a dir, quan 
senten posseir control sobre la seua pròpia educació.

Una de les ironies de l’educació formal és com resulta de comú pensar que el 
control del procés de l’aprenentatge és cosa de l’educador i no de l’estudiant. En 
el model tradicional és la professora qui formula les qüestions bàsiques que guien 
l’aprenentatge, és ella la que assigna tasques i establix requisits. Quasi tot el que 
fa una professora deixa la impressió en l’estudiant que té poc de control i res pa-
reix indicar-li, a ell que siga recomanable assumir iniciatives. Els instructors tra-
dicionals creen un escenari en què l’estudiant assumix un paper de dependència 
que pot conduir-lo al desinterés. Sense arribar a ser conscients d’això –el que ha 
de prendre’s com agreujant i no com atenuant de la desafortunada situació–, els 
instructors tradicionals creen un món en què carreguen sobre ells mateixos totes 
les responsabilitats, fins i tot no tenint el poder per a assumir la més important 
d’elles, l’aprenentatge que, necessàriament, haurà de generar cada estudiant per 
si mateix i sota la seua pròpia responsabilitat, aprenentatge que es mostra invul-
nerable a la responsabilitat que assumisca docent. En definitiva, si un estudiant no 
aprén no pot dir-se en sentit estricte que hi haja hagut ensenyança, independent-
ment de l’autoritat que atresore el docent i de la responsabilitat que assumisca.

Per a adquirir competències per a governar-nos a nosaltres mateixos, per a for-
jar un caràcter deliberatiu, no és suficient que l’autoritat marque el camí i que no-
saltres aportem l’esforç necessari per a seguir-lo. A més és necessari que siguem 
capaços de prendre poder amb les nostres pròpies mans, al mateix temps que man-
tenim el respecte per les institucions d’autoritat que creen l’escenari i les circums-
tàncies on esperem exercir eixe poder pres.

Separant poder i autoritat en l’aula es crea una classe democràtica, no una 
aula que funciona democràticament, sinó una classe que es fonamenta en el princi-
pi estructural de la democràcia, la separació de poder i autoritat. En una aula així 
s’ajuda als estudiants a adquirir competències per a la participació democràtica i 
a desenvolupar les seues capacitats, el seu caràcter, en una direcció deliberativa.

És per això que en l’aula, fent classe, per a complir amb l’objectiu de forjar el 
caràcter dels nostres estudiants, és absolutament necessari que el professor els ce-
disca poder mentres manté l’autoritat. El poder que pot entregar el professor no 



22

és tot el que té, ja que ha de mantindre necessàriament el poder institucional, el 
que li atorga la mateixa naturalesa del seu ofici, ja siga com a representant d’una 
escola –que si és pública acaba significant que és un representant de l’Estat i del 
seu poder– o de la corresponent acadèmia. Eixe poder es fa patent en la concessió 
d’obediència, que és el que se seguix de la capacitat de castigar o premiar, habitu-
alment per mitjà de qualificacions. En contextos educatius menys formals, com pot 
ocórrer en educació d’adults, fins i tot no existint esta expressió del poder en for-
ma de qualificacions, les classes solen transcórrer de forma anàloga, ja que el pro-
fessor diu el que cal fer i els alumnes ho fan fins i tot a pesar de no existir la pres-
sió de la qualificació; per a això sol ser suficient el poder personal del professor i la 
concepció social que de l’educació formal se sol tindre.

I és ací, en la part personal, on el professor pot fer concessions del seu poder, 
en la part que li atorga la seua condició de líder del grup, de persona amb més ex-
periència en els assumptes relacionats amb les competències que pretén fomen-
tar. És ara oportú assenyalar que les destreses intel·lectuals mai s’adquirixen com 
a competències abstractes; l’aprenentatge sempre és una activitat localitzada, és 
a dir, sempre té lloc sobre quelcom en concret en un context determinat i obeint 
a interessos particulars. Sovint estes concrecions són denominades col·lectivament 
com a assignatura o matèria i, desafortunadament, també sovint es comprenen 
bastant malament com per a acabar convertint-se en un fi en si mateixes, perdent 
així tot el seu poder potencial de bones ferramentes per a la promoció de l’apre-
nentatge. Les assignatures són ensenyades sense el necessari sentit del propòsit 
degudament raonat, res més enllà de la justificació proporcionada per la inèrcia 
institucional que facilita la seua presència i per eixa vaga seguretat que algun dia 
eixes assignatures acabaran mostrant la seua utilitat als estudiants.

Sobre el mètode
Un altre dels llocs comuns de l’educació formal és el predomini dels continguts 

sobre els processos, de les matèries i assignatures sobre els mètodes que s’utilitzen 
per a fer-les servir com a ferramentes educatives. De fet, quan s’utilitza el llen-
guatge de les competències en educació, es crea la falsa impressió que és possible 
un ampli acord social en matèria d’educació; però a mesura que les idees abstrac-
tes contingudes en les competències bàsiques es van transformant en sabers, capa-
citats, destreses i la resta de particulars, en això que acabem anomenant matèries 
i assignatures –que és en les que finalment estudiants i professors invertiran el seu 
temps i el seu esforç–, es va evaporant ràpidament la possibilitat d’un acord.

Els mètodes d’ensenyança no poden prendre’s únicament com a consideraci-
ons pràctiques que només resulten d’interés per als professionals de la docència. 
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De la mateixa manera que hi ha consideracions profundes a fer sobre els continguts 
d’una educació per a caracteritzar-la (Schwab 1978), els mètodes d’una educació 
mereixen, almenys, la mateixa consideració. Sostinc que per a una educació, libe-
ral en el cas que ací m’ocupa, necessàriament cal tindre presents les correspon-
dències entre la caracterització i justificació del seu contingut i la justificació dels 
mètodes didàctics, estratègies pedagògiques i intencions educatives dels que tenen 
la responsabilitat de portar-la a la pràctica. És a dir, hi ha mètodes, estratègies i 
intencions que són apropiats per a una educació liberal, i hi ha d’altres que, fins i 
tot a pesar de la seua indubtable utilitat per a altres propòsits, són inapropiats per 
a una educació liberal, fins i tot contraproduents per a facilitar-la.

Els mètodes per a una educació liberal han d’involucrar necessàriament una 
docència compromesa amb la indagació i les evidències, afavorint que els alumnes 
mantinguen creences com a conseqüència que són capaços de trobar i manejar ra-
ons per a mantindre, i no únicament pel fet que les defenen els seus professors o 
que apareixen en els llibres de text com certes. Els educadors liberals han de pro-
vocar la comprensió en els alumnes i concebre esta comprensió com un conjunt co-
herent i consistent de relacions que interaccionen en el sentit de modificar en la 
ment de l’alumne el conjunt de relacions prèviament existent. Per tant, qualsevol 
mètode d’ensenyança que no respecte estos principis produirà una educació que en 
cap cas resultarà liberal, i tampoc ajudarà al desenvolupament de la ment racional 
ni a la formació del caràcter dels estudiants en el sentit d’aconseguir la seua au-
tonomia moral i intel·lectual. És a dir, l’adoctrinament entés com a ensenyança no 
basada en les evidències; la propaganda concebuda com a absència d’interés per 
trobar justificació; una concepció estreta de la formació que posa la seua meta en 
la mera adquisició de destreses a la recerca de resultats concrets en compte de en 
el foment de comprensió autèntica del que un fa i de les raons que té per a fer-ho; 
l’aprenentatge memorístic de fets aïllats que no presta atenció a l’estructura men-
tal ni a l’entramat conceptual i verbal en què necessàriament han de disposar-se 
tals fets en la ment dels alumnes; tots estos són mètodes educatius amb presència 
en les aules, i tots estos actuen decididament en contra dels ideals perseguits per 
una educació liberal.

John Dewey (1916) va distingir entre intel·ligència i raonament. Va escriure 
que la nostra intel·ligència es manifesta en tot moment per a satisfer les nostres 
necessitats bàsiques de supervivència, però que només pensem, només usem el ra-
onament, quan apareix algun obstacle que ens impedix satisfer eixes necessitats 
bàsiques. La nostra intel·ligència organitza la nostra experiència, mentres que el 
raonament és el procés que ens permet reflexionar sobre l’experiència adquirida 
per a modificar la nostra intel·ligència provocant canvis en la conducta. Amb es-
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tes premisses, Dewey va extraure la sorprenent conclusió que tant ha contribuït a 
la seua fama:

(…) cap pensament, cap idea, poden ser transmesos com a idea d’una 
persona a una altra. Quan es conta, és, per al qui li la conten, un altre fet 
més, no una idea. La comunicació pot estimular l’altra persona per a com-
prendre per si mateixa l’assumpte i imaginar una idea semblant, o pot ofe-
gar el seu interés intel·lectual i suprimir el seu acabat de nàixer esforç de 
pensament. Però el que obté directament no pot ser una idea. Només es-
forçant-se de primera mà amb les condicions del problema, buscant i tro-
bant la seua pròpia solució, eixa persona aconseguirà pensar. (Dewey 1916, 
pàg. 188)

Quan algú relata una idea, ens la conta, està contribuint únicament a incre-
mentar la nostra experiència amb el que Dewey denomina un fet. Si la idea ja re-
sidia prèviament en la nostra ment, podem assimilar el relat sense mediar raona-
ment. Si no era així, podem ignorar-la, entendre-la equivocadament assimilant-
la potser a una idea semblant que ja teníem, o bé detindre’ns i pensar sobre esta. 
Només en este últim cas acudim a la reflexió, però únicament hi haurà comunicació 
entre el relator i nosaltres si som capaços de desenvolupar la idea i de reorganit-
zar el nostre pensament per nosaltres mateixos. Per a això és necessari que cons-
truïm nous paradigmes, nous models mentals de la realitat, i posar-se a la tasca va 
en contra de les nostres rutines mentals, és complicat i suposa no poc esforç. És 
necessari adquirir una tensió essencial entre punts de vista competitius que només 
poden dirimir-se per mitjà d’una dialèctica cultural que ens estimule permanent-
ment. Qui aprén es veu forçat a lluitar a braç partit amb el desequilibri que produï-
xen visions del món ben articulades i que són, en les qüestions fonamentals, incom-
mensurables; esta exposició seriosa a nombroses formes de pensament allibera de 
la tirania del punt únic (Carson 1997). Per a aprendre hem de mantindre l’estímul 
personal per a construir coneixement, la qual cosa també precisa de motivació su-
ficient per a emprendre eixe costós procés de reorganització de les idees pròpies. I 
no servix qualsevol tipus de motivació per a este propòsit, ja que esta ha d’incidir 
en el mateix procés constructiu. Hui sabem que la motivació extrínseca no sols no 
afavorix l’aprenentatge profund sinó que el trava, de vegades fins a fer-lo impossi-
ble (Bain 2004). Una educació liberal té sobrats motius intrínsecs, dels quals el goig 
intel·lectual és un dels més excel·lents (Wagensberg 2007).

Si finalment aconseguim reorganitzar el nostre pensament i incorporar la nova 
idea que ens ha sigut narrada, és llavors habitual experimentar una sensació er-
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rònia: ens pareix que l’altra persona, la que ens va contar la idea, ens l’ha dona-
da. Esta aparença de transferència ens enganya. El nostre interlocutor s’ha limitat 
a disposar l’entorn, les condicions, perquè podem construir per nosaltres mateixos 
la idea, el coneixement. Esta acció és sempre indirecta respecte de l’aparent do-
nant; ningú, ens advertix Dewey, pot transmetre directament una idea a una altra 
persona.

És a dir, les persones no tenim altre remei que aprendre per nosaltres matei-
xos, i la professora, per a ajudar a l’aprenentatge, ha de comprendre com s’orga-
nitza el raonament i com es connecta amb l’experiència. La indagació de grup so-
bre una qüestió d’interés comú s’ajusta perfectament com a mètode a la propos-
ta de Dewey. Ací la professora és responsable de proporcionar tant experiències 
com oportunitats per a la reflexió, i l’experiència d’estar en una classe en què la 
professora es nega a exercir el lideratge refusant a imposar les seues reflexions, 
proporciona precisament als estudiants matèria per a reflexionar. Reflexionant so-
bre eixa experiència, els estudiants poden aprendre molt de si mateixos, dels seus 
companys, de la institució que els acull i també sobre com convertir-se en mem-
bres efectius d’un grup d’iguals competent per a governar-se a si mateix, l’autènti-
ca raó de ser d’una classe política.

Per a acabar
És descoratjador saber que Dewey ja va escriure en 1916 que l’educació es 

tracta d’un procés de construcció i no de mera transmissió, i que el seu plan-
tejament seguix sense tindre un impacte ampli en l’ensenyança. Els professors 
quasi mai hem sabut desenvolupar este enfocament de proporcionar experiència 
i provocar reflexió des de la matèria abstracta de les nostres assignatures, i con-
tínua dominant el format narratiu en les aules fins i tot havent acumulat innu-
merables evidències de la seua falta d’eficàcia per a produir canvis rellevants en 
el comportament –no és esta acusació als mateixos professors, que generalment 
tenen bons propòsits però que solen ser pobrament atesos en la seua pròpia ins-
trucció com a docents–. L’argument bàsic no és que podem aprendre reflexio-
nant sobre les experiències acumulades, sinó que eixa és l’única forma d’apren-
dre. Per això, el model pedagògic de transmissió, la classe magistral en la més 
radical de les seues formes, no pot funcionar de manera habitual per a facilitar 
un aprenentatge rellevant, i el senyor Finkel (2000) proporciona dos justificaci-
ons que així siga. Primera, els professors que donen classes magistrals pressupo-
sen habitualment una experiència en els seus estudiants que en realitat no te-
nen. La classe magistral per excel·lència és el resultat d’organitzar una experi-
ència, de reflexionar i traure conclusions sobre esta, de relacionar-la amb d’al-
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tres, però no proporciona per se eixa experiència; assumix que ja està en pos-
sessió dels oients, i potser tal presumpció puga confirmar-se per a alguns d’ells, 
però certament no per a la majoria. Fins i tot si se’ls ha proporcionat prèvia-
ment algun material sobre la qüestió abordada per la lliçó magistral, normal-
ment escrit o audiovisual, és molt poc probable que puguen prestar-li l’atenció 
necessària per a convertir-lo en una experiència que n’exigisca reflexió. Esta im-
probabilitat introduïx la segona raó de la ineficàcia de les lliçons magistrals per 
a facilitar l’aprenentatge: en la classe magistral típica, la reflexió la du a ter-
me el professor que fa la classe magistral, no els estudiants que l’escolten. Una 
classe magistral pot ser eficaç en la mesura que ajuda a l’estudiant a reflexionar, 
però no en la mesura que el professor reflexiona en compte de facilitar que ho 
aconseguisca l’estudiant.

En les condicions més optimistes, estos intents vans de generació d’aprenen-
tatge per transmissió directa poden convertir-se en fets que potser ajuden més 
tard als estudiants en les seues pròpies reflexions i conclusions, que fins i tot poden 
arribar a ser les mateixes que les del professor. Rares vegades es donen estes con-
dicions en què els estudiants han tingut prèviament les experiències relacionades 
amb la lliçó magistral i en les que l’actuació del professor els ajuda a reflexionar 
per ells mateixos sobre eixes experiències, i no en el seu lloc.

Per a finalitzar, em veig en l’obligació d’intentar resoldre una paradoxa que 
he generat amb el mateix objectiu d’este escrit: per què escriure sobre la dificul-
tat de canviar els hàbits utilitzant un discurs narratiu? No és potser l’escriptura una 
forma de narració i, precisament per això, ineficaç per al propòsit que m’he propo-
sat, la denúncia de l’excés narratiu per la seua falta d’eficàcia en la professió do-
cent?

Intentaré eixir de l’embull declarant que la intenció d’este breu escrit no ha 
sigut en cap moment la de prescriure la forma en què els professors hem d’im-
partir les nostres classes, sinó la d’estimular la reflexió sobre les moltes experi-
ències, personals i col·lectives, que tenim acumulades respecte d’això. Així, en 
estes condicions, he confiat que narrar puga resultar eficaç al plantejar interro-
gants en els lectors i ampliar la seua perspectiva del que en la nostra cultura i or-
ganització social ha de significar fer classe i els propòsits a què ha de servir. Amb 
una paràfrasi en homenatge al tristament desaparegut professor Donald Finkel 
(2000, pàg. 160), declare que en cap cas espere que la mera lectura d’este escrit 
conduïsca moltes persones a canviar la forma en què ensenyen; la meua esperan-
ça és que puga proporcionar una base per a la crítica imaginativa del que succe-
ïx en les nostres aules, així com d’allò que no ocorre i ens agradaria que ocorre-
guera.

Educació, democràcia, ciutadania: sobre els mètodes
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Educació existencial, autobiografia i mètode en la formació de persones adultes*

M. Dolores Jurado Jiménez, Universitat de Sevilla

a

Isabel López Górriz
In memoriam

1. Introducció
En este treball plantegem aspectes com l’educació existencial i la vinculació amb les històries de vida, es-

sencialment amb l’autobiografia. Pretenem realitzar un treball d’elaboració, reflexió i anàlisi des d’un plante-
jament d’educació existencial. Este tipus d’elaboracions ens porten no sols a plantejar qüestionaments d’au-
toconeixement i introspecció, sinó qüestions de formació socialitzadora i de modelització identitària.

Al·ludirem essencialment al treball realitzat per la professora Isabel López Górriz, que durant més de 
30 anys de la seua vida va estar creant i generant processos d’investigació-acció, sent la pionera a Espanya 
d’esta línia de treball formativa i investigadora. Però essencialment ens centrarem en el seu treball amb 
històries de vida, i essencialment l’autobiografia emmarcada en la Investigació-Acció-Existencial.

Ella va desenvolupar en l’aula universitària distints tipus d’investigacions relacionades amb les històries 
de vida. L’esmentat treball el va plantejar en algunes assignatures d’investigació educativa (Mètodes d’In-
vestigació en Educació, Metodologia d’Investigació-Acció, Bases Metodològiques de la Investigació Educati-
va, Mètodes Qualitatius de la Investigació Educativa, etc.), que pertanyen a les llicenciatures de Pedagogia 
i de Psicopedagogia de la Universitat de Sevilla1. Encara que també el va desenvolupar en cursos de Docto-
rat i en altres cursos d’Extensió Universitària. Al ser investigacions autobiogràfiques en formació, són tre-
balls d’investigació on l’investigador és al mateix temps el subjecte investigat. És en esta direcció en què es 
planteja l’educació existencial.

2. L’educació existencial
Com abordar les dificultats de la vida quotidiana? Com analitzar les qüestions internes i/o externes que 

ens preocupen? Estes són preguntes a què des de l’educació hauria de donar-se resposta, almenys preparar 
perquè cada persona poguera trobar les seues pròpies respostes.

Este concepte l’ha treballat àmpliament López Górriz, (1986, 2006, 2007a, 2007b, 2007c, entre altres) I 
com bé exposa ella mateixa:
*	 Traducció: Joaquim Martínez.
1	  Són cursos oferits pel Servici d’Extensió Universitària i organitzats per la Universitat, són de lliure elecció tant per a estudiants universitaris com per a llicen-

ciats, i s’integren en els esmentats cursos temàtiques més específiques per a aprofundir en diversos camps d’investigació i/o aplicació. Un dels dedicats a les 
Històries de Vida des de la formació, dirigit per la Dra. Isabel López Górriz ha sigut: “Investigació experiencial: la història de vida com a metodologia d’inves-
tigació, formació i intervenció en els processos sociohistòrics i de reconstrucció d’identitats” (Curs impartit durant el mes de febrer del 2004).
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“Hem observat que en els últims anys, la preocupació existencial ha 
aparegut en la formació permanent, com reflecteixen l’obra esmentada 
anteriorment, la de Josso (2001), Niewiadomski i De Villers (2002), Galva-
ni (2002), etc. D’altra banda, la influència dels enfocaments de Barbier i 
Pineau, es van fecundant mútuament i algunes persones influenciades per 
ambdós formacions, anem contribuint a la construcció d’este nou plante-
jament, López Górriz (1997, 1998, 2006, 2007), Jurat Jiménez (2006). Els 
mateixos autors van reelaborant mútuament les seues visions científiques 
i formatives, Barbier i Pineau (2001). Es va, doncs, configurant una nova 
perspectiva de formació existencial des de les històries de vida en el pla 
internacional, i es concreten en el moviment de formació permanent i es 
fan més patents en els últims congressos internacionals d’històries de vida 
i formació de Brasil (Menna Barreto Abrahao i De Souza, 2006), i de Tours 
al juny d’enguany”. (López Górriz, 2007c: 3).

Esta mateixa autora, va ser la coordinadora en 2007 del monogràfic de la revis-
ta Diálogos. Educació existencial, autobiografia i mètode, on plantejava que l’edu-
cació existencial i la seua relació amb l’autobiografia són espais nous que s’estan 
obrint en la panoràmica educativa actual de l’educació permanent d’adults/es des 
d’una perspectiva més experiencial. En l’esmentat monogràfic hi ha col·laboració 
d’alguns dels fundadors i membres de l’Association Internacionale des Histories de 
Vie en Formation (ASIHVIF), creada en 1991 i on actualment s’integren altres asso-
ciacions d’històries de vida que es creen des dels anys 90 fins a l’actualitat, i que 
donen visibilitat internacional a les noves visions de formació i investigació dels 
treballs amb biografies, autobiografies i relats de vida per a la formació.

“Este enfocament, que s’emmarca en les noves epistemologies que 
defenen l’educació com a emergència, transformació, autopoiesis i desple-
gament de la vida, en l’àmbit personal/col·lectiu (Gutiérrez, 2007, Prado, 
2007), interpel·la fortament l’educació i el sistema educatiu que masega 
la vida, obrint nous reptes, nous interrogants i noves esperances, a la per-
sona home/dona, a la formació, a l’educació, a la humanitat i a la vida.” 
(López Górriz, 2007c: 4).

I sintetitzant la concepció d’educació existencial, direm, seguint els seus plan-
tejaments, que esta és: 

 “Aquella que permet a les persones construir-se, elaborar-se i mode-
lar-se a partir dels seus qüestionaments, vivències, experiències, emoci-
ons i sentiments, expressats o narrats de manera oral o escrita i reflexio-



30

nats. (…) És un treball introspectiu, que es caracteritza per trobar-se amb 
si mateix en soledat, la qual cosa permet a la persona entrar en contac-
te amb ella mateixa i prendre consciència de qui és, autoconéixer-se, i 
prendre decisions sobre la seua modelació: actituds, valors, aptituds, com-
portaments, etc., canviar allò que creu que pot millorar i començar a ser 
la comare de si mateixa. En definitiva anar cap a una major autonomit-
zació i apoderament, construir el seu projecte de vida i desenvolupar-se 
en funció d’una nova reconstrucció i d’un major desplegament de potenci-
alitats.” (López Górriz, 2006: 12).

3. La investigació autobiogràfica: un mètode i ferramenta per a generar trans-
formació en les persones

El treball que estem fent d’investigació autobiogràfica l’hem aprés amb la pro-
fessora López Górriz, i seguint el seu treball, el situem en el paradigma de la com-
plexitat que defensa Morin, així com des de la perspectiva fenomenològica i her-
menèutica i la sociologia clínica o sociologia de l’interior, a més de l’educació i for-
mació existencial i investigació-acció existencial.

El fet de realitzar una investigació autobiogràfica des d’una perspectiva exis-
tencial comporta un treball complex que s’encarna en un procés vital de la perso-
na, per la qual cosa implica la utilització d’un llenguatge viu que ens acosta a l’es-
sència de la vida, així, doncs es parla de part, budells, engendrament, etc.; perquè 
comporta una formació on s’aprén a analitzar essencialment l’interior de la perso-
na (els seus sentiments, qüestionaments, incerteses, etc.) encara que també l’ex-
terior, les accions, pensaments, consciències, inconsciència de les persones, etc.

 “Entenem l’autobiografia com el treball que una persona fa de si ma-
teixa, sobre si mateixa, per a si mateixa i amb si mateixa. Per a això la 
persona es narra a si mateixa. Narra la seua vida o alguns aspectes d’ella, 
exposant, reflexionant, analitzant. Esta narració pot ser oral o pot ser es-
crita. Ambdós, requereixen que el subjecte s’ature a pensar en la seua 
vida. Això exigeix un treball de soledat, recolliment i introspecció per a 
recordar i mirar amb retrospectiva: el recorregut de la seua vida, els seus 
orígens, la classe social de què prové, l’educació que ha rebut, els valors 
que li han transmés o ha adquirit, els personatges, fets o situacions que 
han estat claus en la seua vida i l’han marcat significativament, la forma-
ció formal, informal o no formal que ha anat desenvolupant, els aprenen-
tatges experiencials significatius que ha fet, el desenvolupament de les 
distintes etapes de la seua vida, la seua carrera professional, el seu pro-
jecte de vida, etc. (…) D’altra banda, treballar la seua autobiografia per-

Educació existencial, autobiografia i mètode en la formació de persones adultes
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met una construcció de la persona i un desenvolupament d’esta, que signi-
fica, segons Josso (2004: 58) “transformar una vida socioculturalment pro-
gramada per una obra inèdita per a construir”. (López Górriz, 2007a: 13-
14).

Són molt diverses les temàtiques que poden abordar-se a través de les investi-
gacions autobiogràfiques, segons Barbier (1997) és possible investigar tots els temes 
que concerneixen a la vida quotidiana. A manera d’exemplificació en citem alguns: 
els cicles de la vida, la fita/es bàsics/es pels que passem, les imatges parietals intro-
jectades -mares, iaios, etc.-, la relació amb la mare/pare, la parella, la problemàti-
ca d’una relació en separació, els duels que cal fer amb nosaltres mateixes, etc.

De tots els temes que podem estudiar, nosaltres estem donant un major pes a 
la comprensió de la construcció de les relacions emocionals-vitals que són a través 
de les quals ens modelem i co-construïm la nostra identitat. Sent esta un aspecte 
fonamental en el pla no sols personal sinó també institucional i màximament con-
siderant-nos actors socials, en què cada dia estem en interrelació amb els altres:

“Les relacions que establim amb les nostres figures parietals, que in-
terioritzem, ens permet reproduir i traslladar este tipus de relació en al-
tres espais i entorns de les nostres vides.

Les nostres primeres relacions jerarquitzades des de la nostra infàn-
cia, fa que anem posicionant-nos de distintes maneres respecte a una es-
tructura de poder heterònim i patriarcalitzat, on s’estableixen estructures 
jeràrquiques, fusiona’ls, dependents i coercitives. I només per processos 
de parts metamorfòsics ens parim en relacions horitzontals generadores de 
poder autònom i matrístic, creant en conseqüència estructures relacionals 
i socials en xarxa i reticulars, expansives, emancipadores, creadores i sa-
nadores.” (Doc. Multicopiat i inèdit de López Górriz, desembre del 2007).

4. Algunes funcions de l’escriptura autobiogràfica des d’una perspectiva d’edu-
cació existencial

Tot seguit exposem algunes de les funcions més importants de l’escriptura au-
tobiogràfica:

a. Remoure budells com a mitjà de reestructuració
Una formació que ens mobilitze i apunte a una transformació de la persona 

comporta qüestionar-nos i per tant, remoure budells.
No és fàcil escriure sobre la nostra vida, Lobrot en els anys 70/80 ja planteja-

va la “por al full en blanc”, per a referir-se a la dificultat de crear quan són qües-
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tions que impliquen una ordenació d’idees, selecció i sistematització i màxima-
ment si són qüestions vitals i experiencials. Una de les tàctiques que poden aju-
dar-nos a reestructurar-nos és parar-nos, analitzar, escriure, i exposar i/o elabo-
rar distintes opcions en la busca de resposta a aquella necessitat que ens traves-
sa en eixe moment. Esta tasca és complexa i no es pot veure o aclarir en les pri-
meres escriptures, és necessari aprofundir una vegada i una altra sobre les temà-
tiques i/o opcions que ens preocupen per a poder comprendre amb més claredat 
cada vegada. I encara que entenguem que no tinguem temps per a parar-nos mi-
rar-nos, analitzar-nos, es fa necessari i sobretot, quan hem de prendre opcions 
importants.

Llegir el nostre passat des del present suposa crear una disponibilitat, dedicar 
temps i espai no sols per a l’escriptura sinó també per a donar un orde al que ha 
ocorregut. Este orde costa albirar-lo i és a través de lectures, escriptura creativa i 
que ix des del fons del nostre interior, la qual cosa comporta un gran cansament i 
esgotament que a penes se sent o es comprén com a part del procés de reestructu-
ració interna que es produeix amb este tipus de treballs.

b. Aclariment en l’entramat de constel·lacions relacionals del que formem part
Escriure la nostra autobiografia des d’un pla més existencial no sols comporta 

expressar la nostra vivència feta carn i traslladar-la a un paper com a mitjà d’acla-
riment i com a manera de veure’ns en exterioritat, sinó també comprendre’ns des 
de la constel·lació de què formem part en les relacions que quotidianament cons-
truïm. 

Cada persona inserim i integrem en nosaltres a aquelles altres amb què ens re-
lacionem quotidianament. És a dir, a aquella/es a la/es que portem molt interna-
ment i emocionalment ficada/es en el nostre interior, en el nostre món. També in-
tegrem en el nostre interior a aquelles persones a qui ja no tenim al nostre costat, 
però que en altres moments han format part nostra.

Ens construïm en un gran entramat de relacions. I és en eixe entramat de re-
lacions com ens modelem, ens busquem a nosaltres mateixes enmig de l’engendra-
ment d’una identitat que és la que en cada moment ens dóna conformitat amb la 
nostra vida, és la busca de sentit a la nostra vida des de paràmetres que vivenciem 
amb major consciència i coherència del nostre ser en el món.

Quan escriure sobre les vivències quotidianes es fa un hàbit i es considera un 
mitjà d’expressió i aclariment del moment vital pel que passem, és difícil sostrau-
re’s d’analitzar i intentar teoritzar els processos vivencials pels quals passen les 
persones amb què ens relacionem (ja siguen amigues, parella, família, etc.). Tot 
això comporta una anàlisi que requereix temps, energia, dedicació i entrega i que 

Educació existencial, autobiografia i mètode en la formació de persones adultes
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des de l’exterioritat es perceben en la majoria de les ocasions com a conversacions 
comunes, no percebent-se l’esforç de lectures, escriptura, desmobilització interna 
i recomposició que hi ha darrere de tot això. Són treballs que a l’estar tan lligats a 
l’experiència i vivències quotidianes costa desxifrar la profunditat que comporten 
en àmbits científics, justament per ser emergents i en un contínuum de creació/re-
creació, en moviments reticulars.

c. Conéixer les nostres contradiccions i dualitats a través de l’escriptura
A vegades, es creen contradiccions molt fortes en el nostre interior, per un cos-

tat necessitem buscar llibertat, sentir-nos lliures i expansionades, però també en 
el nostre interior alberguem sentiments que el que fem és anar en contra o al mar-
ge d’allò establert i regulat per les normes socials del context de partida, per tant, 
es dóna una dualitat molt forta on ens qüestionem molt. Ens sentim bé i mal al ma-
teix temps. 

Un dels mitjans que ajuda en eixos moments és l’escriptura, ens ajuda desxi-
frar amb més claredat d’on poden vindre eixos sentiments tan contradictoris. Són 
moments forts, entre els quals es dóna la tessitura de triar entre dos desitjos. A ve-
gades no volem triar perquè ens dol massa, però si optem per una cosa (inclús la no 
elecció) no podem fer-ne una altra. Hi ha gamma de grisos però uns s’acosten més 
al blanc i d’altres al negre, si és un no és allò altre, encara que un continga a l’al-
tre.

Arriscar-nos a seguir o no sent acceptada pels altres, sabent que alhora que 
trenquem unes normes per les quals ells regeixen en la seua vida i en què ens han 
educat, estes no són les que nosaltres en eixe moment sentim com les nostres, bus-
cant així una identitat pròpia des d’una coherència sentida i no imposada. En esta 
tessitura, o “ofeguem” una part nostra que sentim que hem d’expansionar o tren-
quem amb eixe ofec. Un ofec que sentim perquè encara no comprenem i/o accep-
tem que les persones que ens volen, més que seguir unes normes, la qual cosa de-
sitgen en el més fondo d’ells mateixos és la nostra la meua felicitat. Felicitat, que 
en molts casos no sempre ve exempta de dolor, perquè els canvis suposen movi-
ments i qüestionaments per a tots, la qual cosa indica que hi ha quelcom a trencar 
i/o deixar arrere per a donar pas a unes noves modelacions. I encara que siguen xi-
cotets canvis se senten com desestructuracions i reestructuracions. 

5. Apuntar a la nostra transformació és costós i comporta distints aprenentatges
Les transformacions comporten diferències respecte als canvis, són més du-

res, lentes i difícils d’aconseguir perquè signifiquen modelar-nos d’una altra mane-
ra a com fins llavors ho estàvem fent. És a dir, reestructurar-nos d’una altra mane-
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ra i donar continuïtat a una modelació que es mostra sempre en dialèctica, on dei-
xem de ser uns per a ser-ne altres, i que en uns primers moments no sabem encara 
en quins ens estem convertint, però que amb el temps i les distintes caigudes i al-
çades anem redefinint. Eixes transformacions comporten treballs importants d’edu-
cació i anàlisi existencial, així com reelaboracions constants a través de l’oralitat i 
l’escriptura de vivències quotidianes, sentiments, pulsions, accions, relacions, ex-
pressions, etc.

Les persones creixem en relació i fusionalitat, però necessitem recrear espais 
de soledat per a poder recrear una autonomització, per a així poder crear relacions 
més autèntiques respectant les singularitats a través de relacions més horitzontals 
i no tan jerarquitzades.

a. Autonomització enfront d’aclaparament en la/les fusionalitat/s
És a través de les altres persones com ens podem conéixer a nosaltres matei-

xes. Però quan les persones estem fortament fusionades amb altres, al punt d’es-
tar lligades a l’uníson amb altres i no podem veure’ns en singularitat; quan sem-
pre parlem en plural (vam fer, vam estar, plantegem…) i no queda marge per a veu-
re’s cada qui des de si, és molt difícil trencar la seua lògica i la seua dinàmica. És 
pel que ens semblen molt importants els espais de soledat, en els quals la persona 
es confronte a si mateixa, per a prendre distància amb les persones a qui s’ha fusi-
onat fortament. Tot això requereix una reeducació emocional i existencial.

b.Trencar amb normes interioritzades per a créixer a esdevindre
El creixement personal i la comprensió no sols de nosaltres mateixes, sinó tam-

bé d’aquelles persones als que integrem en el nostre interior, comporta dolor. Su-
posa, aprendre a digerir els distints sentirs de les relacions que recreem, essencial-
ment en relacions emocionals que creguem, sentim, necessitem comprendre.

Comprendre als altres, és molt difícil, sobretot quan hi ha parts que estan molt 
tancades amb clau i a eixes no es vol o pot accedir per a no obrir ferides del pas-
sat o per entendre que si s’obrin creen vulnerabilitat i poden ser doloroses. D’es-
ta manera, tots ens resguardem del que de veritat ens fa por i ens amaguem un poc 
de nosaltres mateixos, caient en la il·lusió que això no ens pot, no ens dol i podem 
viure sense mirar-lo cara a cara per a prendre opcions clares i contundents.

Comprendre’ns a nosaltres mateixes, significa també acostar-nos i compren-
dre també als altres, perquè són els que ens envien (i a través de qui aconseguim 
obtindre) mirades cap a nosaltres mateixes, són el nostre espill. Això implica veu-
re’ns en interacció, perquè només a través de les situacions que es presenten, on 
no sols estem nosaltres i les nostres circumstàncies, és quan ens posicionem i ac-
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tuem amb consciència del que ens diferència als altres. Este intent de comprensió 
requereix una formació en què integrem l’experiencial com una manera de relaci-
onar-nos amb els altres, encara que a vegades actuem de manera impulsiva i visce-
ral quan quelcom ens toca massa profund; qüestió que hem d’aprendre a autoregu-
lar en certs moments, perquè ens deixen massa apalissades i sentim que una gran 
part d’energies s’evaporen pels porus sentint-nos encara pitjor del que ho estàvem 
anteriorment. 

L’esmentada formació ens confronta a noves situacions en què aprenem a no 
crear relacions superficials o buides, on només es dóna una presència, o un estar 
per estar, és a dir en diàlegs que no ens porten gaire lluny en el creixement com a 
persones íntegres. És una formació que ens posa en situació d’aprendre a dir-nos 
el que pensem i sentim per a sentir-nos en similitud però també diferencia, perquè 
tots som diferents i d’això ens enriquim, alhora que ens acostem més els uns als al-
tres. Açò ens porta no sols a crear un saber estar, sinó també a conéixer l’evolució 
de les relacions i de les persones amb qui ens relacionem, perquè la seua evolució 
també forma part de la nostra. Som sers en relació i vivim connectats a través de 
llaços invisibles.

És molt important analitzar tots estos processos, perquè alguns canvis que po-
den ser considerats per unes persones quelcom molt obvi i necessari, de xicote-
tes dimensions, per a altres poden suposar tot un abisme en certs moments de les 
seues vides, pel que això comporta de ruptura amb allò que ha succeït fins al mo-
ment. Pot ser un abisme en eixe moment vital, perquè suposa trencar normes i/o 
valors recreats per diverses generacions inclús i molt interioritzades en la nostra 
modelació identitària i social.

En el nostre interior assumim que per a les persones a qui volem, i a qui hem 
incorporat com a autoritat és molt important que seguim un orde en la nostra vida. 
Un orde establit socialment, un orde normalitzat per a una gran majoria de per-
sones, on s’ha arrelat profundament un estil de vida molt contenidor socialment, 
però molt poc obert a qüestions més existencials. Eixe orde l’interioritzem com un 
indicador del que està bé o està malament. 

Fer canvis significa d’alguna manera prendre distància amb les accions que la 
l’esmentada persona entén que és el que li fa bé a ella mateixa o a aquelles al-
tres en els que viu internament a través d’un fort llaç emocional. Per tant paregue-
ra que no es dóna “permís”, a tot el desplegament interior que desitja o necessita 
expansionar i que des de l’exterioritat podem intuir o albirar. El “permís” només el 
té quan entén que els altres accepten les seues eleccions, perquè així és com dóna 
continuïtat a un clima on els valors de partida tenen continuïtat i desmobilitzen 
com a mínim possible, tant l’interior com l’exterior.
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De vegades, quan ens atrevim i/o necessitem trencar estes normes, i inici-
alment ho intentem ocultar, sobretot als que emocionalment estem més vincu-
lats, crea un doble sentiment, d’una banda de benestar per sentir que fem el 
que desitgem però d’altra banda malestar que es transfereixen fins i tot a do-
lors físics. 

Al principi no som del tot conscients que una part del nostre interior ha d’es-
forçar-se per trencar amb la imatge que nosaltres mateixes ens hem volgut cre-
ar i la que enteníem que ens donava identitat en eixe moment. Però la realitat ens 
desborda en determinats moments i ens trobem fent quelcom que mai abans ens 
havíem imaginat que faríem, quelcom que no obstaculitza anteriorment en els nos-
tres plans de vida. 

6. Alguns aspectes importants en treballs d’investigació autobiogràfica
Són variats els aspectes que hem de tindre en compte quan ens plante-

gem realitzar investigacions autobiogràfiques, però ací només ressaltarem la 
importància del treball en grup i l’acompanyament que requereixen estos tre-
balls.

a. El treball en grup
El grup permet un desenvolupament de diverses i riques sessions, constituint-

se estes com un repte per a totes les components d’este, perquè s’expressen vi-
vències, experiències, sentiments, pulsions, etc. que creen i fan reviure dolor al-
hora que és el que ens permet veure’ns, contrastar-nos, créixer col·lectivament, 
sentir-nos en acompanyament en moments de gran soledat davant dels buits que 
en certs moments vitals podem arribar a sentir.

En els esmentats grups s’exposen vivències, experiències, sentiments i s’en-
vien també reflexions, teoritzacions, es contrasten sentiments i per tant es té un 
sentiment de pertinença més enllà de les procedències, generacions o situacions 
personals i vitals. Són espais de compartició que ens ajuden a curar certs aspectes 
que necessitem aclarir, reelaborar, explicitar, etc., per a poder avançar i emergir 
com a persones agents socialitzadores i socialitzades.

És el grup i la necessitat d’avançar com a col·lectiu el que ens invita al rep-
te, no sols de fer salts en l’escriptura en esta línia formativa i investigadora auto-
biogràfica, sinó a donar-li forma per a posar-ho en pràctica en les nostres accions 
quotidianes. Es produeix una necessitat sentir i comprendre la coherència o no de 
vida, segons les opcions triades fins a eixe moment. La qual cosa suposa de vega-
des, sentir l’emergència d’una nova identitat recreada des de la desestructuració-
reestructuració i recreació.
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b.L’acompanyament
En el procés de recomposició de la persona, quan està trencada perquè està en 

un moment vital important de canvis en la seua vida, necessita, vol i desitja sentir 
que és eixe el camí que dóna sentit a la seua vida. Està llavors tan centrada en la 
seua problemàtica, que en eixe procés d’autonomització (quan s’ha trencat amb la 
fusió que asfixiava) desitja sentir que és ella sola qui està arribant a totes les refle-
xions que li permeten percebre’s en l’emergència de la persona que està succeint. 

I és per això que, encara que necessita un gran acompanyament i aclariment 
constant per part d’una altra/s persones que estan o han passat per eixe procés 
amb anterioritat, s’entra en una dualitat forta. D’un costat es necessita sentir que 
el procés el fem soles, però d’un altre, sabem que és necessari el reforç per a fer-
nos eco amb les altres i sentir que no estem soles ni és desgavellat el que fem, 
pensem o sentim. És per això que només en part es pot reconéixer el pes tan im-
portant que té en eixos moments la persona que acompanya, sent esta una persona 
que ha anat incorporant en ella i aprenent a reelaborar des d’ella radiografies de 
situacions vitals creades en l’emergència. És una persona que encarna en ella una 
experiència existencial i que ha aprés a teoritzar-la des de l’emergència dels esde-
veniments vitals de cada moment. Ella va aclarint en la mesura que van succeint 
les situacions, perquè cada vida és singular alhora que universal.

És una relació forta d’acompanyament la que comporta este tipus de treballs 
formatius, investigadors i existencials. Es crea la possibilitat de coneixement en in-
teracció, perquè en la mesura que s’acompanya a la persona a l’acompanyant li 
dóna també la possibilitat de conéixer-se i de veure’s en situació d’acompanya-
ment i coneixement dels processos vius experienciales, la qual cosa ajuda a refor-
çar una línia formativa i investigadora i la possibilitat de teorització dels esmen-
tats processos. Al mateix temps, estes situacions creen en la persona acompanyant 
qüestionaments profunds sobre els límits d’estos acompanyaments i la formació ne-
cessària per a això. Pot arribar a ser massa dur el procés quan no es té una forma-
ció en este sentit ni el context ho afavoreix. I encara tenint formació hi ha situaci-
ons difícils en què es necessitarà l’ajuda de diversos professionals. 

La persona que acompanya constantment està enviant reflexions no sols a ni-
vells orals, sinó també a nivell d’escriptura, teoritzant els processos que es viuen 
per a una major comprensió de l’evolució i canvis que es donen en la persona que 
està investigant la seua autobiografia. Açò es viu com un alé constant a extraure el 
millor d’esta persona, animant-la a ser ella mateixa i a eixir avant des d’una mo-
delació identitària diferent de la que havia sigut, una modelació que s’engendra de 
nou per a recrear-se d’una altra manera, en diferència amb altres moments vitals 
anteriors a l’esmentada investigació. Tot això, és encoratjat des de l’amor pel pro-
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ïsme, l’alé i l’ànim a recrear un desplegament professional, personal i vital que en-
cara està a esdevindre. 

És l’aposta de qui acompanya, almenys en els primers moments per l’emergèn-
cia de qui acompanya el que permet avançar en este treball.

Per tant estos acompanyaments són complexos i arriben a generar relacions 
molt profundes i fusionals que necessiten prendre distàncies per a poder sentir 
que l’emergència i l’aposta és de la persona que està en el procés, no sols de qui 
l’acompanya. Tot això suposa trencar barreres i prendre distància per a poder crear 
de nou, recreant allò que s’ha aprés durant l’emergència del procés, en la quotidi-
anitat d’ambdós vides, des de la compartició, on a vegades a penes es poden dife-
renciar els distints plans vivencials (professional, personal, familiar…).

Estos processos són llargs en temps, perquè requereixen esforços grans i res-
pectar moments vitals d’integració perquè els coneixements es puguen arribar a 
encarnar i no sols incorporar o reflexionar. Són processos d’anades i vingudes que 
requereixen observacions constants per a comprendre les seues evolucions, perquè 
en cada persona es dóna de distinta manera.

També requereixen disciplines diferents perquè al ser creatius i parits des de 
l’emergència i comprehensió d’allò que ha succeït, hi ha moments en què estem en 
disponibilitat i elaborem una gran part, però després necessitem moments de repòs i 
prendre distància amb allò que s’ha creat per a poder avançar. Per tant, no hi ha ho-
raris fixats ni un quadro reproducció que requerisca una producció regular, perquè els 
moments i moviments requereixen temps diferents d’un altre tipus de treballs.

7. Algunes propostes i normes per a treballar la investigació autobiogràfica
Una de les normes que es posen per a treballar la investigació autobiogràfica 

és no emetre juís sobre el que s’hi expose. I una altra qüestió que ens pareix fona-
mental és no extrapolar la informació fora de les sessions perquè es poden tergi-
versar fàcilment, ja que és un altre el context en què s’exposen i no on s’han re-
creat inicialment, per tant pot donar peu a confusions o ser malinterpretades i cre-
ar situacions de confusió i malestar innecessaris.

La professora Dra. María Teresa González Uribe, que des de fa més de 20 anys 
treballa tallers vivencials amb històries de vida en la Facultat d’Estudis Superiors 
Iztacala/UNAM en l’àrea de desenvolupament i educació dins de l’assignatura de 
Psicologia Aplicada, ens proposa també unes regles que s’han de seguir en els ta-
llers, com són: puntualitat, assistència contínua, parlar per torns, tolerància i res-
pecte, confidencialitat, intimitat, compromís, ser concrets al parlar, comunicació.

I seguint amb la dinàmica del taller anterior, coordinat per López Górriz (2007) 
proposem seguir algunes pautes com:
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-	 Pensar si vol narrar-se i per a què
-	 Com es narrarà? Oral, escrit.
-	 Què vol comunicar als altres d’ella.
-	 Quin nivell de sinceritat està disposada a desenvolupar.
-	 Quin nivell d’escolta, reflexió i interpel·lació està disposada a fer-se i a re-

bre dels altres.
-	 Fins on vol aprofundir en el seu autoconeixement.
-	 Quina disponibilitat té per a remoure vivències emocionals profundes, etc.
-	 Què desitja canviar en ella, etc.
I com a tancament he de dir que és difícil tot este treball i anàlisi però és el 

que creiem que de veritat ajuda en moments socials, polítics, culturals durs. Isabel 
era conscient del potencial que té este tipus de formació i nosaltres ho vivim cada 
dia en el nostre interior. I encara que hi haja moments de davallada, plor i dolor, 
també són moments plaents de recreació.
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Gènere, interculturalitat i percepció de la identitat gitana a través de la LIJ*

Consol Aguilar, Universitat Jaume I

a

«L’orientació sociocultural entén que la lectura i l’escriptura 
són «construccions socials», activitats socialment definides […] La 
lectura diversa al llarg de la història, de la geografia i de l’activi-
tat humana […] Les pràctiques de lectura i d’escriptura, es donen 
en àmbits i institucions particulars».

(Cassany, 2006)

L’origen d’aquest text està en un material que vaig preparar per a treballar amb l’estudiantat d’un curs 
de mediadors i mediadores culturals de la Fundación Punjab. L’estudiantat participant era majoritàriament 
gitano i no acadèmic. Els interrogants sobre els quals pretenia ajudar a reflexionar van ser els següents: 
Quin imaginari literari poden formar-se les xiquetes i els xiquets gitanos i paios a partir de les obres de LIJ 
(literatura infantil i juvenil) que tenen com a protagonistes xiquets o xiquetes gitanos?, quina representa-
ció de la identitat cultural i de la conceptualització del gènere apareix en aqueixes obres?, què ocorre quan 
el protagonisme gitano en la LIJ va unit a l’assimilació i a l’aculturació?, el professorat de LIJ està preparat 
per a treballar la gitanitat des d’una mirada lliure de prejudicis, coneixent els referents culturals reals, o es 
treballa des de l’estereotip?

Cal recordar que la LIJ de qualitat és una literatura adequada per a treballar en qualsevol nivell edu-
catiu. I, sens dubte, és un bon recurs quan es treballa des de la interculturalitat. Recordem que la situació 
dels gitanos i gitanes representa el cas més evident de discriminació ètnica a Europa. Afecta un 2%, aproxi-
madament, de la població total, constituint la minoria ètnica més important a la Unió Europea. A Espanya, 
la població gitana assoleix les 700.000 persones i continua sent el col·lectiu més rebutjat per la societat es-
panyola (Morán, 2007: 41 i Ortega-Oleaque, 2006: 2).

No hem d’oblidar que hem d’afavorir la creació d’un currículum interdisciplinar i que aporte experièn-
cies interculturals i de gènere a l’alumnat (Aguilar i altres, 2005), per a contrarestar el currículum ocult per 
mitjà del qual les persones aprenen lliçons significatives, com assenyalen Beane i Appel (1997), sobre la jus-
tícia, el poder, la dignitat i el propi valor.

Des de la nostra àrea de coneixement, seguint Giroux (2005), hem d’ajudar a desenvolupar l’habilitat 
per a analitzar i criticar les representacions culturals que promouen desigualtats socials, afavorint pràcti-
ques alternatives igualitàries. Les investigacions de l’avantguarda educativa han demostrat que els concep-

*	 Aquest article inclou, ampliats, continguts de la comunicació presentada en el X Simposi Internacional de la Sociedad Española de Didáctica de la 
Lengua y la Literatura: «Lengua, literatura y género», celebrat a Baeza, al novembre de 2007 i publicat en castellà en les actes d’aqueix simposi.
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tes d’interculturalitat i gènere, a l’hora d’analitzar i transformar les mencionades 
desigualtats, van units. Defensem que actualment, és necessari i urgent fomentar 
el coneixement i la reflexió sobre la diversitat cultural i fomentar una pràctica coe-
ducativa que ajude en la formació d’una ciutadania crítica.

Des de quina ideologia educativa i quin concepte d’identitat?
Van Dijk des de l’enfocament sociocognitiu explica el concepte de formació de 

la identitat (2000: 152-253), una construcció social, una abstracció construïda gra-
dualment des de les experiències personals dels esdeveniments. 

El concepte d’identitat cultural actualment és una noció clau en els estudis i 
propostes educatives unides a dos conceptes: la interculturalitat i el gènere. Pi-
lar Cues destaca (2006: 29-30): «La identitat remet a un sistema de valors, creen-
ces, actituds i comportaments que li són comunicats a cada membre del grup per la 
seua pertinença a aquest. Això comporta i implica una manera de sentir, compren-
dre i actuar en el món, així com l’assumpció de determinats valors, costums i ide-
es. En la identitat comunitària té un gran pes la memòria col·lectiva transmesa a 
través de la família, l’escola i els mitjans de comunicació [...]. La Identitat Cultu-
ral és el sentit de pertinença a una determinada cultura o ètnia».

I evidència que la multiculturalitat i el gènere estan inextricablement articu-
lats perquè el gènere és un factor estructural que divideix a la societat i a les cul-
tures en dos grups culturals (masculí i femení). A més, el gènere és transcultural, i 
(2006: 34): «està present, profundament arrelat, en la identitat de totes les cultu-
res i ètnies. Les dones configuren un grup cultural que comparteix uns determinats 
trets i rols, independentment de la cultura ètnica o racial».

També, des del feminisme dialògic es planteja una teoria, unida a la pràctica, 
que inclou a totes les diferències de gènere. Lídia Puigvert defensa (2001: 52) des 
d’una radicalització dels processos democràtics l’elaboració d’una teoria que per-
meta una sola definició de feminitat que siga inclusiva, dinàmica i igualadora de 
totes les diferències i que siga sensible al context. Aquesta perspectiva dialògica 
està orientada, exposa, a crear espais i processos d’aprenentatge i diàleg. I evidèn-
cia (Puigvert, 2006: 104): «Només des del diàleg, l’intercanvi cultural i l’enforti-
ment dels llaços de solidaritat entre les persones, es construeixen les identitats de 
manera intersubjectiva i es troben solucions i eixides al qüestionament de les nos-
tres normes».

Recordem, seguint Flecha i Gómez (1995) que si el racisme modern es basava 
en el concepte de desigualtat de races, el racisme postmodern es basa en la dife-
rència entre cultures, ètnies i que els dos tipus de racisme actualment conviuen.

Carlos Muñoz per a definir la gitanitat –Romanipen- ens explica que els proces-
sos assimiladors actuals són agressius i ens recorda que l’ètnia gitana no és homo-
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gènia (Aguilar i altres, 2005: 217) i que no pel fet de ser gitano o gitana, biològi-
cament parlant, està garantida la seua gitanitat. Cal sentir-se rom i fer pròpies les 
pautes que la resta de gitanos entenen com a pilars culturals, és a dir, ha de sentir-
se gitano, ha de comportar-se d’acord amb els patrons que la resta de la comunitat 
té establerts i ser reconegut per la dita comunitat com propi.

Poble roma, educació i realitat social
Per a poder contestar els interrogants plantejats al principi des de la LIJ, tam-

bé és necessari reflexionar sobre la realitat social i educativa. Com ja s’ha assenya-
lat l’ètnia roma representava, l’any 2005, entorn del 2% de la població europea, 
encara que una mostra més de la discriminació ètnica és que no hi ha censos fiables 
(Agències/GA, 2005: 11). Alguns punts a destacar són:

a) 	 La subsidiarietat ètnica: recordem que des de l’opció crítica s’evidencia la 
dinàmica dels sistemes educatius, propulsada per les ideologies socials dels 
grups dominants, que té com a conseqüència reproduir el sistema social en 
el qual estan immersos. A. Giménez ressalta (Giménez, 2003a: 13-14) que 
“aquesta reproducció té com a conseqüència immediata l’acceptació i el re-
buig, la marginació i la inclusió d’uns grups davant d’uns altres [...] aquests 
processos ideològics de caràcter ètic i moral formen part del procés de socia-
lització de les persones en el seu món cultural i com a tal procés de socialit-
zació es reprodueix de manera inconscient [...] La situació de l’escolarització 
dels xiquets gitanos és directament proporcional a la seua situació econòmi-
ca perquè ambdós aspectes estan íntimament relacionats [...] En els mitjans 
socials més desestructurats (barris ghetto, desocupació, drogodependències, 
amb rendes baixes o molt baixes, desestructuració familiar, etc.) l’etnicitat 
—ser gitano o paio— és un factor subsidiari quant a la situació d’escolaritza-
ció dels xiquets gitanos, perquè és la situació socioeconòmica la que determi-
na l’èxit o fracàs escolar d’aquests xiquets [...] És necessari entendre el con-
cepte de subsidiarietat ètnica en el sentit que, en els espais socials amb fa-
mílies d’economia inestable, són freqüents les absències motivades per des-
plaçaments de la família. Tot açò produeix una desestructuració de les relaci-
ons socials i culturals que afecta els xiquets i les xiquetes amb intensitat.”

b) 	 La discontinuïtat cultural entre l’escola i la família: destaca Giménez que 
els i les mestres desconeixen les estratègies socials de la cultura gita-
na i utilitzen les mateixes estratègies de motivació que amb el seu alum-
nat paio, que per a la infància gitana, resulten inoperants. I ens recorda 
(2003b: 210-211) que les xiquetes i els xiquets gitanos:

	 «viuen en el seu entorn familiar» immersos en un procés d’enculturació 
que es desenrotlla, entre altres, sobre dos eixos importants: d’una banda, 
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l’aprenentatge cooperatiu i pràctic i, d’un altre, un continuum entre els 
grups d’edat adults, joves i infància, sustentat en unes fortes relacions afec-
tives i de mútua protecció. Aquest sistema integrat d’aprenentatge i de re-
lacions intergeneracionals canvia, dràsticament, en el medi escolar, on a la 
infància se la socialitza en un sistema d’aprenentatge individual i competi-
tiu. En el món de l’escola els adults mantenen pautes de relació molt distin-
tes i distants amb el grup gitano. [...] Aprendre, què aprendre i com apren-
dre són per a la infància gitana processos antagònics en el medi familiar i es-
colar. En la família gitana, els xiquets viuen un aprenentatge cooperatiu, mi-
mètic, pràctic, on la utilitat és fonamental. Els xiquets i les xiquetes diuen 
ben sovint «me he aprendío». I aquest concepte tanca tota una cosmovisió 
del mode d’aprendre. Es tracta d’un acte individual que mostra un sistema 
pedagògic basat en la invisibilització de l’educador».

	 També Ramón Flecha i Adriana Aubert exposen que (2003: 21-22):
	 «El poble gitano s’ha vist tradicionalment exclòs de l’educació, trobant-

se normalment una organització, una metodologia i uns continguts conce-
buts per i per a la cultura dominant. D’aquesta manera, els valors, cos-
tums i cultura de les minories ètniques en general, i de la comunitat gi-
tana en particular, rares vegades s’han vist reflectits en els currículums 
o en les pràctiques educatives. El diàleg, la comunicació oral o el tre-
ball en grup, totes aquestes manifestacions característiques de la cul-
tura gitana, no només no trobaven espai en les aules, sinó que fins i tot 
eren mal vistes o reprimides en els contextos educatius tradicionals, on 
l’alumnat solia adoptar una actitud passiva i en escolta d’un professorat 
que es limitava a transmetre continguts i que rarament interaccionava 
amb ells i elles».

	 Un exemple és que en el currículum d’història s’ignoren alguns episodis 
històrics que no mai s’haurien d’oblidar com la neteja ètnica autoritzada 
per Ferran VI en 1749 per a arrestar i extingir sense excepció al poble gita-
no, aspecte que no mai hem estudiat en el currículum escolar.

c) 	 La invisibilització de la integració social de la majoria gitana: J. Oleaque 
destaca (2005: 8): «Els gitanos s’han aferrat eventualment a elements con-
servadors del seu entorn com una manera de no diluir-se, de no perdre tra-
ços culturals propis, entre aquests assenyala els que podrien anul·lar la 
seua organització clàssica, establerta sobre el gènere, l’edat, la gran famí-
lia i els fills». Recordem que en una de cada quatre llars gitanes conviuen 
família, pares o mares amb fills junt amb altres parents, amb fills o sense 
(Morán, 2007).

Gènere, interculturalitat i percepció de la identitat gitana a través de la LIJ



45uaderns d’educació contínua 23Q

d) 	 Els rols familiars: Carlos Muñoz (Aguilar i altres, 2005a: 19) destaca que els 
rols dins de la família gitana estan delimitats i marcats, encara que seguei-
xen transformacions i adaptacions de generació en generació. La família 
gitana és extensa. Els fills i les filles viuen al domicili familiar fins que es 
casen. Llavors, el normal és que les dones se’n vagen a viure junt amb la 
família del marit. No és normal que un gitano fadrí se’n vaja a viure a so-
les.

Seguint Muñoz els rols dins de la família gitana són (Aguilar i altres, 2005: 219-
220):

a) 	 Vells: en la societat gitana tenen un paper transcendent i molt important, 
perquè s’entén que donen cohesió a la família entre sí. El normal és que 
se’ls tracte amb molt de respecte. Els homes de respecte són els media-
dors entre conflictes interns.

b) 	 Pare: s’encarrega del control de la casa, buscar recursos per a mantindre 
la família, la protecció i la presa de decisions importants, que pren tenint 
en compte l’opinió de la dona i inclús la dels fills, encara que siguen me-
nors.

c) 	 Mare: té un paper fonamental com a socialitzadora dels fills i filles en les 
pautes culturals gitanes, sent al mateix temps motor de canvi. Treballa 
dins i fora de casa ajudant o dirigint el negoci familiar. S’encarrega de 
l’educació dels fills i filles i, per això, és qui sol acudir als centres educa-
tius.

d) 	 Fills i filles: l’adolescència gitana sol ser curta o inexistent. Els barons so-
len ajudar els pares en la busca de recursos econòmics i les filles cuiden 
els seus germans més xicotets. També es casen més joves que la resta de la 
població, encara que aquesta pràctica està canviant.

A partir de diverses investigacions realitzades per la Fundación Secretariado 
Gitano i el Ministeri d’Educació i de Treball i Assumptes Socials trobem les següents 
dades (Unió, 2006 i EFE, 2007):

- 	 Dins del col·lectiu gitano el fracàs escolar assoleix el 80% enfront del 30% 
de mitjana nacional. El 80% de l’alumnat gitano deixa l’escola sense aca-
bar l’ensenyança obligatòria. L’absentisme contribueix al fracàs, així com 
la falta de referents pròxims d’estudis mitjans i superiors o amb treballs 
qualificats: el 53,3% dels pares de l’alumnat gitano té estudis «molt baixos 
o nuls» enfront del 20% dels progenitors de l’alumnat paio. Segons l’estu-
di, les causes de l’absentisme són: «la pressió social, la percepció negati-
va dels instituts per part dels familiars i una determinada concepció del rol 
femení [...] Per a moltes xiques gitanes, entrar en l’etapa adulta implica 
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una retirada de la vida pública i una preparació per al festeig, el matrimo-
ni i la vida domèstica». En el cas dels xics, les causes més senyalades per 
a l’absentisme són: «la falta de motivació i la dedicació exclusiva a un tre-
ball remunerat».

- 	 Entre xiques i xics, la progressió escolar presenta grans diferències. Elles 
accedeixen en menor grau a l’ESO (de cada 100 alumnes d’aquesta ètnia 
en primer, només 37 són xiques), però es mantenen més temps en el siste-
ma educatiu (en quart, el percentatge s’inverteix fins al 63% d’alumnes).

- 	 Respecte als resultats acadèmics, el 32% de l’alumnat gitano aprova totes 
les assignatures, enfront del 58% dels paios. A més, el 68% porta un des-
fasament de dos cursos enfront del 25,8% dels paios. A més de les raons 
ja mencionades en relació a l’absentisme, també influeix en els resultats 
acadèmics la realització de les tasques escolars a casa per dues raons: la 
formació escassa dels pares i mares que dificulta l’ajuda als seus fills i no 
estar familiaritzats amb els coneixements que s’hi imparteixen.

També, a partir d’una altra enquesta del CIS, a partir de 1.610 entrevistes, en-
carregada pel Ministeri de Treball i Assumptes Socials (Morán, 2007), accedim a al-
tres dades:

- 	 L’alta consideració que tenen les i els gitanos dels estudis: un 91% opina 
que tindre estudis és molt o prou important en la vida d’una persona.

- 	 El 88% creu que s’ha de romandre a l’aula, com a mínim, fins als 16 anys.
- 	 Un 15% ha estat menys de 5 anys escolaritzat i a penes 1 de cada 500 té es-

tudis superiors (en la població en general, la xifra és d’1 de cada 8).
- 	 Un 30% va deixar els estudis per a posar-se a treballar i un 13% diu que així 

ho van voler els seus pares. I un 69% dels gitanos i gitanes comença a tre-
ballar abans dels 25 anys (el 24,1% dels ocupats estan en situació de «deso-
cupació encoberta», «subocupació» i «ocupació nominal, però poc real».

- 	 El 82% sap que els estudis no són més importants per als xics que per a les 
xiques.

- 	 Un altíssim 13% va abandonar els llibres perquè havia de cuidar els seus 
germans. A més, un 75,9% de les gitanes es dedica a les labors de la llar, 
enfront d’un 49,4% de la població general espanyola).

La realitat que trobem en aquestes dades, la d’una ètnia que majoritàriament 
pertany a la classe mitjana i es dedica a la venda ambulant, contrasta amb la fal-
sa percepció social des d’una mirada enfocada des del prejudici. Com assenyala C. 
Muñoz (Aguilar i altres, 2005: 209): «l’única cosa que sol ressaltar-se és l’estereo-
tip marginal, que no té res a veure amb la cultura gitana i sí amb la pròpia margi-
nalitat, o l’estereotip folklòric, que no permet mostrar la realitat d’un poble orgu-

Gènere, interculturalitat i percepció de la identitat gitana a través de la LIJ



47uaderns d’educació contínua 23Q

llós de les seues arrels i que, encara que amb una cultura riquíssima, continua pas-
sant desapercebuda per a la generalitat».

Poble roma i LIJ
Per a analitzar les representacions culturals i l’imaginari literari que podia 

desprendre’s de la LIJ reflexionem i dialoguem sobre: quatre narracions amb il·
lustracions , tres àlbums i una recopilació de contes il·lustrats.

Les obres van ser les següents: de l’autora Marta Osorio vam treballar Romaní-
es, il·lustrat per Carlos Molinos i Manuela i Manuela i el Mar, il·lustrats per Viole-
ta Monreal i de Patricia Geis, Pequeña Romaní. De Carme Solé i Jaume Escala, l’àl-
bum Els nens de la Mar. De Gonzalo Moure, Maíto Panduro il·lustrat per Fernando 
Marín. De Pilar Molina, Patatita, il·lustrat per Marina Seoane i la selecció de contes 
Roma paramici (Cuentos gitanos), de José Antonio Lago, il·lustrats per Micaela Flo-
res «La Chunga».

Crida l’atenció l’alt nombre de reedicions. Els nens de la Mar està exhaurit ja 
fa anys, Patatita, en 2005, anava per la vint-i-vuitena edició, i Manuela i Manuela i 
el Mar en les edicions utilitzades tenien, respectivament, vuit i sis edicions. Maíto 
Panduro, premi Ala Delta, 2001, anava per la segona edició.

Dels llibres analitzats, cap reflexa la realitat de la majoria del poble gitano, si-
tuant-se o bé en un ambient marginal (amb el que poden identificar-se alguns xi-
quets i xiquetes gitanos, però en absolut la majoria) o en un ambient que per a res 
es correspon amb la quotidianitat de la majoria del poble gitano, un ambient fol-
klorista de vida nòmada amb carros tirats per cavalls. 

Òbviament, el propòsit dels autors i autores no té perquè ser reflectir a la ma-
joria de l’ètnia gitana. No obstant això, analitzant, en general, les obres on apa-
reix un o una protagonista gitanos, cal evidenciar la imatge que els xiquets i les xi-
quetes gitanos troben com a model d’identificació. I també la imatge que desco-
breixen els xiquets i xiquetes paios: un ambient marginal i la falsa identificació en-
tre flamenc i gitanitat.

Una mostra d’un bon llibre de coneixements és Ostelinda jo vinc de tot arreu 
(Garriga, C-Giménez, A., 1998) que situa els lectors i lectores en un entorn real i 
no excloent.

L’aproximació més exacta ens la lliuren Romaníes que realitza un recorregut 
per diverses generacions de la mateixa família a través del relat que una iaia con-
ta a la seua néta; Maíto Panduro que s’endinsa en la vida quotidiana d’un barri de 
barraques des del punt de vista d’una mestra que treballa allí i a qui «Li fascina-
va el món dels gitanos i, no obstant això, ni l’entenia, ni ja pretenia entendre’l» 
(Moure, 2002: 90). I també Els nens de la Mar, situat al barri de barraques que va 
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precedir a la Vil·la Olímpica a Barcelona, denunciant, a través d’un paral·lelisme 
entre els temes dels llibres clàssics de LIJ i la realitat dels protagonistes, els pro-
blemes amb els quals conviuen: el barraquisme, el robatori, la presó, la prostitu-
ció, els fematers, la mendicitat o la mort per sobredosi.

Tres magnífics llibres per a acostar-nos a una part del poble roma. I, sobretot, 
per a evidenciar que, si això ocorre, és per alguna cosa i que hem de possibilitar 
mesures per a transformar les desigualtats socials.

De molts dels aspectes que abans hem assenyalat trobem un fidel reflex en els 
llibres. En Romaníes, Loles: «aunque tenía nueve años, con tanto caminar de acá 
para allá, apenas había ido al colegio» (Osorio, 1998: 21-22). Mentre que la seua 
iaia Estrella explica com se sent sense saber llegir ni escriure (Osorio, 1998: 22-23): 

«La abuela de Loles no había ido nunca a la escuela. Sus hermanos sí que fue-
ron a las Escuelas del Ave María, pero ella se quedó en la casa ayudando a su ma-
dre, como era la costumbre. 

— Con lo bonito que tiene que ser eso de saber y no tener que preguntarle a 
nadie —siguió diciendo la abuela—. Y si tienes que arreglar unos papeles, poder le-
erlos, enterarte de lo que ponen y que no te puedan engañar. Y no como yo, que 
cuando me subo en el metro tengo que fijarme en los anuncios para saber dónde 
voy y en dónde tengo que apearme».

En Maíto Panduro també trobem aspectes molt interessants. Per exemple a 
Maíto «Le parecía que estudiar y aprender era cosa de niñas, y ante los compañe-
ros, y en los ejercicios, se hacía el ignorante» (Moure, 2002: 17). També explica el 
perquè: «Los niños acudían a la escuela, pero por su cuenta, casi porque no tenían 
otra cosa que hacer durante el día. Los gitanos de Seseña no le daban ninguna im-
portancia a la educación de sus hijos, y si la aceptaban, era más bien por obligaci-
ón, a regañadientes» (Moure, 2002: 45).

El pare de Maíto és a la presó i intercanvia amb el seu fill cartes amb dibui-
xos perquè no sap llegir ni escriure. A la presó aprèn per a donar-li una sorpresa 
al seu fill. Tot l’esforç d’un neoalfabetitzat no és, en un principi, valorat pel seu 
fill que se sent decebut perquè «Escribiendo su padre era como todos los padres. 
Peor aún: apenas sabía escribir [...] Las palabras escritas, por una vez, jamás lle-
garían a tener la capacidad de evocación que tenían los dibujos intercambiados 
por los dos. Nunca les harían soñar como les habían hecho soñar sus dibujos [...] 
Maíto prefería los dibujos, porque a través de ellos eran libres, soñaban, habla-
ban, sin las dificultades de la ortografía, los puntos, las comas...» (Moure, 2002: 
79-81). Però. un any més tard Maíto les rellig perquè «Sus cartas ya no eran como 
los dibujos de antaño, pero estaban llenas de vida, de ganas de mejorar» (Mou-
re, 2002: 87).
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Els oficis que hi apareixen estan molt lligats a una visió tradicional o molt loca-
litzada geogràficament, com la iaia de Romaníes que ven flors pel carrer. Recordem 
que un 75,9% de les gitanes es dedica a les tasques de la llar enfront d’un 49,4% de 
la població espanyola (Pérez, 2006).

En realitat, la majoria de gitanos i gitanes espanyols són de classe mitjana. 
Aquesta integració els invisibilitza. T. San Román (1996) ens recorda que no són visi-
bles perquè veiem a través de les nostres idees i, per tant, dels nostres prejudicis.

Altres professions que apareixen són: tractant de bestiar, jornaler agrícola o 
artista de circ ambulant. Patatita pertany a aquesta última categoria: «Después le 
tocó a Patatita / salir al centro de las tablas / para dar volteretas y saltos mortales 
/ al compás del viejo tambor del abuelo .[...] El abuelo le alargó el pandero / para 
que lo pasara / entre las filas de sillas / y recibiera las monedas / con las que su 
madre compraría al día siguiente pan y leche» (Molina, 2005: 31).

La protagonista de Manuela també viu en un carro amb vela i vesteix amb ro-
bes zíngares que ajuden a crear aquest ambient bucòlic, dirigit a xiquets i xiquetes 
xicotets amb l’ajut d’unes il·lustracions acolorides.

Les tasques de la mare guarden sintonia amb aquesta visió. Així, hi trobem: 
«Miró hacía atrás y vio a su madre que ya había encendido una lumbre y se había 
puesto a guisar; y a su padre, que había soltado al caballo que tiraba del carro, y 
le estaba dando de beber» (Osorio, 2000: 13) o «Y cuando la niña se quedaba bien 
dormida, su madre la acostaba en la cuna, mientras ella guisaba o lavaba en el río» 
(Osorio, 2001: 7).

En el mateix ambient zíngar es desenvolupa Pequeña Romaní; la seua protago-
nista una xiqueta romaní sèrbia, s’endinsa en els problemes que causa la incomuni-
cació i la falta de solidaritat. Així es descriu (Geis, 2006: 2): «Viajaban con sus pa-
dres, su abuela, su tío, tres carretas y seis caballos vendiendo todo tipo de cachi-
vaches, ollas y sartenes en las ferias y mercados» i (Geis, 2006: 24): 

«Mientras tanto, la abuela leía la buenaventura y repartía mil y un ungüentos.
El tío contaba historias a los más pequeños, historias de risa, de héroes y de 

miedo con tantas y tantas palabras que el pueblo recuperó las que habían quedado 
en el olvido.

Su hermano Boldor adivinaba el pensamiento, Yoyo daba saltos mortales y vol-
teretas y Petsha animaba a todos con el son de su pandereta».

També en Patatita (Molina, 2005: 8) llegim: «Su perro se llama Caldero / por-
que tenía el mismo color / que la olla / donde su madre hacía la comida».

El valor que es dóna a la paraula donada apareix en Romaníes (Osorio, 1988: 
95): «Un gitano no es capaz de dar conformidad a una palabra y apuñalarle luego 
por la espalda». (En referència a trencar la paraula).
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Els rols familiars apareixen reflectits en les obres consultades. Així, en Romaní-
es trobem els homes de respecte (Osorio: 1988: 40-41). I, en Maíto Panduro (Mou-
re, 2002: 49) llegim respecte d’això: «Tenía una figura impresionante, con su tra-
je y su sombrero negros, la camisa abrochada, sin corbata, su bastón floreado y sus 
largos bigotes blancos».

També la manera d’organitzar econòmicament a la família: «Los Chapines 
formaban un clan, el dinero lo manejaban todo junto y el tío Sebastián era el 
único que había firmado siempre en los pocos documentos que habían necesi-
tado» (Osorio: 1988: 114). Com destaca A. Giménez (1991: 67) la cultura gita-
na té un sistema de poder i de presa de decisions propi, una societat constituï-
da per llinatges independents en què els grups de sexe i edat tenen una impor-
tància màxima.

Un altre aspecte molt important són els casaments, els ritus nupcials i prenup-
cials que varien d’uns països a altres, encara que la filosofia és la mateixa. Els as-
pectes comuns són, seguint C. Muñoz (Aguilar i altres: 2005: 221):

- 	 La família del nuvi demana la mà de la núvia a la seua família, després 
d’aquest acte, si la xica accedeix els nuvis estan demanats formalment i la 
seua situació, reconeguda per tots.

- 	 És important que la núvia siga verge. En alguns llocs, abans de la boda i en 
altres el mateix dia: «Les dones casades es reuneixen, i hi té lloc un acte 
molt privat i molt íntim en el que només elles poden participar».

- 	 La celebració de la boda és participativa. Destaca C. Muñoz: «Allò real-
ment participatiu de la boda gitana, és que s’alça els nuvis en braços, i 
mentre se’ls hi canta una cançó típica i exclusiva de la boda, el yeli, se’ls 
hi tira ametles (confits). Aqueixa cançó no es canta fora de les bodes.

Amb aquest acte, els assistents a la boda són testimonis de la unió formal i 
normalitzada dels contraents. 

Per als gitanos, la boda tradicional és molt més important i vàlida que qualse-
vol document escrit».

La importància en la vida social de les bodes i batejos apareix també reflec-
tida en les obres treballades. Així en Romaníes trobem: «–Fue una boda de rum-
bo —recordaba la abuela—, nos tiraron encima todas las almendras que había en 
las confiterías» (Osorio, 1988: 26). I també: «Después de la prueba, cuando se 
supo bien claro que era mocita, a mí tan niña [acababa de cumplir quince años], 
con mi vestido blanco y mi corona, me bailaron todos los hombres de la familia, 
empezando por el compadre, que fue el primero que me cogió en brazos. Y en la 
alegría de la fiesta, los hombres empezaron a romperse las camisas entre cante y 
cante».
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B. García (2007) subratlla que, en el procés de construcció sociocultural del 
gènere, el tabú de la sexualitat femenina i l’educació juguen un paper fonamental. 
I exposa (2007: 120-121): 

«Les dones gitanes protagonitzen la reproducció social i cultural del seu grup 
de pertinença. En el pla moral, la seua sexualitat adquireix una important dimen-
sió simbòlica associada a la identitat cultural gitana. Per mitjà d’aquesta simbolit-
zació de la sexualitat femenina i, paral·lelament, negant-la a manera de tabú, es 
construeix dia a dia un sistema sociocultural on la virginitat de les mosses fins al 
moment del matrimoni s’interpreta com un símptoma de puresa ètnica i, així, ad-
quirint l’estatus de “bon costum”, aquesta prescripció relativa al control sexual de 
les dones queda relacionada estretament amb la preservació de la identitat col·
lectiva. [...] La llibertat dels homes en el terreny de la sexualitat constitueix una 
prerrogativa que diferència àmpliament el seu procés de socialització respecte al 
de les dones. Per a la majoria de les mosses, resulta molt més difícil relacionar-se 
amb xics que no siguen del seu mateix entorn sociofamiliar».

En Manuela, la història se situa a la fira. A. Giménez (1997: 129) ens recorda 
que, per a l’ètnia gitana, com a grup nòmada les fires: «suposaven una trobada de 
caràcter econòmic, però també tenien un fort contingut social i de relació. Eren un 
espai ideal per a establir aliances econòmiques i també aliances matrimonials. Així, 
en els dies de fira tenien lloc un gran nombre de bodes i compromisos de boda, de 
“pidimientos”».

En Maíto Panduro, la mestra d’un barri de barraques banya els xiquets per a 
llevar-los els polls, els chungales, i quan visita a la mare de Maíto la situació, des 
del seu punt de vista, és la següent (Moure, 2002: 52):

«Nunca habían simpatizado mucho Susana y ella. Debía de saber muy bien que 
era Susana quien bañaba a sus hijos y quien les daba, varias veces al año, ropa nu-
eva para sustituir a la vieja. Eso no debía de hacerle mucha gracia, suponía Susana.

Pero tampoco le importaba. Le gustaba el pueblo gitano: su libertad, su resis-
tencia cultural al mundo de los payos, su orgullo. Pero no entendía otras cosas que, 
al menos en Seseña la Cueva, eran casi una norma: la ausencia de limpieza, la esca-
sa preocupación por la salud de los niños... Ni mucho menos que, como Estrella había 
hecho, se casaran a los doce años. Cuando cumplían los veinte, tenían cuatro o cinco 
niños, sin haber tenido tiempo para estudiar, o para tener infancia, juventud, tiem-
po [...] Se despidieron casi en silencio. Susana caminaba, pero notaba que Estrella la 
seguía mirando desde el umbral de la chabola, como si quisiera asegurarse de que se 
iba, de que les dejaba en paz con sus cosas y su manera, tan distinta de ver la vida».

A. Giménez assenyala que la percepció de la infància i la maduresa en la cultu-
ra gitana és distinta (2003b) i destaca: «en general, el trànsit cap a la consideració 
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d’adult es produeix de manera més primerenca entre els gitanos. Aquest fet gene-
ra lesions en l’entorn escolar que continua establint relacions amb els alumnes gi-
tanos com si foren xiquets i xiquetes, quan són considerats en el seu entorn social 
i es consideren a si mateixos adults. Així, l’escola contribueix a inventar el concep-
te d’infància i, per a defensar-lo, exclou a aquells grups, entre ells els gitanos, que 
tenen una altra percepció diferent de la infància i de la maduresa».

Un aspecte fonamental és la llengua, una manera d’assimilar a una ètnia és 
prohibir-li utilitzar el seu idioma, com va ocórrer amb el romaní, llengua de tra-
dició àgrafa, fins que, en 1990, es va presentar, a Varsòvia, en el IV Congrés Mun-
dial Gitano, l’alfabet gitano. Muñoz evidència (2005: 225-226) que la transnaci-
onalitat d’aquesta llengua és una evidència. Es calcula que al món hi ha més de 
vint milions de romaparlants, repartits pels cinc continents, sent a Europa on 
es concentra la major part d’ells. A Espanya, com a conseqüència de les distin-
tes lleis assimiladores, el romaní com a idioma va desaparèixer fa temps. Desta-
ca Muñoz que (2005: 225-226): «El deteriorament progressiu dels pilars gramati-
cals va donar lloc al que hem denominat caló, que tampoc podem denominar-ho 
dialecte ja que no té gramàtica pròpia. Per a referir-se a aquest fenomen lingüís-
tic s’usa el terme pogadolecto. El caló consisteix en la barreja de la gramàtica de 
les dues llengües».

En Romaníes trobem una mostra (Osorio:1988:33):
«–Padre ya ha nacido. Sinelaq o chavorro [Es un niño]
–¡Mistós![¡Qué bien!] —dijo el tío Sebastián, contento—.Vamos a verlo».
En la recopilació de contes Roma paramici, les il·lustracions de M. Flores mos-

tren personatges gitanos flamencs. Quant al contingut dels contes J. A. Lago (2003: 
39) ens recorda que, per exemple, el conte La princesa encantada va ser registrat 
en romaní a Toronto (Canadà) i traduït posteriorment al francès. Aquest conte pro-
cedeix de La granota encantada. I ací trobem l’empremta dels contes populars de 
tradició oral (Cfr.: Tong, 1997 i Vorisková, 1968) que, sempre, han superat cultures 
i fronteres i han estat versionats infinites vegades (Aguilar, 2000).

Poble roma i immigrants
I, a més d’evitar que la discriminació cap al poble roma continue existint, tam-

bé hem d’evitar que des de l’ètnia roma es discrimine a unes altres minories, ací 
tenim una mostra recollida per Laila Karrouch (2004: 45) en De Nador a Vic: «Un 
día, recogiendo, a las doce, una nena de raza gitana, más pequeña que yo, se acer-
có a mí, y me dijo que su madre no la dejaba jugar con “moras”. Yo le contesté 
que ella era una gitana, después me arrepentí mucho de haber dicho eso. A mi pa-
dre no le hizo gracia ni mi comentario ni el de ella».
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La reflexió, l’anàlisi i el debat sobre els textos i imatges, sobre les històries lli-
gades a la vida quotidiana que conté la LIJ, amb tota seguretat podran ajudar a 
afavorir la transformació de les desigualtats socials i, entre aquestes, la de gène-
re, si les treballem a classe (Aguilar 2006a, 2006b i 2007) perquè, com assenyala A. 
Giménez (2003b): «Hi ha una muralla entre els gitanos i la societat espanyola, una 
muralla construïda per incomprensions i desacords, per odis i incomunicacions, per 
temors i racisme. Però totes les muralles tenen portes. Hi ha espais i temps que 
obrin les portes de la interacció. Una d’aqueixes portes és l’escola».
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L’absència d’una política d’educació d’adults com a forma de control social 
i alguns processos de resistència*1

Alberto Melo, Universitat de l’Algarve

a

Contínua

La «incohesió portuguesa»
Portugal és el país de la Unió Europea que hui revela majors desequilibris 

i desigualtats, tant en termes econòmics2 com culturals. Aquesta situació ac-
tual no és més que la culminació d’una evolució històrica en la qual, tret de 
curts i intensos períodes de certa coincidència d’interessos i aspiracions (ge-
neralment associats a lluites d’afirmació nacional) s’ha revelat, de forma cla-
ra i permanent, una profunda fractura entre la petita elit i la gran majoria de 
la població. Un distanciament, ben vinculat en termes de poder social i eco-
nòmic, però amb igual projecció pel que fa als índexs d’educació formal o 
d’accés a l’anomenada cultura erudita.

En compte d’auxiliar-me de la suposada objectivitat de les estadístiques, 
preferisc il·lustrar aquest testimoni amb dues referències que per a mi són 
simptomàtiques d’aquesta «especificitat portuguesa» dins del context euro-
peu.
*	 Traducció: VBM
1	 Publicat en Fénix. Revista Pernambucana de Educação Popular e de Eduacção de Adultos, any 3, núm. 3, 

gener/juny del 2004.
2	 On, per exemple, el deu per cent més rics usdefruiten un rendiment que és quinze vegades superior al deu 

per cent més pobre.
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La primera fou la «revelació» que em va sorgir en visitar, el 1991, Europàlia, un 
conjunt d’exposicions a Bèlgica que aquell any va triar Portugal com a tema cen-
tral. L’exposició «Tresors del Barroc», per mitjà d’aquelles peces dels segles xvii i 
xviii, d’un valor incalculable, preparades amb matèries primeres —or, plata, pedres 
precioses— portades dels territoris aleshores ocupats per la Corona portuguesa, és 
la prova inqüestionable que Portugal seria en aquella època un dels països més rics 
del món, en termes de riquesa acumulada i concentrada. Davant d’aquest atreso-
rament, dues opcions fonamentals es trobarien obertes. La primera seria la del de-
senvolupament a favor de la població en general, canviant aquestes valuoses ma-
tèries per un capital productiu —obres, equipaments, infraestructures— capaç de 
satisfer les necessitats bàsiques per a tot el territori, fet que asseguraria per des-
comptat un nivell de vida satisfactori per a tots i produiria, eventualment, un efec-
te multiplicador susceptible de situar el país entre els pioners de la «revolució in-
dustrial». Hi havia, per tant, a Portugal un capital potencial més que suficient per 
a aquest efecte, tant o més important del que als Països Baixos i a la Gran Bretanya 
estava assegurant el respectiu «enlairament econòmic». Aquesta opció, amb tot, 
era perillosa per a la casta que monopolitzava el poder i que feia de Portugal una 
veritable «colònia colonitzadora». Invertir en una producció de masses significava 
un accés ampli per part dels «colonitzats» al salari, al consum, i tota la resta que 
vindria afegit. Significava un camí d’inclusió per a tots, quan al sistema social es 
basava en l’exclusió de la gran majoria, en aquell moment (i fins als anys seixanta 
del segle xx) predominantment representada pels camperols pobres i pels treballa-
dors agrícoles. Llavors fou possible a les consideracions socials parlar més fort que 
no a les lògiques econòmiques i que s’adoptara una segona opció. L’immens tresor, 
aleshores disponible per a les possibles inversions útils i productives, fou artística-
ment neutralitzat en relicaris, custòdies, vaixelles, nombroses importacions d’arti-
cles de luxe i, igualment, en sumptuosos monuments de pedra: una aplicació que 
reforçava visiblement el prestigi de la classe dominant i, alhora, avortava qualsevol 
hipòtesi de progrés social i econòmic.

La segona qüestió, que personalment considere molt reveladora de l’arrelada 
incohesió portuguesa és l’obsoleta obsessió amb el «prefix» Doctor. (o Enginyer o 
Arquitecte…) aplicat als membres de l’«elit qualificada». En contrast flagrant amb 
els monsieur/madam, mr./ms., o també els you, «tu», «usted», o la facilitat amb 
què s’introdueixen els noms propis de seguida en diàlegs introductoris, als països 
d’experiència democràtica, aquest sorprenent fenomen revela, al meu parer, d’una 
banda, una atàvica dificultat d’adoptar un apel·latiu paritari en les relacions en-
tre ciutadans després de tants segles de tractament desigual entre les senhori-
as i vossas excelências3 i els simples plebeus; i, d’altra banda, l’atribut de «rare-

L’absència d’una política d’educació d’adults com a forma de control social i alguns processos de resistència

3	 Tractament encara adop-
tat en senzills oficis admi-
nistratius de rutina, diri-
gits, per exemple, a un di-
rector de serveis.
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sa» amb què es pretén enaltir i, alhora, protegir l’estatut de (socialment, tècnica-
ment i culturalment) «superior». El fet és que, paral·lelament a la paralització for-
çada de la societat portuguesa, i a fi de mantenir els «colonitzats» portuguesos en 
una situació permanent de resignada acceptació, es va anar propagant la ideologia 
de les virtuts de la ignorància, ja que «que no vulga el sabater anar més lluny de la 
seua espardenya», en un procés en què col·laborà activament i conscient l’esglé-
sia catòlica oficial. Saber llegir era perillós, atés que permetria l’accés a idees alie-
nes o oposades als dogmes en vigor. Estava fins i tot pràcticament prohibit, o forta-
ment desaconsellat, llegir la Bíblia; un acte associat amb una professió de fe «pro-
testant». La Bíblia era, en principi, propietat del ministre de l’Església, que regu-
larment i oralment la transmetia —en l’única interpretació religiosament correcta— 
al congregat «ramat de fidels».4

Un obscurantisme programat
És paradigmàtic d’aquesta posició obscurantista per part de la classe políti-

ca portuguesa el discurs d’un dels ideòlegs del règim despòtic d’Oliveira Salazar. El 
1932, Alfredo Pimenta va escriure en el periòdic La Voz: «Ensenyar el poble portu-
gués a llegir i a escriure, perquè prenga coneixement de les doctrines corrosives de 
panfletaris sense escrúpols, o de facècies pudentes que al seu racó fosc vomita tots 
els dies qualsevol jovençol de la vida bohèmia o de les mentides criminals dels po-
lítics folicularis és inadmissible. Tot just, concloc jo, per a la pèssima educació que 
posseeix i per a la natura de la instrucció que van a donar-li, el poble portugués ja en 
sap massa.» Ben segurament inspirat per aquesta fonamentada argumentació, el rè-
gim de Salazar havia reduït en aquell temps el període d’escolaritat mínima de qua-
tre a tres anys... I, el 1938, un diputat del partit únic, Pinto da Mota, afirmava: «De-
formar l’esperit de qui aprén és la major de les desgràcies; és millor deixar-los anal-
fabets que no amb l’esperit deformat... Si volem lliurar aquest milió sis-cents mil 
analfabets a les mans de qualsevol professor, aquests homes poden acabar transfor-
mant-se en enemics de la societat.»5

D’acord amb tot aquest context desfavorable per a una educació de tots, i par-
ticularment dels milions d’adults portuguesos, és natural que s’haja entrat en el 
segle xx amb una taxa d’analfabetisme ben superior al seixanta per cent i que, amb 
ocasió del colp militar d’abril del 1974, aquesta taxa no haja baixat significativa-
ment (a vora el quaranta per cent). I, amb tot, aquestes taxes d’analfabetisme no-
més seran la punta d’iceberg d’un fenomen encara més vast i profund. El Primer 
Estudi Nacional sobre Alfabetització, presentat públicament l’octubre del 1985, 
avaluava de la forma següent la capacitat dels adults portuguesos pel que fa a les 
competències de lectura, escriptura i càlcul:

4	 L’expressió no és una iro-
nia de l’autor, ja que és 
usualment utilitzada en el 
discurs de l’església oficial 
a Portugal.

5	 Es tracta de citacions que 
no he recollit directament 
sinó que les vaig trobar en 
una lectura feta fa alguns 
anys i de les quals, mea 
culpa, no vaig anotar l’ori-
gen.
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-	 10,3 % (600.000 persones) no passen el nivell zero;
-	 37 % (és a dir, 2.300.000) només assoleixen el nivell 1;
-	 32,1 % (dos milions) no passen el nivell 2.
Ara bé, com que s’admet generalment que els nivells 3 i 4 de competènci-

es en alfabetització/càlcul són hui exigits per a assegurar una participació cons-
cient i constructiva en la societat moderna, seran ben bé més del huitanta per 
cent (perquè l’Estudi no inclou el milió tres-cents mil de més de seixanta-quatre 
anys, que presenten índexs segurament encara més baixos) els portuguesos exclo-
sos, per aquest factor, de les bases necessàries per al ple desenvolupament de les 
seues capacitats i, per consegüent, destituïts d’una ciutadania en tots els seus 
components.6 I aquesta fractura 80%-20% és aparentment omnipresent en les di-
verses asimetries de la societat portuguesa, bé es referisca a la propietat o rendi-
ments, bé a la possessió i lectura de llibres, compra de diaris, fruïció de béns cul-
turals...7

Van en el mateix sentit les estadístiques de l’INE, segons les quals, entre 
els prop de 4,9 milions d’adults actius, més de 3,2 milions no tenen el certifi-
cat equivalent als nous anys d’escolaritat (hui escolaritat mínima obligatòria). 
En aquest domini, l’endarreriment relatiu de Portugal és entristidor, tant en la 
comparança amb la resta d’estats membres de la Unió Europea, com també amb 
molts altres països de l’anomenat Tercer Món. I no solament les diferències ac-
tuals són significatives, com l’evolució recent en els diferents països d’Euro-
pa apunta cap a un agreujament constant de la posició portuguesa en matèria 
d’educació d’adults.

Malgrat les baixíssimes taxes d’escolarització, de qualificació i de demostra-
ció de competències/coneixements clau per part de la població adulta portugue-
sa, mai no l’educació d’adults va ser una prioritat en l’agenda política dels gover-
nants, sia en la Monarquia sia en la República, ni en el règim dictatorial ni en el de-
mocràtic. Els poders públics han estat, així, capaços de mantenir un dispositiu efi-
caç i coherent per a desincentivar i impedir les persones adultes, i molt especial-
ment les més necessitades, d’accedir a l’aprenentatge bàsic o continu. El fet és 
que a penes la concreció, al llarg dels anys, d’una estratègia voluntarista d’ele-
vació dels nivells d’educació, de formació i participació cívica de tota la població 
adulta podria plantar cara a l’autoritarisme i l’elitisme que encara caracteritzen, 
de manera general, les relacions i les institucions a Portugal, incloent evidentment 
les instàncies i els processos formals de l’educació i la formació.

Conclusió principal que cal extraure des d’ara: la classe política portuguesa, 
els sectors hegemònics en la societat d’ahir com de hui, sempre han assolit el ma-
jor èxit en el seu intent, ara deliberat i explícit, ara ocult o subliminal, d’impedir 

6	 Segons aquest mateix es-
tudi, la meitat dels en-
questats voldria efectiva-
ment millorar les seues ca-
pacitats en els àmbits de 
la lectura, l’escriptura i el 
càlcul.

7	 Al final, ¿per a qui escri-
uen el vint per cent que 
saben llegir i escriure amb 
més qualitat? Els uns per 
als altres, segurament, ja 
que el huitanta per cent 
que resta no mostra pro-
ves de saber aprendre i in-
terpretar missatges com-
plexos escrits. Un altre 
factor de l’agreujament 
de la ja referida «incohe-
sió portuguesa».

L’absència d’una política d’educació d’adults com a forma de control social i alguns processos de resistència



61uaderns d’educació contínua 23Q

que la gran majoria dels adults portuguesos es construesca com a ciutadans de ple 
dret, a fi de poder participar de manera informada i conscient en la (re)organitza-
ció o (re)creació de la res publica.

En efecte, educació per a tots i plena expressió de la ciutadania són cares 
d’una mateixa moneda, instruments essencials amb què es reforça la democràcia, 
la cohesió i la justícia socials en una societat. S’ha revelat com a directament pro-
porcionals, en diversos estats d’aquest planeta, d’una banda, l’interés i la inver-
sió públics en l’educació d’adults i en el suport a les organitzacions de ciutadans i, 
d’altra, els nivells de democràcia en les institucions i en la societat en general. La 
tradicional indiferència o hostilitat dels poders públics portuguesos davant l’educa-
ció d’adults i els moviments socials d’iniciativa ciutadana és causa i efecte d’una 
societat fracturada, encara autoritària, conservadora, tancada al canvi; en suma, 
una societat «deseducadora». De fet, si no hi ha, no hi hagué mai, una política na-
cional d’educació d’adults, tampoc no es van prendre iniciatives, ni mai no va ser 
llançat un debat a nivell parlamentari o públic, buscant un marc legal i institucio-
nal dedicat a la promoció de les organitzacions dels ciutadans i les respectives ac-
tivitats i a la regulació de les relacions entre elles i les estructures governamentals 
o administratives. Es viu encara a Portugal en un règim sociopolític on hi ha inhe-
rent una ficció d’estreta coincidència entre l’«espai públic» i l’«espai de les instàn-
cies polítiques».

Més que no el creixement econòmic, expressat en percentatges de PIB, la so-
cietat portuguesa necessita cohesió per damunt de tot, d’una consciència genera-
litzada del que és i de com cal promoure el servei públic, com un bé comú; fixant, 
com a punt de partida, la resolució o reducció dels problemes multidimensionals 
que afecten la població en general i, en particular, els més desafavorits i margi-
nats. La societat portuguesa necessita, doncs, d’un fort moviment social que, mo-
bilitzant múltiples i diverses esferes, privades i públiques, locals o regionals, per-
meta fer pressió en el sentit d’un context cultural, legal i organitzacional més pro-
pici a l’educació i la ciutadania. Aquesta dinàmica, encara que calga exercir-se fo-
namentalment «de baix cap a dalt», deuria ser considerada com un real «projecte 
de societat» i, com a tal, que es desenvolupe en estreta cooperació entre els po-
ders i els ciutadans. I, per tal d’arrancar, estructurar-se i guanyar pes social, de-
pendrà sens dubte d’una iniciativa voluntarista per part de la classe política. La in-
èrcia actual només fa que reforçar constantment aquest estat de coses: arrogància 
i miopia política, de la banda dels poders instituïts, i desresponsabilització8 i quixo-
tisme,9 per part dels quasi ciutadans. ¿No s’ha entés encara que les aparents «falta 
de competitivitat» i la «baixa productivitat» a Portugal estan en correlació directa 
amb aquesta flagrant fractura sociocultural?

8	 Els nivells més elevats de 
la Unió Europea en sinis-
tralitat de trànsit seran, al 
meu parer, una expressió 
molt visible i dramàtica de 
la «incohesió portuguesa».

9	 En paral·lel amb el qui-
xotisme espanyol, ací es 
tracta d’una actitud molt 
portuguesa de combina-
ció de queixa permanent 
amb inacció pel que fa a 
alterar allò que està ma-
lament, i així es pot par-
lar també d’una «resigna-
ció ressentida».
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Creativitat sociocultural en el post 1974
En els temps que van seguir el colp militar d’abril del 1974, que van acabar 

amb un règim feixistitzant de quaranta-hui anys, van sorgir alguns indicis que la 
societat portuguesa podria al capdavall ultrapassar la seua multisecular «incohe-
sió». Alliberada de l’opressió, la creativitat social va esclatar sense traves per gran 
part del territori. Foren creats grups de base en molts punts del país: cooperatives, 
empreses autogestionades, comissions (de veïns, de fàbrica, etc.), associacions di-
verses. Portugal va viure llavors un d’aquells períodes històrics, tan rars en la vida 
d’una societat política, en què tot sembla possible i a l’abast de tots i cadascun. 
En la creació d’aquests grups de base, les persones pretenien dur a la fi satisfer, en 
el moment i al lloc on es trobaven, les necessitats i les aspiracions reprimides des 
d’una data llunyana. Entre aquestes mancances aleshores expressades i assumides, 
les activitats de tipus cultural i educatiu van ocupar un lloc d’elecció. Pràctica-
ment tots aquests grups van constituir un comité cultural o van incloure iniciatives 
culturals i educatives en els seus plans d’acció.

Diverses raons poden donar-se per a explicar aquest sobtat i espontani interés 
per la cultura i per l’educació. En primer lloc, hi havia hagut sempre una jerarquia 
rígida entre l’erudició escolar («cultura de primera classe») d’una banda, i d’altra 
aquest concepte ambigu de «cultura popular» o «folklore», on es mesclaven totes 
les expressions de la «cultura de segona», bé tradicionals bé reinventades. En se-
gon lloc, l’entrada en el sistema escolar havia estat barrada a aquells, als milions, 
que provenien dels medis més pobres, condemnant-los així a l’estatut d’«analfa-
bets». En tercer lloc, en tots aquests grups que assumien noves responsabilitats en 
matèria econòmica, social i també política, es revelava una forta necessitat de for-
mes noves de coneixement i de competències, que es traduïa en exigències explíci-
tes d’educació i formació.10

Durant algun temps, els polítics, els administradors o els intel·lectuals que 
acompanyaven de ben a prop aquestes dinàmiques socials van creure que era pos-
sible i convenient trobar una resposta a aquestes necessitats per mitjà d’una ober-
tura més àmplia per part del sistema escolar existent. D’altres preconitzaven una 
campanya intensiva i massificadora que «eradicara l’analfabetisme en tres anys». 
En la meua opinió, els moviments socials que es van desenvolupar llavors a Portugal 
no eren un patró que s’ajustara a solucions de naturalesa instituïda i centralitzado-
ra, car contenien en si un germen instituent, susceptible d’haver generat formes i 
processos radicalment innovadors per a obrir i modernitzar la societat portuguesa.

Un grup de miners, de la rodalia de Porto, per exemple, va organitzar un mu-
seu en honor del seu treball, de les seues lluites, dels seus instruments i de les 
seues troballes subterrànies (sobretot fòssils) i demanaven un subsidi al Ministeri 

10	 Si és un fet que certes for-
mes d’educació i formació 
condueixen a l’empower-
ment, es constata igual-
ment que l’empowerment 
(per la via del canvi perso-
nal i/o social profund) du 
generalment a l’emergèn-
cia de necessitats educa-
tives i a la immediata ex-
pansió de recerca d’edu-
cació i formació. 
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d’Educació per a fer una publicació de testimoni d’una de les seues vagues històri-
ques. Sol·licitaven també l’enviament d’un equip de cinema capaç de «donar vida» 
al seu museu local.11 Una associació cultural, prop de Tomar, va mobilitzar la pobla-
ció local per a reconstruir com a centre comunitari un vell teatre abandonar feia 
quinze anys, i pretenia que el Ministeri el dotara d’un animador cultural. Una coo-
perativa agrícola demanava amb tota la urgència un historiador i un arqueòleg que 
organitzassen grups d’estudi amb els treballadors perquè descobrissen en conjunt 
les moltes ruïnes històriques que hi ha allí. Una altra cooperativa requeria cursos 
de comptabilitat i gestió per a tots els seus membres (inclosos els analfabets) «per 
a evitar una nova divisió del treball». Un ram del Sindicat de Ferroviaris volia en-
trevistar els seus membres, actius i jubilats, per a reescriure la «vertadera histò-
ria dels ferrocarrils portuguesos». Els miners de pirita, empleats d’una multinaci-
onal, pretenien cursos de llengua francesa i anglesa per a poder relacionar-se amb 
col·legues d’altres països i obtenir informacions sobre la utilització de la matèria 
primera, els preus dels productes finals, etc. Un col·lectiu d’adults de la rodalia de 
Lisboa, en realitzar un curs amb què obtindrien el seu primer certificat escolar, van 
triar com a projecte de treball comú per a dues setmanes la redacció d’una exten-
sa carta al Ministeri d’Educació, expressant la seua opinió sobre quins haurien de 
ser els nous mètodes d’ensenyament i avaluació per a persones adultes.

Una Administració pública diferent
Tots aquests processos d’educació d’adults havien al final refusat els manuals 

de lectura existents, concebuts per a xiquets en edat escolar, i buscaven adoptar o 
fins i tot produir nous materials, basats en les seues experiències personals, socials 
i professionals. Davant d’aquesta obstinació i creativitat, reduir la intervenció pú-
blica a una campanya d’alfabetització o a l’ampliació de cursos nocturns seria im-
posar el control, de dalt a baix, per part de l’Administració i de l’escola oficial; se-
ria perdre una ocasió única per a buscar reformar la mateixa escola a partir de les 
necessitats viscudes i les capacitats revelades per les persones adultes «en movi-
ment». Prenent com a punt de partida aquests moviments socials, compostos per 
persones en un procés radical de descoberta de si mateix, de la seua societat i del 
seu món, semblava possible iniciar, en definitiva, la construcció a Portugal d’un sis-
tema, autònom i coherent, d’educació d’adults. I, a partir d’aquest, una reformu-
lació dels sistemes d’educació i formació, a diversos nivells, d’acord amb una inte-
racció constant i mútuament enriquidora, entre el «fora de l’escola» i el «dins de 
l’escola», entre allò instituent i allò institucional, entre l’espai públic i el camp po-
lític. Es tractava d’un projecte d’experimentació social, organitzat a escala naci-
onal, i que es va buscar realitzar des d’una cooperació regular i estructurada en-

11	 En efecte, aleshores fou 
realitzada una pel·lícula 
(O Museu), acabada en la 
primavera del 1977 i se-
leccionada per al Festi-
val del Berlín de l’any se-
güent. Aquesta pel·lícula 
fou realitzada per Rui Si-
mões i produïda pel Minis-
teri d’Educació (DGEP)
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tre l’Administració pública (Direcció General d’Educació Permanent del Ministeri 
d’Educació, DGEP) i les organitzacions de ciutadans amb vocació envers l’educació 
i la cultura. Diversos instruments han estat llavors produïts per la DGEP per a con-
cretar aquest procés: bosses d’activitat per a animadors locals, un estatut legal per 
a les «associacions locals d’educació popular» i un dispositiu de suports materials, 
un nou sistema d’avaluació per a l’educació d’adults.

Respectant l’autonomia i la diversitat, estimulant la creativitat i l’experimen-
tació, oferint a les organitzacions locals d’educació d’adults mitjans de comuni-
cació, suports materials, tècnics i financers, la DGEP buscà així llançar les bases 
d’una nova forma de «fer Administració Pública» i de «fer política», buscant situ-
ar l’aparell de l’Estat al servei del ciutadà. Òbviament, aquesta experiència va ser 
efímera, ja que a partir de l’estiu del 1976 es va iniciar la «normalització» de la 
vida social i política a Portugal i, en nom de la preparació del país per a la futu-
ra integració en l’Europa Comunitària, van anar demolint-se les «anomalies tercer-
mundistes» mentrestant esbossades.

I no va ser només en l’àmbit de l’educació bàsica d’adults on es va intentar 
introduir un germen de reforma radical. També en el marc d’una comissió encar-
regada, a principi del 1975, de preparar un informe sobre la creació de la Uni-
versitat Oberta a Portugal, es va obrir el debat entre la perspectiva d’una uni-
versitat com les altres, encara que a distància, i la visió d’una universitat essen-
cialment diferent i efectivament «oberta». En un país sense cohesió cultural, 
una universitat oberta com a instrument d’una creació democratitzada de cultu-
ra i del coneixement, tindria la funció central de servir d’interfaç entre «cultura 
erudita» i «cultura popular», entre teoria i pràctica, entre reflexió i acció. Da-
vant les nombroses iniciatives locals, les agències i els agents d’intervenció cívi-
ca i solidària, caldria a la nova Universitat identificar les necessitats i les poten-
cialitats de cada interlocutor, nomenar perits que doten d’immediat l’assistèn-
cia sol·licitada, però definint simultàniament les contribucions que pretenia re-
brem en canvi, per part dels participants. Rebuts aquests treballs ―elaborats, si 
cal, amb la contribució de professionals de la universitat― serien avaluats amb 
vista a la concessió d’un títol legalment equivalent als diversos diplomes del sis-
tema formal d’educació i formació. A més d’això, aquests productes finals esta-
rien integrats en un «Fons Cultural» de la Universitat Oberta, reconeixent així 
les expressions de sectors de la població que no són escoltats i buscant donar 
veu a cultures i pràctiques tradicionalment mudes. En aquest context, i a més 
d’altres funcions, aquesta Universitat Oberta seria simultàniament l’Observatori 
i l’Arxiu de les experiències d’intervenció social, amb dimensió cultural i educa-
tiva, dutes a terme arreu del país.
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L’evolució de les organitzacions de ciutadans
Les organitzacions d’acció local que després de l’abril del 1974 es van crear, o 

van emergir d’una prudent clandestinitat, representen d’una manera general ex-
pressions de ciutadania activa en una perspectiva de canvi social. Tanmateix, la 
instrumentalització partidista que moltes d’aquestes sofriren, com també l’hosti-
litat aviat demostrada pels primers governs democràticament electes (després de 
l’estiu del 1976), les van conduir a una greu crisi, situació que va ocasionar la fre-
nada intempestiva d’una dinàmica que podria haver dut a l’efectiva consolidació 
d’una societat civil organitzada a Portugal. El 1979, com a reminiscència de la cre-
ativitat social i organitzativa posada en evidència uns anys abans, es va crear per 
llei l’estatut de les Institucions Particulars de Solidaritat Social (IPSS), organitzaci-
ons privades sense fins lucratius i reconegudes com a sòcies privilegiades de l’Es-
tat per als assumptes socials. Aquesta institucionalització de la relació entre el 3r 
Sector, d’una banda, i l’Administració Pública, d’altra, va constituir un marc histò-
ric, tot i que no representant cap precedent significatiu. En efecte, anys més tard 
altres organitzacions del 3r Sector veieren formalment reconegut el seu estatut de 
«socis civils» (com les organitzacions no governamentals per al desenvolupament, 
o les associacions de defensa del medi ambient), però mitjançant un tractament 
sempre «controlat per dalt» i fragmentat (més una aplicació del principi de dividir 
per a regnar) que no fa justícia ni reconeix el pes social o el potencial innovador 
del conjunt de les organitzacions de ciutadans amb intervenció en la societat por-
tuguesa.

En una fase més recent, principalment, a partir de mitjan dècada dels huitan-
ta, sorgeixen noves formes d’associacionisme que provenen de situacions socials 
una mica inèdites. D’una banda, es multipliquen les col·lectivitats de portuguesos 
radicats a països de l’emigració. I, simètricament, les dels que trien Portugal com a 
terra d’acollida i de treball. I a les perifèries de les grans urbs, es llancen nombro-
sos projectes i es constitueixen diferents estructures per a fer front als nous pro-
blemes de la falta o precarietat d’habitatge, del risc d’exclusió de joves i aturats, 
de la mancança de serveis, de la interculturalitat, etc. En paral·lel, per a plantar 
cara al despoblament i la indiferència dels poders polítics i econòmics, emergeixen 
també en el medi rural diverses iniciatives de defensa, promoció i revitalització de 
les poblacions i els territoris sentenciats a una mort lenta per les fortes tendències 
de la globalització economicofinancera. Mentrestant es multipliquen igualment les 
associacions i els grups més o menys informals a l’entorn de les grans causes man-
tingudes a escala planetària: des de la conservació de la naturalesa als drets de les 
dones, del comerç just a la defensa dels drets humans, de la pau mundial a la ins-
tauració d’un impost sobre les transaccions financeres de caire especulatiu, etc.
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L’adhesió de Portugal a l’aleshores denominada Comunitat Europea, el 1986, 
va permetre un flux de subvencions provinguts dels Fons Estructurals. Encara que 
aquest nou fenomen immediatament ha enfortit els poders i les administracions 
centrals, que han garantit de seguida el monopoli de la seua programació i gestió, 
alguns d’aquests diners han acabat per fer-se accessibles a les organitzacions d’in-
tervenció social. Generalment, l’obtenció d’aquests fons exigeix la definició prèvia 
de programes, sia d’iniciativa europea sia nacional, i tot seguit l’elaboració de can-
didatures específiques per part de les organitzacions, fet que després de l’aprova-
ció permet el finançament concret (totalment o parcial) dels projectes sotmesos. 
Seria natural que, també per a assegurar taxes d’execució més pròximes al cent 
per cent, els governs i l’Administració haguessen sabut estructurar preliminarment 
—amb els socis civils i socials— una plataforma de programació concertada i que, 
per a encoratjar l’emergència d’organitzacions autònomes per tot el territori i amb 
actuació en els més diferents sectors, una petita part del pressupost públic nacio-
nal estigués destinada a recolzar la creació i el funcionament bàsic d’aquestes or-
ganitzacions (l’anomenat «finançament estratègic»). Així quedarien aquestes degu-
dament capacitades per a dedicar-se al treball essencial de diagnòstic de situaci-
ons, de mediació entre actors i agències, d’elaboració participada de plans d’ac-
ció, etc., de forma que presentassen projectes ben ajustats a les realitats i que 
fessen contribucions decisives per a la tant esperada «modernització de la socie-
tat de l’economia». La situació, amb tot, fou més de concurrència que no de col·
laboració, buscant-hi en general els serveis públics reforçar i ampliar el màxim pos-
sible el seu poder financer, tècnic i institucional, sense qualsevol altra perspectiva 
de concepció/gestió participativa de programes i mesures. Una vegada més la «in-
cohesió portuguesa» es manifestava de forma que feia malbé una nova oportunitat 
de democratització de les institucions i dels procediments de la res publica.

Tanmateix, i fonamentalment gràcies a les possibilitats de candidatures direc-
tes a Brussel·les,12 organitzacions del 3r Sector van poder constituir-se o enfortir-
se, mitjançant la realització de projectes, sia d’àmbit territorial, sia d’àmbit sec-
torial, buscant donar resposta a problemes força intrínsecs de la societat portugue-
sa, especialment, el d’una pobresa endèmica que, al llarg de generacions, ha afec-
tat un sector significatiu de la població (que encara hui és d’un 25%), o un fenomen 
més recent d’un «buidat» del territori, amb una creixent concentració de la pobla-
ció en la faixa litoral urbanitzada.

Entre aquestes expressions de la societat civil organitzada, a Portugal, situa-
ré l’enfocament d’aquest treball en les anomenades «associacions de desenvolu-
pament local» (ADL). Es tracta d’un tipus nou d’organitzacions del 3r Sector que 
van emergir a mitjan dels anys huitanta, i es van afirmar amb un vigor especial 

12	 Ben prompte, i gràcies a 
«escàndols financers» de-
gudament amplificats, es 
va restringir dràsticament 
aquesta possibilitat i les 
candidatures van passar a 
fer-se essencialment amb 
(o per mitjà de) l’Adminis-
tració pública portuguesa. 
Amb el temps, alguns ser-
veis públics, a mesura que 
anaren coneixent i reco-
neixent l’activitat de les 
organitzacions del 3r Sec-
tor, es feren més recep-
tius a un treball «associ-
at». De la mateixa forma, 
alguns importants progra-
mes d’intervenció socio-
econòmica i sociocultural 
van ser inserits en els re-
cents Quadres Comunita-
ris de suport. Tanmateix, 
la situació encara està ben 
lluny d’una efectiva demo-
cratització i descentralit-
zació («principi de subsi-
diaritat horitzontal») refe-
rent a l’acció de les orga-
nitzacions de ciutadans en 
la societat portuguesa, ha-
vent-se verificat fins i tot 
algun retrocés en els dar-
rers anys.
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durant la dècada dels noranta. Bé de la iniciativa i sota el control dels ciutadans, 
bé impulsades i tutelades per institucions, amb un relleu especial per als muni-
cipis, aquestes organitzacions es dediquen a la defensa i al desenvolupament de 
territoris prèviament demarcats i a les respectives poblacions, d’acord amb una 
intervenció integrada o intersectorial i en la mobilització i valoració dels recursos 
endògens (sia humans, sia materials). Per a això, han sabut seleccionar els pro-
grames i les mesures més rellevants per a conduir una estratègia territorial de su-
port a la revitalització social, cultural, ambiental i econòmica de les respectives 
àrees d’intervenció. Atés que, en la seua vasta majoria aquests, aquests disposi-
tius públics són de naturalesa sectorial, han estat aquestes associacions les que 
han assegurat, al si del territori respectiu, una relativa articulació entre mesures 
fragmentades a fi de traduir-les en sustentacles d’un pla integrat, adequat i co-
herent, en què invariablement les iniciatives d’educació i formació tenen un pa-
per determinant.

La creació de moltes de les actuals ADL ha coincidit amb l’arrancada, el 
1992, de la Iniciativa Comunitària Leader, un programa de desenvolupament ru-
ral que, de manera inèdita, ha exigit que siga executat per organitzacions de 
dret privat sense fins lucratius, reservant a la institució pública el paper de me-
diació financera, supervisió i avaluació. A partir del 1993, fou possible constituir 
una associació, un tipus de xarxa nacional, de les organitzacions i els agents im-
plicats en processos de desenvolupament local: Animar, o Associació Portugue-
sa per al Desenvolupament Local. Hi poden destacar-se, entre les seues iniciati-
ves: l’organització de la Manifesta, Assemblea, Fira i Festival del Desenvolupa-
ment Local a Portugal, un esdeveniment biennal de quatre dies, amb cinc edi-
cions, que ajunta periòdicament alguns milers de participants i visitants; l’ela-
boració i la publicació de la Guia d’Iniciatives de Desenvolupament Local, on es 
constata que hi haurà al nostre país més de quatre-centes d’aquestes organitza-
cions que promouen accions integrades a favor de la millora de les condicions de 
vida de les poblacions, tant al medi urbà com al rural. I és un fet que en la seua 
quasi totalitat totes elles han estat responsables, d’una forma més permanent 
o més ocasional, de la concepció i organització d’accions d’educació o forma-
ció d’adults. Es tracta d’una afirmació que pot comprovar-se seguint certes ini-
ciatives de l’Anefa,13 per la gran adhesió de les ADL al Concurs Nacional de Bo-
nes Pràctiques i al procés de candidatures a Centres de Reconeixement, Valida-
ció i Certificació de Competències, i igualment per la seua participació intensa 
en programes europeus i nacionals amb un fort component d’educació i formació 
d’adults (NOW, Horizon, CPC, FSE Art. 6é, Integrar, Adapt, Emprego, Plans Regio-
nals d’Ocupació,14 Equal, Poefds, etc.).

13	 Agència Nacional d’Edu-
cació i Formació d’Adults, 
creada el setembre del 
1999 i extingida el maig 
del 2002.

14	 Dins del Pla Regional 
d’Ocupació per a l’Alen-
tejo, cal remarcar el Pro-
grama Iniciativa Pilot de 
Promoció Local d’Ocupa-
ció (Pipplea, 1998-2000), 
que, en el rastre del Lea-
der, va decidir descentra-
litzar-ne l’execució en as-
sociacions de desenvolu-
pament local. La seua po-
pularitat i el seu èxit asso-
liren nivells molt elevats, 
però les institucions públi-
ques responsables decidi-
ren no donar-li continuïtat 
ni escampar-lo a altres re-
gions del país.



Una experiència local entre moltes: l’Associació In Loco
Davant la inexistència d’una política nacional, coherent i integrada, atenent 

l’educació i formació d’adults, han estat diverses les organitzacions de la socie-
tat civil, de naturalesa cívica i solidària, les que han assumit en part els «costos de 
l’articulació», buscant —sia des d’una perspectiva sectorial, basada en «públics di-
ana» específics, sia des d’un plantejament territorial circumscrit a zones prèvia-
ment demarcades— integrar en la intervenció social i/o socioeconòmica una forta 
dimensió d’educació i formació. A partir d’una experiència específica d’interven-
ció duta a terme per l’Associació In Loco —iniciada el 198515 i focalitzada en l’in-
terior rural de la regió més meridional del país, l’Algarve— pareix que ja és possi-
ble extraure algunes lliçons rellevants quant a les articulacions mútuament enri-
quidores entre dinàmiques de desenvolupament local i processos d’educació i for-
mació d’adults. Aquesta associació va ser constituïda exclusivament per ciutadans 
preocupats amb la «mort anunciada» de les àrees rurals portugueses i, específica-
ment, dels territoris de la Serra do Caldeirão (entre l’Alentejo i l’Algarve). El pro-
jecte inicial va ser llançat per tres persones, el 1985; el 1988, dotze associats van 
constituir formalment aquesta organització; huit anys més tard era ja responsable 
de l’execució —a nou consells de l’Algarve i l’Alentejo— de més de cinquanta pro-
jectes, i disposava de prop de setanta col·laboradors (associats o no) remunerats. 
Actualment i després d’haver circumscrit la seua àrea d’intervenció a quatre con-
sells centrals a la regió de l’Algarve, té encara més de quaranta col·laboradors per-
manents.

En el transcurs de les seues activitats, al llarg de prop de vint anys, poden des-
tacar-se —en l’àmbit de l’educació i formació d’adults— tres fases d’innegable im-
portància estratègica. Al començament, entre 1986 i 1991, les accions de formació 
per a l’autoocupació, o per a la producció, buscant l’arrancada d’iniciatives econò-
miques que feren viable la fixació de famílies residents i provocaren un efecte mul-
tiplicador en les economies locals. Més tard, i ja emmarcada en el programa Lea-
der, a partir del 1992 i fins al 2000, una formació que alternava els anomenats «ani-
madors locals de desenvolupament rural integrat», en vista a la capacitació de jo-
ves adults residents i a la seua participació en un Projecte de Desenvolupament per 
a la zona serrana, comprés i assumit per les poblacions locals i fonamentat en pro-
jectes individuals recolzats i tutelats. Més recentment, una fase de col·laboració 
amb l’Anefa,16 mitjançant l’obertura d’un Centre de Reconeixement, Validació i 
Certificació de Competències, organització de Cursos Saber+ i, en el futur, Cursos 
EFA i la creació d’un Club Saber+; a més d’això, en l’àmbit del Poefds i la Iniciati-
va Comunitària Equal, la In Loco ha fet darrerament formacions específiques per a 
«públics més desafavorits».17

15	 El començament de les 
iniciatives, en els seus pri-
mers tres anys, fou exclu-
sivament finançat per una 
fundació holandesa, Ber-
nad Van Leeer, atés que 
cap institució a Portugal, 
pública o privada, local o 
central, es mostrà ober-
ta a recolzar financera-
ment aquest tipus de tre-
ball d’interés col·lectiu.

16	 Després del maig del 2002, 
amb la Direcció General 
de Formació Vocacional, 
que la va substituir i inte-
grar.
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17	 Aquestes últimes iniciati-
ves no seran tractades en 
aquest treball. D’una ban-
da, els instruments adop-
tats són descrits i analit-
zats en altres contribuci-
ons i, per tant, són massa 
recents (iniciades el 2003) 
per a permetre il·lacions 
mínimament fonamenta-
des. 

18	 Aquesta part de la presen-
tació es recolza en un ar-
ticle «Serra do Caldei-
rão. Construindo a vonta-
de colectiva de mudan-
ça», de Priscila Soares i 
Alberto Melo, publicat en 
la revista Formar, de l’IE-
FP, núm. 12 (agost-octu-
bre del 1994) i en la publi-
cació Formação para o De-
senvolvimento. Formaçãó 
/ Inserção Profissional Ter-
ritorializada, Priscila Soa-
res et al., Edição In Loco, 
2001.

19	 Teixit manual; confecció 
i patronatge; brodats i ti-
telles de jute; rebosteria 
tradicional; punt de cal-
ça i tècniques associa-
des; jocs i joguets de fus-
ta; producció, recol·lecció 
i transformació de plantes 
medecinals i aromàtiques.

Educació i formació d’adults per a crear empreses
Des del 1986, i tenint a la vista la creació d’alguns autotreball i l’arrancada 

d’una dinàmica de revitalització econòmica en parròquies de la Serra do Caldeirão, 
es van llançar cursos de formació professional, inserits en un programa de l’IEFP i 
concebuts com a processos de creació de petites unitats productives.18 I com que 
són les dones els elements més disponibles i motivats, dins d’aquestes comunitats, 
amb elles es va iniciar aquest treball. Atés el paper essencial de les dones en l’es-
tructuració de la vida familiar i social, els cursos van estar dissenyats i organitzats 
de manera que afavoriren el descobriment i la maduració personal de cada partici-
pant, alhora que la seua formació professional.

En un territori l’economia del qual té encara predominantment una base fa-
miliar, ancorada en el passat i buscant d’assegurar sobretot una subsistència en el 
present, no cabien projectes de desenvolupament, endògenament concebuts i re-
alitzats, i molt menys amb un àmbit col·lectiu i suprafamiliar. Tanmateix, si els 
elements de la In Loco pretenien frenar la desertificació en curs, es feia impres-
cindible, als seus ulls, crear les bases d’una cultura de desenvolupament i d’una 
sociabilitat més eixamplada. Els set cursos,19 efectuats entre 1987 i 1991, busca-
ren per tant representar altres tants espais de reflexió i de presa de decisions col·
lectivament, com a projectes encarats cap al futur i també com un mitjà de trans-
formar cada participant en un agent de desenvolupament en l’interior de la seua 
comunitat.

El procés d’educació i formació d’adults requereix diversos agents i una orga-
nització eficaç dels seus diferents contribuents. En aquests cursos, la In Loco va re-
córrer sempre a un monitor local, diversos formadors externs i un supervisor de 
formació, creant amb tots ells un col·lectiu que s’anomenà «gabinet tècnic». El 
monitor local és el formador que acompanya personalment el grup durant tot el 
curs. Pertanyent sempre que és possible a la mateixa comunitat, contribueix amb 
els seus saber i saber fer tradicionals. És el monitor qui dia rere dia ajuda a supe-
rar conflictes i a resoldre problemes tècnics i qui emmarca les activitats pràcti-
ques que faciliten l’apropiació personal dels esdeveniments subministrats pels al-
tres formadors. Els formadors externs, representants de la «modernitat», no po-
den transmetre la seua «matèria» com ho farien en qualsevol altre lloc (en una es-
cola secundària, per exemple), ni limitar-se a trascolar-la en una versió esquemà-
tica i simplista, buscant evitar les inevitables dificultats d’aprenentatge de parti-
cipants amb baix nivell d’escolarització i des de fa molt apartats dels establiments 
d’ensenyament. Vehicles d’una cultura exterior, els pertoca garantir les condici-
ons de la seua assimilació real, com a mitjà de valoració personal, com a compo-
nent de formació professional, com a element d’un projecte de creació empresa-



70

rial, com a factor de renovació cultural. El gabinet tècnic reuneix regularment (de 
manera preferent, mensualment) tots aquests agents, permetent la definició con-
junta i resultant d’un projecte d’educació i formació i un emmarcament constant i 
participatiu de la seua concreció. Si aquest gabinet tècnic és la instància que bus-
ca assegurar la formació com a procés integrat i integrador d’un aprenentatge per-
sonal i de grup, i al supervisor que correspon, per mitjà d’un treball de coordina-
ció i animació permanent, transformar aquest procés en un projecte viu, mobilitza-
dor i viable.

Els continguts de la formació, en el seu conjunt i en interacció, buscaven apor-
tar un coneixement ampli i organitzar una experiència significativa, tot possibili-
tant i afavorint:

-	 la descoberta i la maduració personal de cada participant;
-	 la descoberta de la realitat «grup» i un cert control dels seus mecanismes 

de funcionament;
-	 el (re)coneixement de la cultura local (amb incidència en els aspectes que 

constitueixen l’objecte específic de cada curs);
-	 la sensibilització amb la problemàtica del desenvolupament de la zona;
-	 l’adquisició dels coneixements teòrics necessaris per a l’emmarcament del 

projecte i la comprensió de les tècniques utilitzades;
-	 el domini de les tècniques específiques;
-	 l’aprenentatge i l’assaig de la gestió empresarial (incloent una iniciació a 

les activitats de comercialització;
-	 el desenvolupament de la capacitat de creació;
-	 la concepció i la verificació de productes nous.
Aquests cursos van comportar diferents tipus d’aprenentatge, realitzant-se en 

espais i en temps molt diferents. Juntament amb les sessions d’índole més teòrica 
(mòdul sobre microbiologia, per exemple, o teoria del color), sorgeixen activitats 
d’investigació sobre el terreny (plantejament de les utilitzacions terapèutiques 
tradicionals de les plantes, per exemple), l’experimentació (realització de tintat 
o prova de receptes noves), exercicis de creació (construcció d’una paleta de co-
lors per a la producció de mostres de teixit o dibuix de motius per a peces broda-
des a partir de l’explotació de les formes decoratives de l’arquitectura local), ges-
tió de la unitat productiva embrionària (organització de la producció, control de la 
qualitat dels productes, manteniment d’una comptabilitat al dia, etc.), control de 
les tècniques específiques de cada curs (domini de les màquines de fusteria o de 
confecció, preparació de dolços, treballs de teler...). Conseqüentment, els espais i 
els temps dels aprenentatges estan també diversificats. S’aprén en l’interior de les 
instal·lacions destinades al curs, però també als carrers i a la rodalia del poblet, en 
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contacte amb altres residents i amb el medi físic i cultural. Es fan visites d’estudi: 
visita a museus, descoberta de ciutats, contacte amb proveïdors de matèries pri-
meres i equipaments, participació en fires i exposicions, a Portugal i a l’estranger, 
discutint preus, condicions de lliurament i de pagament amb els clients.

S’ha de referir també un instrument de formació i registre―el dossier de for-
mació― essencial per a l’assimilació i la integració dels diferents aprenentatges i 
per a la creació d’una memòria capaç de reconstituir el procés i el trajecte efectu-
ats. Cada participant organitza el seu propi dossier, fent un recull de tots els ele-
ments referents a la seua participació en el curs: textos teòrics lliurats pels for-
madors, dissenys, càlculs, exercicis fets, proves i mostres, informes sobre viatges, 
contactes, visites a fires, fitxes d’avaluació, textos de caràcter més personal, foto-
grafies...

Cada curs va ser organitzat a l’entorn d’una idea simple però plena de conse-
qüències: la formació ha d’estar estructurada en funció d’un projecte concret: en 
aquests casos, la transformació d’un grup de participants en unitat productiva, un 
projecte que comença a desenvolupar-se des del primer dia de formació.

La «metodologia del projecte» és de fet un instrument ben singular que per-
met transformar una situació de formació professional en un procés viu, en una 
«cosa real». Tanmateix, un excessiu enfocament en la creació de la unitat produc-
tiva, amb l’obsessió de la seua viabilitat econòmica, pot també conduir el grup a 
un pragmatisme productivista i a refusar o a resistir, així, a aprenentatges aparent-
ment deslligats de la meta final. Solament una concepció molt acurada del progra-
ma de cada component, a la llum del projecte global d’educació i formació, junta-
ment amb una constant integració dels mòduls i activitats de les diferents parts al 
llarg de la realització del curs i amb l’avaluació permanent del procés amb tots els 
formadors i formands, poden evitar una eventual tendència reduccionista.

La metodologia del projecte condueix, en la pràctica, cap a una pedagogia 
de situació. Sense prejudici de les planificacions establertes, cal saber aprofitar el 
moment en què una necessitat emergeix i s’expressa, i un problema mobilitzador 
es manifesta, per a desencadenar l’ensenyament-aprenentatge d’un contingut do-
nat, d’una tècnica apropiada. La dinàmica de grup no és ací aplicada en situaci-
ons simulades, sinó aprofitant les ocasions en què és necessari resoldre un conflic-
te, prendre una decisió difícil, superar un obstacle per a la bona comunicació entre 
tots els participants. Com escriu Priscila Soares,20 «en la nostra idea de metodolo-
gia de projecte coexisteixen els aspectes següents: existència d’un problema con-
cret al qual és necessari donar una resposta; creació d’un espai de comunicació; 
desenvolupament d’un procés d’investigació-acció; necessitat d’assegurar un ca-
ràcter integrat i integrador en l’acció».21

20	 Un dels tres elements fun-
dadors, el 1985, del pro-
cés que va originar el 1988 
l’Associação In Loco i, des 
del 1997, presidenta de la 
direcció respectiva.

21	 En «Formação para o De-
senvolvimento», op. cit., 
pàg, 38.
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Educació i formació d’adults per a una cultura de desenvolupament
El Projecte de Formació d’Animadors Locals de Desenvolupament Rural va 

ser una iniciativa destinada a assegurar una formació en alternança a vint-i-set 
agents (entre 1992 i 1993; i a dotze, a partir de 1994) dins d’una àrea d’interven-
ció corresponent a vint-i-set parròquies. Aquests animadors intervenen en l’àm-
bit del Projecte de Suport a la Revitalització Rural Integrada en la Serra do Cal-
deirão-Alentejo/Algarve (o Arrisca), un pla d’acció territorial concebut i gestionat 
per l’Associação In Loco, en el marc del programa europeu Leader. Constitueixen 
una peça central en el procés de sensibilització, informació, dinamització de les 
poblacions i en la concepció, llançament i acompanyament de projectes i inicia-
tives locals.

Atesa la necessitat de mantenir, des del començament, aquests animadors en 
activitat als seus llocs de residència, s’adoptà un esquema molt flexible de forma-
ció en alternança, basat en dos components essencials:

-	 acompanyament individualitzat permanent, en el terreny, de cada anima-
dor local y dels projectes i les iniciatives recolzades per aquest, a càrrec 
d’un element de l’equip central de l’Associação In Loco;

-	 organització «a mesura» (i just in time) de mòduls de formació, en aula, 
sobre temes específics dirigits al col·lectiu d’animadors locals (quasi sem-
pre, una sessió mensual de dos dies, en règim residencial).

Eren objectius generals d’aquest procés d’educació i formació d’adults els se-
güents:

-	 dotar els animadors locals dels conceptes i models específics per al desen-
volupament rural integrat;

-	 proveir els coneixements tècnics necessaris per a una intervenció adequa-
da en el marc d’un projecte de desenvolupament integrat i participatiu;

-	 possibilitar als animadors el coneixement aprofundit de les institucions, 
òrgans de poder i serveis públics (actuals o potencials) associats en el pro-
cés de desenvolupament; 

-	 afavorir l’emergència d’una consciència ecològica capaç de conduir els 
animadors a la formulació de projectes que integren clarament el compo-
nent de defensa y valorització ambiental;

-	 propiciar la comprensió de la necessitat i avantatges d’una actuació con-
certada entre els diversos serveis i òrgans de poder, entre els diversos ac-
tors locals i entre els tècnics exteriors i la població local.

I els objectius específics següents:
-	 proveir als animadors informació tècnica i institucional necessària per a la 

concepció i l’encaminament de projectes i iniciatives locals;
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-	 propiciar als animadors el saber fer imprescindible per a emmarcar projec-
tes i iniciatives locals;

-	 crear una xarxa d’intercanvi i d’ajuda mútua que integre tots els anima-
dors locals de la zona d’intervenció;

-	 crear, en l’àmbit de l’equip local, un cos de tècnics especialitzats suscep-
tibles de recolzar de forma eficaç l’acció, i el desenvolupament personal, 
social i professional, dels animadors locals.

També ací es pot parlar d’una metodologia de projecte, atés que tota la for-
mació es basava en un procés d’adquisició, organització, aplicació, reelaboració i 
integració de coneixements teòrics, tècnics o pràctics, mitjançant el progressiu de-
senvolupament d’un projecte d’intervenció social, que a cada instant possibilita, 
estructura i dóna sentit al trajecte efectuat i als aprenentatges realitzats. La me-
todologia de projecte va propiciar ací una permanent dialèctica entre teoria i pràc-
tica, entre producció del saber i intervenció de terreny, entre desenvolupament 
personal i inversió social. Destinat a formands en situació real de treball i propor-
cionant un recolzament individualitzat als animadors locals per mitjà de desplaça-
ments freqüents dels formadors al terreny, aquest projecte d’educació i formació 
d’adults adoptà igualment una pedagogia de situació, buscant traure partit del po-
tencial pedagògic, intrínsec per a les més diverses situacions emergents de la di-
nàmica social en curs. Es tracta, en efecte, d’un plantejament pedagògic i d’inter-
venció molt participatiu, on pertoca als formands un paper essencial en la defini-
ció permanent de les necessitats de formació, fent possible una constant adequa-
ció dels continguts i dels instruments d’aprenentatge.

L’Associação In Loco es va definir, des del començament de les seues activi-
tats, com l’instrument d’un procés d’acció-investigació-formació, d’un planteja-
ment de natura fonamentalment educativa. En efecte, concebre i dur a terme un 
projecte d’educació i formació per a una zona en profunda crisi cultural i econò-
mica, com era la Serra do Caldeirão a mitjan dels anys huitanta, exigia una ruptu-
ra radical amb els patrons convencionals d’ensenyament, basats en espais especi-
alitzats i exclusius i en una relació unidireccional professor-alumne, en la base de 
programes d’estudi prèviament definits, inamovibles i descontextualitzats. De fet, 
adoptar programes preestablerts per a aquest tipus de situacions no faria més que 
reproduir els interessos, les motivacions, els sabers adquirits i no qüestionats dels 
mateixos formadors, sense preocupació d’un real ajust a la situació sobre la qual se 
suposa que s’ha d’intervenir. Sense la humilitat d’assumir la posició d’un «submi-
nistrador de respostes parcials» o, millor encara, d’un «coinvestigador de respostes 
apropiades» davant de les «comandes» que, de forma més objectiva (mitjançant 
estudis previs de diagnòstic) o més subjectiva (mitjançant comandes expresses per 
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part dels participants), tan sols poden ser realment definides en els mateixos llocs i 
moments de la intervenció al terreny.

Consideracions finals
Primer que res, allò fonamental és crear «situacions educatives» o «dinàmi-

ques educadores» al voltant de problemàtiques que efectivament afecten la vida 
de les persones i que tenen potencialitats d’aprofundiment constant en les àre-
es del cognitiu, del tècnic, de l’esteticoafectiu, de la sociabilitat, etc. En un con-
text de desenvolupament local, és necessari viure l’educació i formació d’adults 
no com una situació on l’especialista ensenya alguna cosa a l’ignorant, sinó com un 
procés en moviment en què tots els que intervenen, en els títols més diversos, te-
nen contribucions a fer i fan aprenentatges, per la interacció entre si, per l’anàlisi 
dels problemes i per la recerca comuna22 de les millors solucions. Al capdavall, per 
la simple inserció, tot i que activa i conscient, en un moviment social que és gene-
rador de nous coneixements, competències i actituds. La intervenció social permet 
l’eclosió de situacions de gran potencial educatiu; una investigació paral·lela con-
duirà, de forma gradualment participativa, cap a una millor definició dels mètodes 
i els continguts que actualitzaran aquest potencial, per mitjà de noves i ajustades 
accions d’educació i formació; aquestes, per la seua banda, es dirigiran de mane-
ra que provoquen la multiplicació i l’aprofundiment de noves iniciatives i projec-
tes locals...

Deixant de nou la paraula a Priscila Soares:23

«Corrent el risc de simplificar excessivament, diríem que un procés de promo-
ció del desenvolupament local es concreta mitjançant accions d’animació, de for-
mació i d’organització.

L’animació es tradueix en un conjunt d’activitats i projectes que tendeixen a 
crear una dinàmica, un moviment de fons, que es deu estendre fins a englobar tots 
els grups de la població d’un territori, creant un quadre favorable per a la iniciati-
va, els projectes, en suma, al procés de desenvolupament local.

La formació —i no solament la formació professional— es centra en la capaci-
tació de persones i estructures per a la concreció de projectes i conducció de pro-
cessos. Les accions de formació constitueixen formes d’intervenció més intensives, 
conduïdes amb grups restrictius de la població.

Quant a l’organització, aposta en la creació d’espais i relacions de coopera-
ció entre els actors i les entitats locals, en l’interior d’un territori, i en l’articula-
ció regulada d’uns i d’altres, com també de les estructures a què hagen donat ori-
gen, així com en l’exterior.

22	 D’ací que moltes vegades 
s’utilitze l’expressió an-
glesa searching community 
per a designar el conjunt 
d’actors implicats en un 
projecte d’intervenció ins-
pirat en el concepte d’in-
vestigació-acció participa-
tiva.

23	 En «Formação para o De-
senvolvimento», op. cit., 
pàg. 18.
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Al nostre entendre, totes aquestes accions —fins i tot les d’animació i organit-
zació— són formatives en la mesura en què constitueixen formes de participació i 
de capacitació per a la participació, responsable i eficaç, en un procés de desenvo-
lupament local.

En aquest sentit, el que la In Loco busca fer, per mitjà de la seua intervenció 
concreta i polivalent, és educació d’adults i formació per a la ciutadania.»

Aquesta aparent ampliació del concepte d’educació i formació d’adults està, 
a més, d’acord amb una Recomanació de la Unesco,24 on diu, d’una banda: «l’edu-
cació d’adults hauria de contribuir a [...] desenvolupar una comprensió crítica dels 
grans problemes contemporanis i de les transformacions socials, com també la ca-
pacitat per a participar activament en el progrés de la societat en una perspecti-
va de justícia social»; i, d’altra, que l’educació d’adults ha d’adoptar, com un dels 
seus principis de base, el reconeixement «com a part integrant del procés educa-
tiu, de les formes d’organització col·lectiva creades pels adults amb vista a soluci-
onar els seus problemes quotidians».

És innegable el potencial de processos d’educació o formació d’adults, en tant 
que arrelats en moviments socials, per a generar i vehicular innovacions radicals 
tendents a millorar la qualitat de vida i la justícia social, a les comunitats locals i, 
per extensió, en la societat en general. Per consegüent, és comprensible que els 
successius poders sociopolítics a Portugal, gelosos de conservar una ancestral posi-
ció hegemònica i d’obstruir eventuals divisions de poder, hagen sempre preferit de-
fensar postures tecnocràtiques i burocràtiques, i fomentar fins i tot ocasionalment 
la «prolongació escolar» per a les persones adultes, en compte de buscar definir, de 
manera àmpliament participativa i coherentment estructurada, una vertadera polí-
tica per a la promoció de l’educació i la formació d’adults i, paral·lelament, per a 
l’expressió de la ciutadania activa.

24	 Recomanació sobre el De-
senvolupament de l’Edu-
cació d’Adults, aprova-
da el 26 de novembre de 
1976. Traducció portugue-
sa amb presentació i no-
tes de Maria José Gusmão 
i António Gomes Marques, 
«Projeto de Educação de 
Adultos», Caderno núm. 
1, Universidade do Minho, 
Braga, 1977.
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Com a persona adulta involucrada en un procés d’ensenyament-aprenen-
tatge, forme part d’un Centre i del claustre d’aquest Centre des de molts anys 
enrere i pense que l’educació en general, té un paper molt important, però no 
sols amb un caràcter prospectiu en el cas de xiquetes, xiquets i joves, sinó com 
a formació i capacitació de les persones adultes (educandes i educadores).

Així doncs, com que som les persones adultes, les que vivim una socie-
tat de canvis continus, les que estem immerses en tota una sèrie de trans-
formacions econòmiques, socials, polítiques, culturals, científiques, tec-
nològiques,… de les quals som agents i vivim directament,… i davant les 
quals es trobem amb la necessitat de fer front, entendre i comprendre, 
és per això que necessitem estar preparades per a afrontar i enfrontar els 
reptes que ens planteja aquesta societat canviant de la qual formem part, 
o al contrari es veurem avocades a la marginalitat i des d’aquesta a la 
marginació.

En aquest sentit, en la Formació de Persones Adultes, no sols ens hem 
de preocupar de l’aspecte compensatori orientat a l’expedició de titu-
lacions bàsiques, sinó també i molt important, hem de centrar la nos-
tra atenció en la capacitació per a participar i transformar la societat i així 

Persones i territoris

Promoure reflexions, proporcionar experiències i crear les condicions en la FPA: 
aproximació a una experiència situada i informada

Maria José Picher, mestra del CPMFPA de Moncada
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ser perceptores/ors dels beneficis i/o progressos tant econòmics, socials, cultu-
rals,… que ja hi existeixen i d’aquells que es poden generar o que podrem generar 
en el futur.

Com que la condició de persona adulta implica enfrontar-se a qualsevol pro-
blemàtica, context,… que es produïsca, i que aquesta nova situació no destria a 
les persones amb més capacitat, o amb un nivell concret d’habilitats adquirides, 
o amb una determinada edat, o sexe, o condició social, o professió, des de la For-
mació de Persones Adultes, crec que hem d’assajar distintes eines, recursos, mane-
res,… d’abordar qualsevol temàtica que possibilite la creació i recreació personal, 
en qualsevol nivell de la formació bàsica, en qualsevol altre programa formatiu 
contemplat en la Llei 1/95, en qualsevol àmbit d’actuació dins i fora del Centre,… 
per obtenir una mínima conceptualització de la realitat que, a més a més, ens por-
tarà a prendre’n consciència i ,a poc a poc, anirà transformant-se en nova acció, 
en nova actuació. I aquesta acció, aquesta actuació, fruit d’un treball, d’una inves-
tigació, d’una indagació, d’un esforç, del nostre esforç, quedarà marcat dins nos-
tre, constituint una experiència, ‘la nostra experiència’ que ens ajudarà a créixer 
en autonomia.

Les persones adultes, d’alguna manera estem contínuament monitoritzant el 
món que vivim, el que ens envolta, el més prop i el més llunyà, amb unes caracte-
rístiques determinades,… i el que fem amb aquesta informació és interioritzar-la, 
combinar-la amb el que som. Com que som ésser singulars, però a la vegada soci-
als, compartim i cointerpretem tota la informació, per a finalment, pendre decisi-
ons que seran bé d’actuació, o bé de persuasió front a la no actuació.

El procés d’ensenyament-aprenentatge que vaig a compartir amb tots vosal-
tres, es concreta en un lloc, el CP Municipal de FBPA de Moncada; en el Primer Ni-
vell de Cicle II del Programa Formatiu a) de la Formació Bàsica de Persones Adultes; 
en el Módul de “Naturalesa, Ecologia i Salut” del Camp de Coneixement o Àmbit 
d’Experiència Científic Tecnològic i amb una dedicació lectiva setmanal d’una hora.

Condicions de Partida:
Algunes característiques de partida d’aquest procés, a més de les circumstàn-

cies abans esmentades, són les següents:
•	 Persones adultes participants:

-	 Una persona adulta educadora, que forma part del Claustre del Cen-
tre des de fa anys, que mai no està quieta, que busca posar en marxa 
i millorar pràctiques de sistematització d’experiències (pròpies o d’al-
tres), que pensa que qualsevol moment és bo per encetar nous proces-
sos i/o continuar-ne d’altres.
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-	 Unes persones adultes educandes, algunes de les quals són de nova in-
corporació al Centre i d’altres que ja participaven al Centre des de 
cursos passats. Aproximadament, la meitat del grup és major de 60 
anys i l’altra meitat procedeix de l’ESO, el que determina interessos i 
conceptualitzacions diferents entre elles. Les persones més joves te-
nen la necessitat d’obtenir el títol de GES i tenen una idea d’esco-
la tradicional on la relació és bidireccional professora/or-alumna/e i 
on han d’assitir-hi perquè han d’aprovar un examen. Les persones més 
majors, troben a l’escola allò que no van tindre a la seua infantes-
sa (la possibilitat d’anar a l’escola) i on assisteixen sense cap temor a 
l’aprovat o al suspens, sinó amb molta il·lusió per repassar i aprendre 
coses noves. Es comença el curs amb una predisposició al treball, però 
a mesura que s’avança en el temps i van apareixent noves circumstàn-
cies, algunes d’elles, les més joves, les menys involucrades en proces-
sos generals de l’escola, van prenent decisions davant de la participa-
ció que en alguns casos és d’alternància tant en l’assistència com en 
els compromisos i en altres casos, de no participació.

•	 Organització i funcionament del Centre Educatiu:
-	 El nostre Centre encara no compta amb l’autorització d’ensenyaments 

del 2n Nivell de Cicle II del Programa Formatiu a) de la FBPA i per tant 
no pot proposar l’expedició de títols de Graduat en ESO.

-	 La Programació de Departament Científic Tecnològic del Projecte Cur-
ricular de Centre, pel que fa referència al Mòdul de Naturalesa, Ecolo-
gia i Salut:

	 -	 Estructura els continguts del Decret 220/1999 en set nuclis o blocs 
temàtics de treball (Dos d’aquests referits a l’alteració de la qualitat de 
l’Atmosfera, altres dos referits a l’alteració de la qualitat de l’Hidrosfe-
ra i tres que es refereixen a l’alteració de la qualitat de la Litosfera).

	 -	 Planteja el desenvolupament d’un bloc temàtic cada curs acadè-
mic.

	 -	 Determina que cada bloc temàtic serà d’aplicació en tots els nivells 
de la Formació Bàsica (Cicle I i 1r. Nivell de Cicle II), amb la intenció 
que les persones adultes que per circumstàncies han de romandre al 
mateix grup o nivell diversos cursos, puguen tenir accés a altres con-
ceptes, temàtiques, problemàtiques,… encara que practiquen els ma-
teixos procediments. A més que com deia en la introducció, el context 
extern està i és per a totes les persones adultes, estiguen al nivell o 
grup que estiguen.
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	 -	 Planifica la integració dels temes transversals dins de cada bloc te-
màtic.

	 -	 Pretén què les persones adultes participants aconseguisquen la con-
ceptualització i l’instrumentalització amb un procediment o metodolo-
gia semblant, quant no igual al mètode científic.

	 -	 Estableix la coordinació d’aquelles persones adultes educadores que 
participen del mòdul en altres nivells del programa formatiu a).

•	 Desenvolupament del procés:
A.	 Presentacions:
	 -	 De les persones que conformem el grup ja que és important conéi-

xer les situacions, circumstàncies, dificultats,… que determinen o pu-
guen determinar la continuïtat i/o permanència en el procés de cadas-
cú. Es fa un primer apropament, en funció del que cada persona vol 
aportar (mai no es força que algú diga o expresse el que no vol) i el 
que diga serà considerat a l’hora d’analitzar l’evolució, els temps, els 
ritmes,… però mai no serà una justificació de la no acció.

	 -	 Del Mòdul en què es va a desenvolupar el procés, atés que es comp-
ta amb persones que d’una banda, és la primera vegada que estan al 
Centre; i d’altra banda, és la primera vegada que escolten la nomen-
clatura de “Naturalesa, Ecologia i Salut” per referir-se a una assigna-
tura que bé elles o els seus fills coneixen com Ciències Naturals, Biolo-
gia, Geologia o Coneixement del Medi i que tracta aspectes des de di-
verses ciències (la biologia, la geologia, l’ecologia i el medi ambient, 
la salut,...) però sense descuidar ni oblidar aspectes sociològics, eco-
nòmics, politics, filosòfics,… lligats o vinculats a aquestes.

	 S’explica a més a més, que els continguts del mòdul de NES estan es-
tructurats en blocs temàtics en aquest Centre i que l’índex de treball 
del bloc, s’ha de configurar al llarg del procés que encara que s’inicia 
en començar el curs, no té perquè finalitzar amb aquest, a més que 
l’índex que vaja sorgint no té perquè ser lineal sinó que les necessi-
tats i decisions de les persones del grup, poden fer que anem saltant, 
entrant i eixint-ne. En aquest sentit, és necessari que cadascuna/un 
dels participants sàpiga on es troba, com s’ha de situar,… i que la par-
ticipació implicarà actuacions tant de docent com de discent, d’ob-
servador com d’actor,… segons necessitats, possibilitats, i que és molt 
important, el que cadascú haja de dir al respecte de tot “Totes/tots 
som subjectes amb subjectivitats que en compartir-les entre totes/
tots podem objectivitzar”. I el procés no té perquè començar i acabar 
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en un curs escolar, ben bé pot ser i de segur serà un trampolí per inici-
ar i/o complementar altres investigacions, treballs, i/o satisfer altres 
necessitats,...

	 -	 Del ‘Bloc Temàtic’ que cal treballar amb els seus continguts concep-
tuals, procedimentals i actitudinals, el quals, no són en absolut deter-
minants sinó més bé orientatius atés que bàsicament es resumeixen en 
curiositat, interés, disposició, coneixement, interpretació, anàlisi crí-
tic, valoració, respecte i conscienciació, així com estableix la normati-
va.

	 -	 Del tema transversal “Educació per a la Pau” i la concreció en el 
mòdul, tenint en compte, que es procurarà utilitzar eines que ens per-
meten viure els principis d’una cultura de Pau (diàleg, respecte, reco-
neixement, cooperació, comprensió d’altres punts de referència, con-
sens, solidaritat,…) i s’evitaran relacions de poder, d’injustícia,…

B.	 Presa de decisions.
	 -	 Respecte de l’avaluació. Es prenen decisions des del punt de vista 

del grup per a configurar el procés d’avaluació: com i què es va a ava-
luar, amb quines variables i puntuacions assignades a cadascuna,…

	 Com que aquesta és la primera vegada que s’ha plantejat una avalu-
ació estructurada i sistematitzada amb este nivell i grup de persones 
educandes, les variables han estat proposades des de la persona adul-
ta educadora, a més que esta, ha orientat el procés de configuració.

	 Encara que les decisions han estat consensuades en el grup, s’entén 
que al llarg del procés i atés que s’està en fase d’assaig, aquesta con-
figuració podrà veure’s modificada al llarg del procés, sempre i quant 
siga degudament justificada i s’entenga que pot millorar no sols el 
procés de la pròpia avaluació sinó el de l’ensenyament-aprenentatge. 
Amb açò, s’intenta potenciar el caràcter flexible i obert del procés 
d’avaluació.

	 Les variables que s’acorden i consensuen, fan referència a l’assistèn-
cia, a la participació interna en el propi procés del mòdul, a la partici-
pació externa al procés del mòdul però també d’integració a l’Escola i 
al Medi, al domini dels continguts,…

	 En quant a la variable “Participació Interna en el procés del Mòdul”, 
s’acordà que els ‘treballs individuals’ presentats fora de termini no 
es puntuaran. Aquest acord, plantejat des d’una part de les persones 
adultes educandes, fou admés per la resta de persones del grup, si bé, 
el termini d’entrega es decideix que no es limitarà a un dia en con-

1	 OIM, 2008 Les migracions 
en el món en 2008

2	 ACNUR, 2007 Els despla-
çats interns. Preguntes 
i respostes. www.acnur.
org	
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cret sinó a un període d’al menys una setmana. També es puntualitza, 
que la variable ‘iniciació de processos’, es valorarà positivament quan 
aquestos, siguen d’interés per al grup, o serveixen per reorientar el 
procés, per recuperar veus, per possibilitar l’escolta activa i/o passi-
va, per facilitar la comprensió,… Aquest últim aspecte, que en princi-
pi no va quedar gaire clar, potser perquè la persona adulta educadora 
no el va saber explicar millor, al llarg del procés ha anat concretant-se 
en accions i actuacions que han fet guanyar en autoestima a les per-
sones participants. Un exemple el tenim en les aportacions d’experi-
ències de vida (novedoses i/o alternatives per a la resta del grup, que 
mai s’havien plantejat, però que no són impossibles de dur a terme i 
de practicar), un altre exemple és la solidaritat sorgida entre perso-
nes participants, que s’han posat en joc iniciant processos de suport 
alternatius i particulars (en hores no lectives), que han repercutit en 
un avanç per al grup i el més important, sent a la vegada aprenents i 
mestres, que els ha fet sentir importants, valuosos, necessaris,… ‘per 
al’ i ‘en el’ grup.

	 -	 Respecte de la qualificació, s’acorda a partir de quina puntuació es 
considerarà satisfactòria, a més de establir els barems corresponents a 
la nomenclatura que requereix l’acta final d’avaluació (Insuficient, Su-
ficient, Bé, Notable, Excel·lent).

	 -	 Respecte dels continguts, temàtiques,… que cal treballar, es van ar-
replegant idees, paraules, suggeriments,… aportats per totes les per-
sones al voltant de la frase “La Fam al Món”. És important que cada 
persona del grup indique alguna cosa i comente el per què de la seua 
expressió.

	 Al respecte dels comentaris i aclariments, cada persona del grup, in-
dividualment i per escrit intenta relacionar els conceptes que hi han 
aparegut. Dels escrits presentats, es va configurant un índex de temes 
que serà l’iniciador del procés al llarg del curs.

	 Totes aquestes aportacions de les persones participants, s’intenten or-
ganitzar i estructurar com un esquema.

	 A partir d’ací, es procedeix a la consulta de materials diversos per ampli-
ar i/o aclarir conceptes i relacionar aquestos amb els propis del mòdul.

	 En el treball dels materials, s’intenta seguir el següent procediment: 
Anàlisi del vocabulari / Interpretació d’idees de forma oral (treball de 
grup) / Resum i/o respondre qüestions de forma escrita (treball indivi-
dual).

Promoure reflexions, proporcionar experiències i crear les condicions en la FPA
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	 -	 Respecte dels materials a utilitzar, estos, són aportats des del Cen-
tre (és el cas de diccionaris, fotocopiadores, ordenadors portàtils, im-
pressora, projector i pantalla, reproductor de Cd, càmera fotogràfi-
ca,… que són mot a prop i alguns fins i tot dins de l’aula) i des del De-
partament o des de qualsevol persona participant (làmines, vídeos, di-
apositives, infografies, cançons, ppts, pel·lícules, textos, premsa,…). 
Cal dir que d’aquestos últims i a causa de l’experiència pràctica en 
este mòdul, es compta amb un ventall de materials i en diversos for-
mats que s’empren segons les necessitats.

	 -	 Respecte del producte final (el llibre de la persona adulta educan-
da), estarà conformat per tots els coneixements treballats i enregis-
trats mitjançant tècniques variades (esquemes, resums, idees pròpies, 
idees del grup, qüestions, interpretacions,…) dia a dia. Així cada per-
sona tindrà el seu propi material curricular (llibre) que haurà elaborat 
ella mateix amb l’ajuda i l’escolta de les companyes i companys.

	 -	 Respecte de la dinàmica de treball, la persona adulta educadora 
serà la que guiarà, orientarà,… el procés, però cada una de les per-
sones adultes educandes, hauran de participar en la busca i aportació 
d’informació, en la identificació de problemes, en la lectura de mate-
rials, en extraure conclusions, en fer resums, en extraure deduccions, 
en respondre a qüestions, a intervindre als debats i col·loquis respec-
tant el torn de paraula, en la detecció de deficiències,… en definitiva, 
pràctiques que a poc a poc els permetrà guanyar en autonomia.

	 -	 Respecte de les persones participants hem de considerar-nos totes 
i tots com subjectes i no tractar-nos com objectes que agafem, utilit-
zem o rebutgem i/o anul·lem en virtut dels nostres interessos, ja que 
totes/tots tenim la capacitat d’actuar, d’aportar idees, de tenir sen-
timents i emocions els quals hem de considerar i respectar. Així, cada 
dia, a cada moment, sempre tindrem a prop al menys una persona que 
ens brindarà la possibilitat de posar en pràctica “el Respecte” atés 
que ningú és menys que jo i jo no tinc més drets que ningú, “l’Escol-
ta activa” sense interrompre ni badallar, “el Reconeixement” d’allò en 
què és vàlida, “un Somriure” que és com portar escrit ‘m’agrada riure 
amb tu, “un complit” que incite a més accions, “l’Agraïment” que és 
a la vegada un reconeixement al suport rebut,… en definitiva un munt 
de joies que deuen adornar les nostres relacions com a persones si no 
volem crear un ambient hostil que ens impedisca créixer, aprendre i 
avançar.
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	 -	 Respecte de la metodologia, utilitzada, s’ha procurat partir de les 
persones adultes participants, considerant que cadascuna dins de la di-
versitat és singular amb diverses circumstàncies d’obligacions laborals, 
de salut, d’interessos, de procedència,… que cadascuna és necessària en 
el seu propi procés d’aprenentatge i per això s’ha d’implicar, que el crei-
xement individual i de grup vindrà donat per les relacions complementà-
ries de diàleg, respecte,… que es produïsquen entre totes/tots i on s’hi 
troben ensenyants que aprenen i aprenents que ensenyen, perquè crec, 
que la garantia que l’aprenentatge siga de qualitat no la porporciona 
únicament el mètode, sinó que també són primordials i determinants les 
relacions entre les persones que participen del procés, les actituds que 
s’adopten i el nivell de comunicació que s’estableix i al que s’arribe.

Algunes conclusions:
El que ha mostrat este treball, és que l’actitud de les persones adultes parti-

cipants en el procés és determinant perquè s’avance, i ni la dedicació lectiva (més 
o menys llarga), ni la temàtica, ni l’edat, ni… són factors que impedeixen assolir 
certa autonomia. En aquest grup, que diferia en l’edat i els interessos, s’ha treba-
llat agust, perquè s’ha aprés mútuament, s’ha compartit,… i ens hem adonat que 
eren més coses les que ens unien que les que ens separaven. Amb el pas del temps, 
totes hem guanyat en confiança (en si mateix i en les/els altres, en més o menys 
quantitat, en més o menys temps,…), i eixa confiança ens ha permés estar més 
centrades i treballar amb més seguretat i autonomia, a més a més que eixe xicotet 
avanç ens ha il·lusionat per a continuar.

Totes les persones hem participat en la recerca d’informació, i encara que de 
vegades esta informació ha costat de seleccionar i estructurar amb coherència, 
s’ha tingut la iniciativa i capacitat de compartir els resultats obtinguts amb la res-
ta de companyes i companys, i inclús en algun moment, s’ha arribat a fer una dis-
tribució de tasques. S’ha procurat portar els treballs més o menys al dia i finalment 
cada persona tindrà el seu llibre del present curs del mòdul de NES en què es po-
dran observar els materials consultats, la interpretació tant individual com de grup 
i la presentació per escrit de conclusions individuals i/o de grup dels següents con-
tinguts tractats:

•	 Visions individuals i particulars de la Fam al Món, de l’obtenció d’ali-
ments,...

•	 Anàlisi crític del repartiment dels recursos alimentaris al món.
•	 Coneixement de les distintes fonts de producció d’aliments, així como la 

seua rendibilitat ecològica.

Promoure reflexions, proporcionar experiències i crear les condicions en la FPA
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•	 Anàlisi d’algunes tècniques de producció agrària per a traure conclusions.
•	 Reconeixement de la desigual distribució de la riquesa (Corrupció).
•	 Reconeixement de diverses dualitats: països pobres / països rics, fam con-

juntural / fam estructural, guerra / pau,…
•	 Conscienciació de la relació de la fam amb les malalties i a l’inrevés.
•	 Reconeixement del comerç injust (que ens ha permés l’enllaç d’altres te-

mes transversals treballats amb anterioritat).
•	 Anàlisi dels efectes mediambientals de l’agricultura.
•	 Valoració dels costos de la producció agrícola i els seus efectes per a la sa-

lut.
•	 Reconeixement de diferents tipus d’explotacions agràries i la repercussió 

en la creació i aparició de desigualtats socials (l’aprofitament d’uns pocs 
sobre altres molts,…)

•	 Reconeixement de la simplicitat de la cadena alimentària humana i les se-
ues repercussions ambientals, socials, culturals,…

•	 Coneixement de la Biotecnologia com a Ciència que és i algunes de les se-
ues aplicacions en l’obtenció d’aliments així com les revolucions a què es-
tem assistint en este camp actualment i que ens arriben pels mitjans de 
comunicació.

Al tractar aquestos continguts, hem realitzat altres aprenentatges com ara la 
recerca d’informació per a presentar-la al grup, hem cuidat el llenguatge, hem 
aprés que ens agrada treballar en grup perquè ens facilita la comprensió, que es-
coltar les opinions dels altres ens enriqueix, que és important la cooperació ja que 
cada persona té un ritme, que és molt important assumir compromisos i respon-
sabilitats i tindre una comunicació fluida i transparent; i encara que de vegades, 
s’hagen fet reprovacions, si han estat ben canalitzades i aprofitades, ens ha portat 
a un nou avanç.

En definitiva, hem tingut l’oportunitat de viure experiències que considere 
molt bones i en les quals les persones que hem arribat fins a aquest moment as-
sumint el compromís, ens hem entregat amb força, il·lusió, amb ganes de fer co-
ses (bé o menys bé però fer) i amb el sentiment d’aprendre i fer créixer entre to-
tes/tots l’espai que tenim en comú. Hem tingut l’oportunitat de compartir xicotets 
i grans coneixements, de sentir-nos més a prop, de conéixer sense conéixer-nos,… 
ens hem sabut adaptar a condicions, mitjans, persones, el que ens ha fet créixer 
també com a persones. Hem tingut la possibilitat de traslladar inquietuds quotidia-
nes que han sorgit d’un estar atents al medi circumdant, respecte de les quals hem 
creat opinió,… Està clar que la Participació és el camí, i és per això que experiènci-
es com aquesta, haurien de continuar i ser recolzades.
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Les persones adultes educandes han manifestat estar satisfetes per motius di-
ferents: les més majors perquè se senten amb capacitat de poder ajudar els seus 
néts, perquè quan escolten notícies dels mitjans de comunicació reconeixen i en-
tenen conceptes que en classe s’han parlat i debatut, perquè als qui els agrada es-
criure sobre les seues vivències troben que cada vegada poden expressar-se sobre 
més coses,… les més joves, perquè arrossegaven una absència total d’autoestima, 
derivada d’experiències anteriors en l’institut, amb les amistats i inclús familiars 
(germans) que les feien sentir-se incapacitades, inferiors,… este sentiment de des-
valorització les omplia de pors, a parlar, a manifestar-se,… i se n’adonen que a poc 
a poc ho van superant, troben que ara tenen més força per encarar eixa situació, 
se senten tan importants com qualsevol altre perquè van guanyant en confiança en 
si mateix,… i van guanyant en seguretat. I totes en general, perquè han trobat un 
espai físic, temporal, relacional,… on comparteixen idees, sentiments i aprenen-
tatges.

Doncs bé, aquesta ha estat en línies generals la meua experiència d’aquest 
curs, singular en el conjunt de les experiències, però amb elements d’encontre. De 
vegades he tingut dubtes i sé que més hi apareixeran, però escoltant les reflexions 
de les persones adultes educandes que han participat i que s’han enfrontat a rep-
tes per dissenyar un nou destí, trobe forces per a continuar en este camí que de 
moment alguna senda va obrint i no deixar que ens tanquen possibles eixides.

Promoure reflexions, proporcionar experiències i crear les condicions en la FPA



87uaderns d’educació contínua 23Q

En el moment de plantejar-me escriure sobre un exemple d’aprenentatge experiencial, vaig començar 
tot buscant en la meua biografia què en sabia jo d’aprenentatge experiencial. I francament, no és molt. Sé 
que la vida t’ensenya, que aprenem en diferents àmbits de la vida i que aprenem de les persones amb qui 
ens relacionem, que aprenem del que fem i del que deixem de fer; i que, per tant, l’escola no té l’exclusi-
vitat de l’aprenentatge i que les persones adultes arriben als centres amb moltes coses a la motxilla com ho 
vaig fer jo en el seu moment. Aleshores, després d’aquestes obvietats, em pregunte, com és que a l’esco-
la és tan difícil admetre-ho? Personalitze. Com és que ens resulta tan difícil ,als docents, donar valor al que 
les persones són i al que les persones ja saben?. Potser negar-li el reconeixement al que l’altre ha aprés en 
altres àmbits de la seua vida no escolars, és una manera d’apuntalar i fer valdre el que l’escola és, posseï-
dora dels sabers vàlids, i de construir la figura del docent com a custodi de la veritat i fedatari dels coneixe-
ments. Evidentment aquesta escola respon a un model tradicional i bancari de l’educació que no és el que 
desitge (en el que dic i pense) però és el model que encara trobem per quasi tot arreu, i, per què no dir-ho, 
també al centre on treballe i en moltes de les meues accions. 

Aquest no reconeixement dels aprenentatges de la vida, dels aprenentatges assolits en àmbits no es-
colars, no afecta solament a l’alumnat, també ens desprén als docents de molts sabers que tenim i que no 
som capaços de dur als centres perquè l’escola (que som) diu que no són vàlids. Ens converteix en figures 
fràgils, a les quals cal dotar d’eines, de didàctica, de normes, d’especialistes que ens marquen el camí cor-
recte, el que s’ha de fer. La distància entre la vida i l’escola hi és a dintre nostre i ens converteix, moltes 
vegades sense ni adonar-nos, en figures esquarterades, esquizofrèniques, amb barreres entre el que som a 
la vida i el que som a l’escola, entre el que diem i el que fem, entre el que som com aprenents i el que som 
com a docents. Segons aquest model, ensenya qui sap, i a qui no sap, evidentment se l’ensenya. Admetre 
doncs, com a docent que, d’una banda, no saps moltes coses de les que l’escola suposa que has de saber, i 
que, d’una altra, tens molts coneixements valuosos que provenen de fóra de l’escola, és per a mi un doble 
descobriment. Em descobreix com a aprenent a tot arreu i em compacta; m’integra. 

I en aquest procés de descobrir-me, ha estat fonamental per mi el fet de participar des de ja fa 10 anys 
en un grup de treball, vinculat al CREC, amb companys i companyes relacionats amb l’educació d’adults. 
Ens hem reunit periòdicament per a treballar de forma col·lectiva diferents temàtiques, sota diferents 
títols, i tot posant el focus de la recerca en diferents aspectes, segons hem anat sentint la necessitat 
d’aprofundir en una qüestió o altra. En aquestos anys hem aprés, ens hem transformat, i hem creat col·
lectivament. Però he de manifestar amb certa perplexitat que no ha estat fins assumir el repte d’escriure 

Aprenent sobre la marxa…

Iolanda Corella, mestra del CPMFPA d’Almussafes
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aquest text que ara llegiu, que he pogut veure els lligams, els nexes entre allò que 
he aprés i reflexionat al grup i algunes qüestions i dubtes que em sorgeixen al cen-
tre o a l’aula. Aquesta és una bona ocasió per narrar-me i posar negre sobre blanc, 
impressions, sensacions, dubtes i interrogants. 

L’arribada
Quan vaig incorporar-me al grup de treball, aquest ja estava constituït així que 

va ser com incorporar-me a un tren en marxa i, d’alguna forma, a punt de descar-
rilar ja que en aquell moment el grup passava per un moment de crisi. La meua in-
corporació al grup no responia a una reflexió meditada. Ho vaig fer sense saber 
massa bé ni com es treballava, ni si hi havia un projecte explícit. En aquell mo-
ment no sabia què feia diferent un grup de treball, d’un seminari o d’un curs. El 
que sí que tenia clar era que volia aprendre i que ho podia fer amb aquella gent. 
Intuïa que allí podria obtindre les eines que necessitava, encara que no anava molt 
encertada amb el que anava a trobar-me. En aquell moment jo buscava dotar-me 
de coneixement, buscava un bon vestit per a l’escola. Un vestit que em capacita-
ra per a ensenyar. Per contra, el procés encetat ha estat de despullada, lenta i, so-
vint, dolorosa. 

A les nostres escoles treballem amb grups o amb un conjunt de persones? Què 
fa que un grup siga un grup? Hi ha un objectiu comú a aquestes persones que con-
formen els grups-classe? Els defineix la demanda? La demanda coincideix amb l’ob-
jectiu? I què els dóna cohesió? Per què es queden? Per què vaig quedar-me jo a 
l’escola d’adults? I al grup de treball? Per què em quede i per què me’n vaig?

El què i jo
Des del principi vaig adonar-me que no en sabia. I no era cap sensació, era una 

evidència. Desconeixia la terminologia que empraven els meus companys i els au-
tors que esmentaven. Encara recorde, perquè faig l’esforç de no oblidar-la, la cara 
d’una companya quan després d’estar parlant diverses sessions sobre Paulo Freire, 
a qui jo no tenia el gust de conéixer, li vaig preguntar què era això de la pedagogia 
crítica. Amb certa ironia diré que no sé si era cara de desconcert, o és que no sabia 
per on començar a respondre. Però el ben cert és que eixa mirada em va dir mol-
tes coses. Em va dir sense paraules com d’ignorant que era i com minsa que era la 
meua formació sobre el món de l’educació. Des d’aleshores i fins a hui encara tinc 
la sensació de rebre del grup molt més del que puc aportar. Tot i que, no obstant 
això, mai no he sentit que la meua actitud fóra passiva. De fet, en aquells primers 
anys, en mi, l’activitat era frenètica, en el sentit que abordava qüestions que em 
trasbalsaven profundament; entrava en contacte per primera vegada amb autors 

Aprenent sobre la marxa...



89uaderns d’educació contínua 23Q

que em colpien amb força, i amb tota una forma d’entendre l’educació que per a 
mi era nova; em qüestionava tot el que feia a l’escola i quin model educatiu volia; 
tot bullia a dintre meu; tot queia, es movia i es recol·locava; tenia la terrible sen-
sació que res del que sabia o creia saber valia, que tot havia de ser substituït; sen-
se puntals, amb cert vertigen, com si haguera deixat de fer peu en una mar en la 
qual no estava segura de saber nadar… Mai havia viscut l’aprenentatge amb tanta 
intensitat. 

Què sabem de l’alumnat? Què sabem del que els bull a dintre, del que els 
commou o del que temen? Què sabem els mestres, no dels alumnes, sinó de les 
persones amb qui treballem a les aules?. Per què dels alumnes creiem saber-ho 
tot, però de les persones no en sabem gaire. 

Jo, els altres i el nosaltres
Paral·lelament, vaig anar coneixent les persones que formaven el grup per-

què no sols desconeixia el discurs, allò de què es parlava, sinó que també desconei-
xia a qui parlava. Aquesta sensació de nouvinguda, d’empeltada, era en aquell mo-
ment molt intensa (encara que no sabria dir si m’ha abandonat del tot). Observava, 
escoltava, preguntava, intentant esbrinar les normes implícites, els rols assumits i 
procurant, sobretot, entendre les relacions construïdes. Era com un intent de con-
feccionar un mapa que em permetera entendre qui era qui. Les respostes que ob-
tenia em mostraven com de divers era el grup i quantes realitats diferents hi vivi-
en. Però, alhora, mentre cartografiava els altres, i sense ser-ne del tot conscient, 
jo també estava creant relacions, obria camins i en tancava d’altres. En aquells 
anys la meua mirada cap al grup era externa. Hui, ja sense eixa perspectiva, pen-
se que potser en aquell moment la mirada aliena i novella, sobre les relacions i les 
dinàmiques potser podria haver estat valuosa. No ho sé. No tinc una idea clara so-
bre com establim les relacions dins d’un grup ni sobre com els grups es conformen 
i es regeixen. Però de vegades sent les coses a la carn, a les emocions, però em re-
sulta difícil comunicar-ho, principalment, per què no en parlem d’eixes coses. Pot-
ser aprendre a fer-ho, i trobar espais i moments per fer-ho, seria un aprenentatge 
valuosíssim per a la vida i per a l’acció a l’aula, al centre i a qualsevol altre àmbit 
de participació. 

Cadascú és d’un pare i d’una mare
Altra cosa que vaig constatar en el moment en que vaig incorporar-me al 

grup de treball és que cada integrant era, com diuen al meu poble, d’un pare i 
d’una mare. Cadascú provenia de diferents formacions, amb experiències en di-
ferents àmbits i, per tant, aportava, i aporta, diferents visions de les qüestions 
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que abordem. Que aquest fet, totalment lògic d’altra banda, em sobtara, és un 
indicador de com de ben escolaritzada havia estat. Acostumada com estava a as-
sistir a cursos on hi havia una veritat, la del docent, que deia el que era; ara em 
trobava amb companyes i companys que encetaven debats dels quals semblava 
que no anàvem a eixir mai i confrontaven diferents punts de vista i visions com-
plementàries o parcials d’una mateixa qüestió. Tot i tindre la sensació, en algu-
nes ocasions, que no acabàvem de traure l’aigua clara, aquets debats m’apassio-
naven i m’enriquien. 

Sovint a l’aula se’ns demana que, com a docent, ocupem eixe rol de trans-
missors de la veritat que l’escola tradicional ens atorga. I se’ns demana que ex-
pliquem, que diguem qui té raó, que diguem quina és la veritat. Quantes vegades 
m’ajuste al que se’m demana? Quantes vegades sols se sent la meua veu, de mes-
tra, a l’aula? Quantes vegades se sent la meua veu al grup de treball? Amb tot, cal 
no confondre la participació amb la xerrameca; i identificar els silencis que no són 
callats, que són d’escolta. Sovint fem d’intèrpret de qui calla i li donem una veu 
que no ens demana i li impedim la pròpia. 

Autoritat
De la mateixa manera que vaig adonar-me que cadascú de nosaltres era di-

ferent, continuava pensant que tots érem iguals. Sembla contradictori, però no 
ho és. És pot ser igual i diferent. En aquell moment, jo pensava que totes les 
persones que conformàvem el grup hi jugàvem el mateix paper (igualtat mal en-
tesa), tot i l’evidència per mi clara que jo no era igual que d’altres i que els al-
tres tampoc no ho eren entre si. Sembla estúpid, però és l’esquizofrènia. Així 
que en començar a participar en el grup, tot i atorgar autoritat a determinats 
companys i companyes, es donaren situacions que em generaren cert malestar. 
No acabava d’entendre per què si el grup treballava (discutia, decidia, elabora-
va, redactava, etc.) sense la presència d’aquestes persones, en sessions poste-
riors aquesta feina podia ser revisada i podia ser desestimada. En algunes sessi-
ons vaig tindre la sensació d’haver perdut el temps, i el que és pitjor, que la fei-
na que jo era capaç de fer, no valia. Amb els anys, he aprés com és de delica-
da la tasca que desenvolupen aquests companys i companyes en la dinàmica del 
grup, tot coordinant i gestionant les accions i la pressa de decisions, orientant 
la recerca, aportant informació per al debat, lectures, etc. Aquesta tasca de co-
ordinació és crucial en la marxa i continuïtat del grup ja que pot potenciar l’ac-
ció col·lectiva, o bé, per contra, pot caure en accions massa dirigistes que facen 
sentir prescindibles a la resta del grup, bloquejar la participació i dur a l’anul·-
lació del projecte comú. 

Aprenent sobre la marxa...
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Com a docent he d’assumir aquesta funció de coordinació de l’acció docent 
dins del grup-classe. Però he d’estar atenta a no creuar aquesta línia tènue que 
separa la coordinació, la gestió i l’orientació, de la direcció i del control. I com 
sempre, el que és difícil, no és fer un discurs més o menys elaborat sobre el pa-
per del docent, de la participació, sinó actuar èticament, amb coherència, des de 
l’honestedat, i des del reconeixement a l’altre. Em vigile de prop i exhaustiva-
ment. Què estic fent? Què hi faré? Fi de curs, llisteta de propòsits de canvi per al 
curs proper; assatje, erre, prove, experimente. Sovint he buscat models; al llarg 
d’aquests anys he sentit en ocasions la necessitat de mirar per un foradet les pràc-
tiques desenvolupades a l’aula per companys i companyes per esbrinar com ho fe-
ien. Però un bon dia alguna cosa va fer clic, i vaig veure la relació. Vaig entendre 
que el grup de treball podria ser un grup-classe; i que un grup-classe podria ser un 
grup de treball. Estava vivint-ho en primera persona. Tenia els models ben a prop. 

Els temps i els ritmes 
Com ja he dit abans, alguns aprenentatges he tardat més de 10 anys a conso-

lidar-los. Podria dir que han tingut un temps de cocció lent. El ritme de treball del 
grup no és continu, sinó que sovint s’accelera o s’alenteix. En ocasions les discussi-
ons sobre els procediments a seguir o sobre les dinàmiques de treball tenia la sen-
sació que ens alentien i ens feien poc operatius. Ho vivia com un entrebanc. Ara 
potser és quan estic entenent el valor de reflexionar sobre com fem les coses. D’al-
tra banda, no solament els processos de cocció són lents en el grup, sinó que tam-
bé els propis processos de digestió de cadascuna de les persones que integrem el 
grup són diferents, sovint imprevisibles i influïts, com no pot ser d’altra manera, 
pel ritme de la vida mateix. La maternitat, la malaltia, la cura dels pares o dels 
fills, etc., són esdeveniments que ens requereixen i ens fan redistribuir el nostre 
temps i la nostra atenció, que varien el nostre grau de dedicació al grup i que po-
den dur a modificar la seua acció o, fins i tot, la seua composició. 

Quan assistisc a cursos o a seminaris, em passa que el que a mi em preocupa 
va amb mi. No puc separar-me del que en eixe moment vital em manté ocupada i 
per tant condiciona la meua atenció, el meu sentir, el meu vibrar. En algunes oca-
sions allò que m’interessa en la vida es relaciona amb allò que es diu al curs i de 
sobte tot m’és de profit, tot lliga, tot té un sentit. Quan això no ocorre, les coses 
que escolte, que veig, que llig, llisquen i ni em mullen, passen sense pena ni glò-
ria. Ara bé, misteriosament, també ocorre que de vegades, tot i la distància, tot 
i l’impermeable, algun mot, alguna idea, alguna cosa, aconsegueix fer-me diana, 
desperta no sé ben bé què i ho amara tot, tot ho canvia, sense antídot. 

***
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Pense en l’alumnat amb qui he treballat tots aquests anys… Què en sé jo del 
que ha passat dins d’ells? I per què? Quin ha estat el detonant? Quins elements 
hem ficat en joc, ells i jo, per què s’haja produït?, si és que s’ha produït algu-
na cosa en ells. I en mi?, què s’ha produït?. Ara puc recordar els seus rostres i em 
veig en cadascun d’ells. I com avaluar-ho o avaluar-los?, amb quines eines es sos-
pesa l’aprenentatge? Quin ritme d’aprenentatge exigim en les nostres escoles? I en 
quines condicions? Sovint amb horaris absurdes, amb assignatures fragmentades, i 
professorat quasi autista o mig esquizofrènic com jo. Quins aprenentatges possibi-
litem a les nostres escoles? Per a què i per a qui? Sovint el que oferim ni possibili-
ta l’aprenentatge ni és un aprenentatge centrat en les persones, ho és més bé con-
tra les persones. I ens justifiquem dient que l’escola dóna el que la societat dema-
na, que la llei així ho estableix o que és el que la gent vol. I jo em reconec en cada 
excusa perquè les he dit totes en diferents moments. Hi ha resistències, pròpi-
es i alienes als canvis i també hi ha coartades. Sovint, quan trobem altres formes 
de fer escola, pensem que això no és possible al nostre centre. Que serà que són 
d’altra pasta o s’hi donaran unes circumstàncies molt especials. I efectivament, 
no anem gaire desencaminats. Hi ha una altra manera de fer les coses (que jo no 
faig), i una altra manera de ser mestra (que tampoc sóc). Reconec que les causes 
les he de buscar en la pròpia acció, sense defugir la responsabilitat. I, com sem-
pre, em resulta més senzill pensar els límits que pensar les possibilitats. Els límits 
els tinc apamats, quasi amb comoditat, mentre que les possibilitats són inèdites i 
m’aboquen a la incertesa. Ja tinc l’escola repensada, ara cal començar a fer-la. No 
seria just no reconéixer que he fet moltes passes, algunes sola i algunes acompa-
nyada; però també és cert que hi ha molt de camí per fer. I si calen models, o es-
pills, doncs haurem de buscar-los, en altres centres, en altres experiències, en al-
tres col·lectius, amb altres maneres de fer, amb altres polítiques… 

I quina escola fer? Doncs una que es construïsca amb les persones i per a les 
persones. On la vida de les persones tinga cabuda i no se’ns mutile per entrar. On 
es puguen posar en marxa projectes de reflexió i d’acció personals i/o col·lectius 
sense que l’organització dels temps i dels espais ho facen difícil, o el que és qua-
si pitjor, impensable. On les persones tinguen veu per a parlar o per a callar, sense 
que el pes de l’avaluació-llei recaiga sobre elles… I deixe la llista oberta per anar 
afegint elements sobre la marxa.

Aprenent sobre la marxa...
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“Cada época es justifica davant de la història per l’encontre 
d’una veritat que aplega amb claretat a ella. ¿Quina será la nos-
tra veritat?

Maria Zambrano-“Hacia un saber sobre el alma”.

Per a començar m’agradaria aclarir perquè he considerat important el treball en els barris i per tant, 
l’acció comunitària.

Primer, perquè pense que treballar en els barris és conéixer de primera mà a les persones. A les perso-
nes en el seu mitjà de vida, de relacions, de comunicacions. Eixe apropar-se i entendre a les persones sig-
nifica primerament saber com viuen, on viuen i pel mateix, conéixer què fan, i per què ho fan. Per a mi és 
anar al centre de la vida humana, amb el que això suposa d’apropament, de comprensió, de compassió i de 
relació.

També vull aclarir que quan em referisc a l’acció comunitària, és la referida a una relació que es fa 
des d’algun vessant: com a veïna, com a professional, com a membre d’alguna associació o organització, 
etc. 

L’espai natural de vida dels homes i les dones, és el barri. Els barris ens defineixen i diuen de nosaltres, 
perquè diu en quin mitjà vivim, en quin mitjà volen viure, i on ens trobem a gust, i on no ens trobem a gust.

Es parla de les ciutats com que en les grans ciutats no hi ha relació com en un poble, pense que nor-
malment això ho diuen les persones que no han viscut mai a la ciutat o si ho han fet, han estat en espais de 
gent nova, en nous barris, i espais on desconeixen la vida associada i relacional i no s’hi ha volgut implicar, 
o simplement, és possible que aquesta vida associada, estiga bastant minvada. 

És a dir, si sabem que en tots els llocs, ciutats grans, menudes, pobles, en tots els territoris, hi ha vida 
associada, relacions bones i recíproques, relacions dolentes i de violències, relacions clares i transparents, 
relacions perverses de denúncies i ocultació. En definitiva, relacions de reconeixement i a la mateixa vega-
da, relacions de domini. 

Introduir-se en els espais relacionals i vius d’un barri no és gaire fàcil: des de fora tendim a fer un diag-
nòstic d’eixa realitat sense haver-la, sovint, contrastada, i a més a més, moltes vegades a tindre prejudicis 
respecte a la població que hi habita. És pel això que l’apropament a l’acció comunitària, és a dir al treball i 
a les accions en coordinació i en cooperació amb els altres i les altres persones de la vida social i de les or-
ganitzacions, associacions i entitats públiques i privades d’un barri, és complexa i no gaire fàcil.

El treball en barris i l’acció comunitària

Dolors Monferrer Ferrando, mestra del CPFPA de Paterna-La Coma

a
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És per això que considere que per tal de poder realitzar accions inclusives i 
veritablement comunitàries, cal un canvi de mentalitat, perquè cal un apropa-
ment als homes i a les dones, a les associacions i a les organitzacions des de la hu-
militat, si és que volem veritablement accions conjuntes i col·laboratives, però, a 
més a més, amb la voluntat de compartir, de proposar i de sumar. Pense que cal 
introduir valors relacionals i de forma de vida femenina, que possibiliten la con-
vivència en la diversitat, i en la disparitat. Cal assenyalar el més que aporten les 
dones en els àmbits socials comunitaris amb visions més inclusives i més compren-
sives de realitats que es viuen de manera quotidiana en els barris: com exemple la 
cura entre unes veïnes i d’altres, en barris amb especials dificultats, on les practi-
ques socials solidàries que es posen en pràctica, les realitzen les dones majorità-
riament.

Però també cal assenyalar, que cada vegada que algunes persones noves s’apro-
pen o intenten entrar en un àmbit que ha estat ocupat per altres, em referisc a as-
sociacions, entitats, organitzacions, etc. en un barri, en un àmbit comunitari, so-
vint és observat amb desconfiança, amb sospita, sempre emergeix la por a l’altre, 
la por al que és nou, la por al canvi, i per això, les propostes sovint son sentides 
com agressions. Caldria, doncs, primerament, tindre l’objectiu de conéixer el sufi-
cient per tal que es puguen generar relacions de confiança, de reconeixement, de 
manera que tots i totes les parts se situen en una posició serena i tranquil·la i així, 
poder comprendre’s, entendre’s i reconéixer a tot altre/a.

Tenim sempre en general, moltes dificultats per acceptar els canvis, per a 
obrir-nos a les coses noves, per a escoltar propostes que no siguen les de sempre, 
per a valorar altres qüestions que no són les pròpies, i tot per no afegir les dificul-
tats afegides que sempre existeixen i que travessen tota l’acció social humana com 
són les qüestions de sexe, edat, ètnia, és a dir, de si eixes propostes les fa un home 
o una dona, de si són propostes fetes per joves o per gent gran, per immigrants, 
etc. Aquestes qüestions que normalment no en som conscients, afecten profunda-
ment les possibilitats de dur endavant acciones en conjunt o no, de tindre la confi-
ança i la credibilitat d’un treball col·laboratiu o no, en els barris.

Però també hi ha un altre element referit a la formació de persones adultes 
que pense dificulta l’acció col·laborativa en els barris i per tant qualsevol acció co-
munitària, i és que moltes vegades considere no s’ha considerat que el context on 
viuen i estan els nostres alumnes no és important, pensem que no els afecta i no té 
res a veure amb el centre i amb l’acció de les escoles. 

Observe que tenim dificultats per assumir i acceptar que el nostre alumnat, 
són ciutadans/es d’un territori, i que per tant tenen un espai social i relacional en 
aquest amb tot el que això comporta. 

El treball en barris i l’acció comunitària
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Estic parlant d’una formació de persones adultes, que malauradament, moltes 
vegades està allunyada de la realitat concreta i quotidiana que viuen els adults/es 
en els seus espais de vida social, i que per tant, impedeix comprendre i conéixer a 
les persones que acudeixen als nostres centres.

Per exemple, no ens pareix significatiu saber si un alumne/a adult/a participa 
o no, en qualsevol de les organitzacions i associacions del barri on viu, com si això 
no fóra necessàriament signe de compromís, d’implicació i de posició ètica i políti-
ca en la vida, ni suposara això una sèrie d’habilitats i capacitats que per la pròpia 
experiència de vida, eixes persones han assolit. Sí és cert que la normativa vigent 
de la formació de persones adultes assenyala la obligació de realitzar una valoració 
inicial, però malauradament en la major part dels casos s’ha convertit en un exa-
men de continguts instrumentals per tal d’assignar-los un grup de classe, un nivell, 
com si d’un centre de l’ESO fóra. 

Per a mi és curiós observar el menyspreu en general que en les escoles, i en 
qualsevol àmbit del saber formal establit, es fa dels sabers, habilitats i capacitats 
que tenen els nostres alumnes, les persones adultes, homes i dones, que han aprés 
i que tenen gràcies a la seua implicació social, no sols la laboral, han assolit gràcies 
a la seua experiència de vida, 

Eixe no valor que atorguem respecte del que han fet, o en que estan a hores 
d’ara compromesos i implicats, considere que ocasiona que els menyspreem, que els 
ignorem, que no ens preocupem de conéixer-los, i per tant ens impedeix entendre’ls, 
comprendre’ls i valorar una sèrie de sabers que la seua pràctica i experiència els ha 
fet assolir. Quantes vegades els alumnes de la formació de persones adultes saben, 
per vida i experiència, moltes més coses que els i les seus propis/es mestres!

És una llàstima que majoritàriament el professorat es posicione des d’una su-
perioritat que impedeix una relació diferent a l’hora de reconèixer els sabers i les 
habilitats que la pròpia vida dels alumnes els ha ensenyat, manifestant-se, sovint, 
una supèrbia bastant gran.

Torna una vegada més, la posició de poder-domini de l’expert que no considera 
ni valora les capacitats que la població adulta disposa, independentment dels sa-
bers escolars estandaritzats. Eixe menyspreu a l’alumne, de manera conscient o in-
conscient, impedeix que emergisca l’altre/a i la possibilitat de relació, i per tant 
que es reconeguen i es valoren, les capacitats socials, de ser i de fer. 

Però considere que no sols passa en molta part de la formació de persones 
adultes, també crec que eixa és la raó per la qual el treball en els barris no ha eixit 
encara del plantejament il·lustrat, aquell plantejament que diu que són uns/unes, 
els que diuen encara als altres, que és el que cal fer, perquè uns/es saben i els i les 
altres, no.
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Una altra qüestió que considere travessa també l’acció social i comunitària als 
barris, i la dificulta encara més, és el domini que encara realitzen els partits polítics 
en els espais- organitzacions, associacions, etc. què ells consideren que cal controlar.

Des d’eixa posició política de control, jo considere que no es fa política, el que 
es fa és control. Això és per a mi una política vella i malentesa basada en el control 
de les associacions i de les organitzacions d’uns territoris i que impedeix que el/la 
ciutadà/na confie i participe en els espais del seu propi barri sense acabar en llui-
tes polítiques de domini, de rancor i de resentiment.

Eixe control dels partits polítics en les associacions i organitzacions dels bar-
ris, així com l’actitud dels professionals-tècnics, sovint allunyats/des de la vida 
real i quotidiana de les persones, treballant sense eixir dels seus despatxos, i amb 
una relació de clientela, assistencial i de dependència, on es defineix al ciutadà/
na com d’usuaris i de clients, doncs, des d’eixes situacions, es realitzen accions so-
vint descoordinades de les diferents instàncies socials, professionals i associatives, 
doncs, fan molt complicada l’acció comunitària en els barris, i per tant, la vida au-
tònoma dels homes i de les dones d’un territori. 

Perquè també en els barris existeixen “els regnes de taifes”, els quiosquets 
que entre uns i altres controlen, diuen que per a tindre poder, caldria doncs, plan-
tejar-se, poder, que és de domini, per a què i per a qui. Malauradament la resposta 
és clara, normalment és per a si mateix, i el grup propi. 

Per a mi és trist veure com els espais comuns, com les associacions, les llars, 
etc, en molts casos, són espais privats, de propietat d’algú/ns que es protegeixen 
i lluiten contra d’altres: sols cal veure el funcionament antidemocràtic de moltís-
simes associacions veïnals, llars dels jubilats, etc. On veiem com els espais públics 
comuns on hauria d’estar garantida la participació de qualsevol veí/na del barri, 
els hem convertit en espais privats, en espais dels nostres, on els altres no caben, 
i on el funcionament és excloent: o estem nosaltres, o estan ells … i això en espais 
comuns i en teoria oberts a les persones del barri.

Aquest control polític partidista, pense que impedeix la participació real dels 
ciutadans/es, perquè no accepta les diferències, la diversitat d’homes i dones d’un 
territori, les diferències en les preferències polítiques, etc.

La conseqüència de tot eixe esquema de relacions en els barris, lluites de do-
mini i de control, dificulta establir les prioritats en les accions, doncs, preval el 
control i els protagonismes, no la participació, ni el diàleg, ni l’escolta ni la cons-
trucció col·lectiva. No és possible establir projectes conjunts d’accions i de priori-
tats, de participació i de democràcia. 

La falta de desig per fer un treball cooperatiu i col·laboratiu i amb sentit on el 
centre de totes les accions, siguen les persones del barri, fa que després de vora 

El treball en barris i l’acció comunitària
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30 anys de començament del treball comunitari en barris, es continue treballant de 
manera descoordinada, la qual cosa, genera fonamentalment en les persones d’ei-
xe territori una gran desorientació i una dolenta atenció.

Es col·loca per damunt de les persones la burocràcia i la legalitat, el despatx i 
l’aula, a la relació real amb les persones. 

Eixe desapegament i situació de clientela, ha generat tota una sèrie de tram-
pes i picaresques, d’enganys i de mentides, que d’una banda ha possibilitat tota 
una trama de victimisme, de comparació, de competició i de lluita entre els pro-
pis veïns/es d’un barri que acudeixen als serveis socials, sols per posar un exemple. 

I d’altra, ha generat una falta d’orientació real per a les persones que acudei-
xen als serveis, als recursos, de què disposa eixe territori. 

En molts àmbits, no en tots però si en molts, hi ha professionals, hi ha serveis, 
hi ha recursos, hi ha infraestructures, i fins hi tot, no fa gaire temps, hi havia di-
ners.

Però, considere que tot això ha estat insuficient, que el treball veritablement 
comunitari no s’ha fet en els territoris, en els barris, perquè no hi ha hagut ni hi 
ha participació ciutadana real, i per tant, ha faltat implicació, voluntat i desig dels 
ciutadans/es, és per això que no existeix un sentit ni unes prioritats en les accions 
que es realitzen. 

Per a mi, eixa manca de coordinació, les lluites i les competicions entre els 
professionals, els pateix la gent. La no coordinació ni la priorització de les accions 
en un barri, en un territori, el pateix sempre el que té més dificultats, és a dir, els 
homes i les dones més desafavorides. 

Observe que després de quasi 30 anys de serveis socials, d’escoles d’adults, 
és molt lamentable la situació en què molta població es troba. Existeixen elevats 
nivells d’analfabetisme, tota una picaresca dels ciutadans/es amb mentides i en-
ganys als serveis socials, s’ha convertit l’acció social en mera caritat i assistenci-
alisme, generant dependències de per vida, generant una població que considera 
que tot el que té son drets i cap deure. S’ha aprofundit en la dependència dels ciu-
tadans/es i no en l’assumpció de responsabilitats compartides. No s’ha produït una 
emergència de població autònoma amb més recursos personals i col·lectius, s’ha 
incidit en l’individualisme i en l’egoisme. Eixa han estat majoritàriament les prac-
tiques socials, que evidentment responen a una política determinada, que vol sub-
jectes submisos i dependents, no autònoms/es i organitzats. Malgrat tot, si és clar, 
que es fan algunes accions positives i amb sentit, però evidentment, són compta-
des i estan aïllades. 

Doncs, considere, que cal donar protagonisme als homes i dones dels barris, 
dels pobles, de les ciutats, i capacitar-los i assegurar-los temps i espais perquè pu-
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guen dir la seua paraula, i així que siguen possibles les propostes d’unes accions 
col·lectives basades en el consens i en el diàleg, en l’acció i en la proposició, en la 
responsabilitat singular i la responsabilitat col·lectiva, i no basada en el victimisme 
i en l’assistencialisme, en el clientelisme que sols generen irresponsabilitat, acci-
ons col·lectives que estén basades en la inclusió i en el reconeixement.

Per a mi eixa és el gran repte en què estem en aquest moment crític social, 
polític i econòmic, en els territoris, en els barris. Estem en un moment de canvi, 
de possibilitat d’avançar, de no sols fer crítica de com i per què hem arribat com a 
societat, com a país fins a aquest dolent punt, sinó també és el moment de propo-
sar altres camins, altres formes de ser i estar en el món, d’avançar cap a una socie-
tat una mica més igualitària, una mica més justa.

Doncs, crec que necessitem d’un protagonisme ciutadà, que perquè es done 
necessita evidentment de professionals de l’educació, de l’acció social, de treball 
social, de la sociologia, etc. que estiguen formats per a capacitar els altres, per 
a deixar emergir als homes i les dones comuns, per a fer créixer, per a donar es-
pai i temps perquè altres, tots i totes tinguen veu i diguen la seua valuosa paraula. 
Però hem de canviar molt, cadascú i cadascuna de nosaltres, individualment i col·
lectivament.

Això és el que pot garantir unes accions comunitàries inclusives, on tot el món 
cap i ningú per cap raó queda fora, i on el valuós és precisament la participació so-
cial i democràtica, on la diferència entre uns i altres, amb el diàleg, i des de l’èti-
ca i el respecte a tots i totes, siga la guia del treball i de les accions en els barris, 
en els territoris, i així puga emergir, una forma nova de política, una nova forma de 
vida associada i cooperativa, una nova forma de ser i estar en el món tan personal 
com col·lectivament.

“El món no és, el món està sent”- Paulo Freire

El treball en barris i l’acció comunitària
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1. Introducció
L’article que presentem pretén establir una relació directa entre la formació bàsica de persones adul-

tes i l’educació inclusiva, per al que en el primer apartat titulat el gos parlador destaquem que cal traslladar 
l’atenció de l’ensenyança a l’aprenentatge, destacant que els coneixements aconseguits pels nostres alum-
nes i alumnes en el nivell educatiu bàsic són tan importants que es realitzen estudis en l’àmbit internacional.

En segon lloc veurem que una part dels alumnes que no aconsegueixen els nivells educatius mínims i 
que engrossa les estadístiques nacionals de fracàs escolar, accedeix als centres de formació de persones 
adultes. Els roïns resultats acadèmics obtinguts produeixen en l’alumnat una actitud negativa cap a tot el 
que siga o estiga relacionat amb el món escolar i al mateix temps, una baixa autoestima acadèmica i perso-
nal. Davant d’este repte i tenint en compte que els docents no han rebut una formació específica per a im-
partir classe en este nivell educatiu, es fa necessari conéixer i portar a la pràctica altres metodologies al-
ternatives a les tradicionals com les tècniques d’aprenentatge cooperatiu.

La tercera part mostra com els centres de formació de persones adultes, a pesar de ser espais creats 
per un sistema educatiu selectiu, “escolaritzant”, excloent i homogeneïtzador, poden i han d’utilitzar la di-
versitat, l’heterogeneïtat i la cooperació per a aconseguir les competències necessàries del seu alumnat 
sent el docent el ferment que ha de fer créixer el coneixement dels alumnes i afavorir l’aprenentatge. Es-
tem defenent un model educatiu en què tots formen part de la classe, acceptant les desigualtats, les dife-
rències, en una paraula, apostem per un model inclusiu.

La proposta de les tècniques de l’aprenentatge cooperatiu, conformen el quart apartat. Estes seran 
les ferramentes perquè nostres alumnes aprofiten la seua heterogeneïtat i les seues diferències, creuen in-
terdependència positiva, es motiven i afavorisquen capacitats d’integració i tolerància; en poques parau-
les, que possibilite l’èxit en les seues tasques. I acabarem amb unes paraules d’esperança, ja que amb es-
tes metodologies és possible que els alumnes en general, i en especial els que provenen del fracàs escolar, 
aconsegueixen èxits en el camp educatiu impensables en un altre moment.

2. El gos parlador
Hi ha una creença errònia en l’àmbit educatiu sobre l’ensenyança i l’aprenentatge, i és pensar que la 

primera origina de forma automàtica la segona. Si ens parem un instant, comprendrem que açò no és així. 
Per més que el docent vulga ensenyar, perquè donem per descomptat la seua dedicació i interés; si l’alum-
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ne no vol aprendre, no ho aconseguirà. Un exemple gràfic del que hem dit el tro-
bem en l’obra de (Pennac, 2008) quan ens diu que “les paraules més senzilles per-
dien la seua substància quan algú em demanava que les considerara un objecte de 
coneixement”, i continua dient “repetia la paraula, incansable, com un xiquet que 
no deixa de mastegar i no engolir, repetir i no assimilar, fins a la total descomposi-
ció del gust i el sentit, mastegar, repetir”. Estes són les paraules escrites en prime-
ra persona per algú que les ha plasmat en paper des de l’experiència d’haver-les 
viscudes. Pennac va ser un “mal” estudiant, sí, sí, un d’eixos “xiquets que no arri-
baran a res” com a ell mateix li deien. Un d’eixos alumnes que després acudeixen 
als centres de formació de persones adultes.

Si el llibre de Daniel Pennac dóna lloc a la reflexió, no menys interessants re-
sulten les paraules de Santos Guerra, que ens diuen que ni el verb aprendre ni 
l’amar es poden conjugar en imperatiu. Jo vull que el meu alumne aprenga; jo vull 
que tu em vulgues; aprén!, ama!. Tant els que ens dediquem a la docència, com els 
que no, però que esteu llegint este document, podem afirmar que és així. Per més 
que un vulga, si l’altra persona no vol, difícilment aconseguirem els nostres objec-
tius. 

Voldria compartir amb vostés una història que vaig tindre l’oportunitat de lle-
gir sobre un prestigiós pedagog brasiler, i que (Santos, 2007) titula “el gos parla-
dor”. L’esmentada història diu que el reconegut pedagog brasiler va anar a impar-
tir una conferència sobre els processos d’ensenyança i d’aprenentatge a un grup 
de professors. Va començar anunciant una gran notícia, havia ensenyat a parlar al 
seu gos. Com és evident, es van quedar molt perplexos, no podien creure-ho; però 
el reconegut prestigi del pedagog era més que notable, per la qual cosa la certesa 
de la notícia pareixia possible. No content de difondre l’èxit, els proposava poder 
comprovar-ho fent entrar al gos que havia deixat fora de la sala on donava la con-
ferència. Evidentment, els assistents volien comprovar amb els seus propis ulls eixe 
gran èxit. Passats uns minuts, i davant d’un auditori replet de docents, el pobre 
gos, espantat i tremolós davant de tal expectació no va emetre cap so, el silenci 
va ser la seua resposta. Els assistents, van traslladar la mirada posada en el gos al 
pedagog demanant una explicació. Llavors els va recordar el que ja els havia dit al 
començar la conferència, ell li havia ensenyat a parlar, però el gos no havia aprés.

Esta història, que ja era difícil de creure des del principi, perquè els gossos, de mo-
ment, no tenen la capacitat ni el do del parla, traslladada a l’àmbit educatiu ens invi-
ta que ens plantegem algunes coses. Tots hem oït dir més d’una vegada als docents, que 
s’esforcen a ensenyar una determinada matèria, però els seus alumnes no atenen, o que 
el nivell que porten és massa baix, o que els interessen més altres coses, o qualsevol al-
tra justificació “negativa” d’este tipus. I és cert, però hi ha la possibilitat d’analitzar el 
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per què. Si els docents continuen pensant que tota la responsabilitat és dels alumnes no 
hi ha la possibilitat d’introduir canvis en un sistema educatiu molt necessitat d’estos.

Si estem d’acord en què la qualitat de l’ensenyança es troba en l’aprenentat-
ge, tal com diu (Bain, 2006), caldrà traslladar l’atenció de l’ensenyança a l’apre-
nentatge. Cal deixar de pensar que els docents ho fem bé i que els que no aprenen 
són els alumnes. No ha de ser un procés unidireccional sinó bidireccional, i ambdós 
parts deuen analitzar, reflexionar, i establir elements de millora perquè eixe procés 
obtinga millors resultats. A pesar d’això, els docents han de ser els catalitzadors 
que possibiliten eixa bidireccionalitat implicant els alumnes.

Els alumnes que obtenen roïns resultats acadèmics, en un percentatge molt 
elevat, engrossen les dades del fracàs escolar. Un fracàs escolar que ha adquirit tal 
importància internacional que ha donat lloc a la realització d’estudis per a establir 
comparacions entre els països participants, i així determinar quin sistema educatiu 
és millor o pitjor en funció dels resultats.

Servisca d’exemple el Programa per a l’Avaluació Internacional d’Alumnes de 
l’OCDE, conegut popularment com l’informe PISA, que es va iniciar a finals dels 
anys 90 com un estudi comparatiu de caràcter internacional i periòdic del rendi-
ment educatiu destinat als alumnes de 15 anys, a partir de l’avaluació de la com-
petència lectora, la matemàtica i la científica; estes competències són avaluades 
cada tres anys; des de la primera convocatòria que va tindre lloc l’any 2000 en què 
es va avaluar la lectura, en 2003 ho van fer amb les matemàtiques, i en 2006 amb 
les ciències. Pretén saber si els alumnes que acabaran l’educació obligatòria han 
aconseguit les habilitats i els coneixements considerats necessaris per a participar 
de forma plena en la societat actual. 

Espanya ocupa un mediocre lloc 31 en coneixement científic entre els 57 paï-
sos que participen en l’informe, segons les dades de l’últim informe PISA de 2006; 
en comprensió lectora ocupa la posició 26; i en matemàtiques, els resultats empit-
joren lleugerament respecte al 2003. El Ministeri d’Educació, segons els resultats 
obtinguts aconsella una reflexió sobre les fortaleses i debilitats del sistema educa-
tiu espanyol reconeixent que és necessària una “millora del rendiment de tots els 
alumnes i el manteniment de l’equitat; l’estímul de la formació docent perquè siga 
més eficaç i l’esforç educatiu i del conjunt de la societat per la lectura i la millora 
de la comprensió lectora dels alumnes espanyols” (MEC, 2009). 

Esta reflexió ministerial hauria d’impulsar en els docents, com a element inte-
grant del sistema educatiu, una posada en acció; no podem seguir en l’anonimat, 
cal fer quelcom, ja que una part de tots estos alumnes que no aconseguiran les ha-
bilitats i els coneixements bàsics, considerats necessaris per a participar de forma 
plena en la societat actual, acudiran als centres de Formació de Persones Adultes.



102

3. La formació bàsica de persones adultes
Les alumnes i els alumnes que cursen la formació bàsica en els centres de for-

mació de persones adultes, provenen majoritàriament d’un sistema en què se se-
lecciona als que tenen determinades capacitats, escolars per descomptat, i s’apar-
ta d’aquest als qui no compleixen, o no hi arriben. Classifica, jerarquitza, i possibi-
lita que uns alumnes seguisquen un camí millor valorat socialment cap a nivells for-
matius superiors. En canvi, tots aquells que per diferents motius no aconsegueixen 
estos nivells mínims són relegats al furgó de cua; i és evident que els alumnes que 
engrossen les xifres del fracàs escolar són els que després acudeixen als centres de 
formació de persones adultes demandant amb urgència una formació bàsica que 
en alguns casos se’ls exigeix per a poder accedir al món laboral. Els coneixements 
considerats més importants són els típicament escolars, és a dir, els acadèmics, en-
ciclopèdics, i en especial els memorístics. Este col·lectiu d’alumnes després de ro-
mandre en el sistema educatiu, com a mínim des dels 6 anys, els ha “rebutjat”, 
n’ixen sense haver obtingut el nivell formatiu considerat com a mínim, sense una 
titulació acadèmica, i creient que ser una persona intel·ligent és sinònim de ser el 
primer (Stainback, 2001 c).

Quan acudeixen a estos centres, la seua autoestima és baixa o molt baixa, ja 
que “han fracassat”, no han aconseguit el nivell mínim exigit, pensen que no po-
den, que no són capaços, que comparats amb els seus companys, ells no tenen les 
capacitats necessàries per a afrontar reptes a nivell educatiu, que les seues capa-
citats estan deteriorades o minvades. Creuen que no triomfaran en la vida, que es-
tan abocats al fracàs. L’autoconcepte acadèmic dins de l’autoconcepte general té 
gran importància perquè intervé en tot l’aprenentatge, i influeix en el rendiment; 
que “és experimentat per l’alumne com una mesura i índex de la seua vàlua com a 
persona” (Martí, 1995). Els roïns resultats acadèmics fan que el seu autoconcepte 
acadèmic també siga baix, la qual cosa els crea una actitud negativa cap a les ac-
tivitats acadèmiques i tot el que faça referència al món escolar; i tots els docents 
sabem, tal com ja s’ha dit, com és de difícil ensenyar quelcom a algú que creu 
que no podrà aprendre-ho. Devem tindre en compte que el rendiment dels nostres 
alumnes, el seu propi autoconcepte, i les seues expectatives a nivell educatiu, de-
penen de com els docents estructurem les tasques d’aprenentatge (Echeitia & Mar-
tín, 1991).

Docents, que no han rebut una formació universitària específica en persones 
adultes. Per a “cada un dels trams d’edat, o àmbit d’estudi, el nostre sistema edu-
catiu compta amb els seus especialistes”, hi ha mestres especialistes en infantil, o 
primària; també n’hi ha per a “impartir educació física, o música, o treballar amb 
xiquets amb necessitats educatives especials”, però “per a exercir en un centre 
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de persones adultes els docents són especialistes en qualsevol de les especialitats 
que ofereixen les nostres universitats menys en adults, i això és simplement per-
què no hi ha l’esmentada especialitat” (Martí, 2007). Açò fa més necessari desen-
volupar metodologies i plantejaments pedagògics alternatius als tradicionals, com 
són les tècniques d’aprenentatge cooperatiu. Tècniques que ens poden ajudar; ja 
que podem afirmar, quasi amb certesa plena, que a estos alumnes no se’ls va tindre 
en compte a l’hora d’establir els objectius educatius d’un currículum que calia su-
perar per a prosseguir avançant dins del sistema educatiu (Ford, Davern & Schnorr, 
1999).

Si recordem un poc la història, veiem que des que el Comte de Peñaflorida en 
1764 creara la primera de les Societats d’Amics del País, ha passat molt de temps; 
i poques coses són comparables per tots els canvis que s’han produït des de llavors, 
però hi ha un element que segueix mantenint-se, i és que els alumnes que confor-
men el col·lectiu de la formació de persones adultes continuen demandant forma-
ció, igual que aquells primers ciutadans que van acudir a la Societat Basca. Una 
formació diferent, una formació en què el més important no ha de ser l’ensenyan-
ça sinó l’aprenentatge. Una formació en què eixos docents utilitzen tècniques dife-
rents de les classes tradicionals, més pràctiques i menys memorístiques, més coo-
peratives i menys competitives.

En la societat actual, caracteritzada pels canvis en tots els àmbits, inclòs el 
del coneixement, la formació amb què compte cada individu ha de respondre a 
esta nova realitat per mitjà d’una formació permanent que satisfaça les necessi-
tats cada persona per a poder aconseguir el màxim desenvolupament possible. La 
formació de persones adultes és un dels elements que conformen la formació per-
manent, ja que ha de donar resposta a les necessitats socioculturals, desenvolu-
pant i responent a “projectes de participació i dinamització que estan latents en la 
col·lectivitat”. A més, és un component determinant en “les polítiques socials ori-
entades a promoure l’autonomia personal”, si es vol ”aconseguir la integració i la 
cohesió social” (Llei 1/95).

La legislació espanyola atorga a l’educació de persones adultes un tracta-
ment semblant, al de la resta d’ensenyances del sistema educatiu. La Llei Orgànica 
d’Educació (Llei Orgànica, 2006), la concep com un aprenentatge permanent que 
ha de desenvolupar-se al llarg de tota la vida, per la qual cosa tots els ciutadans 
han de tindre la possibilitat de formar-se tant dins com fora del sistema educatiu. 
La importància d’esta modalitat educativa es veu reflectida en l’amplitud dels ob-
jectius entre els quals destaquem els següents: adquirir una formació bàsica, així 
com ampliar i renovar coneixements, habilitats i destreses permanentment per a 
accedir a les ensenyances del sistema educatiu; millorar o adquirir una qualifica-
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ció per a l’exercici professional; desenvolupar capacitats en els àmbits de la comu-
nicació, la construcció del coneixement i les relacions interpersonals; desenvolupar 
la capacitat de participació en la vida social, cultural, política i econòmica, per a 
fer efectiu el dret a la ciutadania democràtica; dur a terme programes per a evitar 
l’exclusió social; assegurar a les persones de major edat l’oportunitat d’incremen-
tar i actualitzar les seues competències i fomentar la igualtat de drets i deures en-
tre hòmens i dones.

Estos objectius que responen a plantejaments de finals del segle XX, quan es 
parlava de societat educativa com a element per a satisfer les necessitats dels ciu-
tadans davant dels reptes que plantejava el nou orde social, Jacques Delors (UNES-
CO, 1995) deia que el concepte de l’educació al llarg de la vida era una peça fona-
mental per a entrar amb bon peu en el segle XXI, i perquè l’educació responguera a 
estes expectatives calia estructurar-la entorn de quatre principis considerats fona-
mentals, estaven centrats en l’aprenentatge, i són: aprendre a conéixer, aprendre 
a fer, aprendre a viure junts, i aprendre a ser. 

Recordem que els alumnes que assisteixen als centres de formació de perso-
nes adultes pertanyen al grup dels no triats, i que si per als alumnes en general, en 
concret per a este col·lectiu, per a desenvolupar els quatre aprenentatges de què 
hem parlat, necessitem un model educatiu diferent de l’actual; un model educa-
tiu en què no es rebutge, ni margine, ni es desprecie a ningú; un model educatiu en 
què tots tinguen les mateixes oportunitats; un model que atenga a totes les neces-
sitats forma conjunta tenint en compte que són diferents. Un model educatiu que 
possibilite portar a la pràctica els objectius que ens proposa la nostra legislació, 
perquè els nostres alumnes puguen ampliar, renovar o adquirir una formació bàsi-
ca; perquè puguen millorar o adquirir una qualificació professional; perquè desen-
volupen les capacitats necessàries per a viure de forma plena en la societat actual 
i no patisquen exclusió social.

4. Model educatiu
El model educatiu escolaritzant, que tots coneixem, que classifica els alumnes 

en aptes i no aptes per a estudiar, busca l’homogeneïtat del grup (Brown, Nietups-
ki & Hambe-Nietuptski, 1987). Els alumnes, després d’agrupar-los per edat, passen 
una altra selecció, la d’agrupar-los per la similitud basada en la capacitat per a re-
petir determinats coneixements. Esta forma de procedir implica una concepció del 
procés d’ensenyança aprenentatge que podem qualificar-la com un model selectiu, 
ja que la seua funció és la de seleccionar els més aptes.

Este model mesura l’èxit i el fracàs del sistema en funció del nombre d’alum-
nes que superen les metes imposades, servisca d’exemple l’informe Pisa, del que 
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ja hem parlat. És lògic, que per a un sistema que té estos plantejaments, els estu-
diants que no arriben al nivell exigit són un problema, i el millor és recol·locar-los 
en subapartats dins del propi sistema, para d’esta manera poder seguir els millors 
i així obtindre millors resultats en futurs estudis. La diversitat es planteja com un 
problema, el millor és el grup homogeni.

La realitat dels centres de formació de persones adultes, és que formen part 
d’eixos subapartats dels que hem parlat creats per un sistema excloent, però la ve-
ritat, és que, l’heterogeneïtat dins d’eixe grup artificial creat basant-se en un mo-
del selectiu, existeix, i cal mantindre, ja que són els propis alumnes els que es po-
den beneficiar de la seua pròpia diversitat; sent ells els que aprendran a conviure, 
a ser, a fer i a conéixer. Els alumnes en general, però el col·lectiu de les persones 
adultes en particular, necessiten trobar-se amb una metodologia i un sistema edu-
catiu molt diferent del que han deixat. És necessari que disfruten aprenent, que 
vulguen anar al centre, que siguen els propis alumnes els que demanen als docents 
més saber, més coneixements, més explicacions; en una paraula, que estiguen a 
gust. Cal trencar amb eixe sistema que afavoreix l’homogeneïtat i potenciar l’he-
terogeneïtat, canviar la competició per la cooperació, l’individualisme per la socia-
lització i el jo pel nosaltres. Devem afavorir una interdependència positiva, en què 
el treball de cada alumne ha de beneficiar als altres, i el treball dels altres ha de 
beneficiar el propi alumne. Tots donen i reben “ànims i suport en l’exercici de les 
seues responsabilitats” (Carretero, Pujolàs, & Serra, 2002).

Els nostres alumnes han d’aprendre a aprendre, la qual cosa implica que els 
aprenentatges aconseguits es convertisquen en un mitjà per a aconseguir una ciu-
tadania plena, amb la capacitat suficient per a enfrontar-se als reptes de la socie-
tat en què viuen. El que una persona analfabeta aprenga a llegir, escriure i a utilit-
zar el càlcul significarà, no sols que pot accedir a nivells educatius superiors, si no 
que tindrà majors possibilitats de participar amb èxit en aspectes tant acadèmics 
com personals, socials o laborals de la seua vida.

El paper del docent ha de ser el de catalitzador, ha de possibilitar que els 
alumnes traguen tot el que puguen, i que siguen capaços d’unir el que ells saben 
al que saben els altres per a aconseguir les metes que s’hagen proposat, que si-
guen comuns i així poder transformar la societat en què viuen, aconseguint ciuta-
dans competents, “però no competitius, sinó cooperatius”. Si pretenem que tots 
els alumnes, sense cap tipus de distinció, continuen formant part de la classe i que 
aprenguen junts, estem parlant d’un model inclusiu. Però açò implica una forma de 
vida relacionada amb “els valors de la convivència, del respecte i l’acceptació de 
les diferències, de la tolerància, de la cooperació”, i la lluita contra les “desigual-
tats i les injustícies”. És una opció que determina una forma d’“entendre la vida, 



106

la persona humana i la societat” (Pujolàs, 2002). L’aprenentatge cooperatiu possi-
bilita que els alumnes treballen de forma cooperativa, unint les seues forces, inte-
ractuant cara a cara, desenvolupant una interdependència positiva utilitzant com-
petències socials, ja que cada component del grup només aconsegueix l’èxit si la 
resta de components del grup ho aconsegueixen també (Johnson & Jonson, 1992) . 
Cal destacar la necessitat de desenvolupar una bona habilitat comunicativa, ja que 
és requisit imprescindible per a exercir el rol que s’assigna a cada un dels alumnes 
del grup, així mateix, hauran de gestionar els possibles conflictes que sorgisquen, 
prendre les decisions de forma consensuada i resoldre aquells problemes que se’ls 
presenten.

Els avantatges que presenta l’aprenentatge cooperatiu en grups heterogenis 
xicotets queden demostrats pels diferents estudis que s’han desenvolupat, desta-
cant que aporta avantatges en l’àmbit escolar i en el personal. Pel que fa a les de 
tipus escolar s’ha demostrat que augmenta la productivitat i el rendiment; afavo-
reix la utilització d’un llenguatge més elaborat en els debats grupals; i desenvolupa 
un pensament més creatiu. A nivell personal i social, desenvolupa una imatge més 
positiva d’un mateix, la qual cosa augmenta l’autoestima, que els nostres alumnes 
presentaven baixa o molt baixa; augmenta l’interés i la motivació per l’aprenen-
tatge; possibilita la integració en el grup de tots els alumnes, independentment de 
les seues capacitats; afavoreix que aprenguen a comunicar-se de forma eficaç; que 
es responsabilitzen del seu aprenentatge davant del grup i davant de si mateixos; i 
que desenvolupen actituds de respecte, solidaritat, confiança, col·laboració i em-
patia (Llobató, 1998). En este sentit autors com (García, Traver & Candela, 2001) 
afirmen que treballar de forma cooperativa ensenya estratègies i habilitats de co-
operació facilitant l’adquisició d’aprenentatges en els alumnes, augmenta el seu 
rendiment escolar i fomenta actituds de respecte, tolerància i col·laboració.

Per a fer realitat açò, explicarem les dues tècniques que dins de l’aprenentat-
ge cooperatiu considerem més indicades, des de l’experiència positiva d’haver-les 
portat a la pràctica amb futurs docents (Martí, Andreu, Traver & Marco, 2007), són 
el Joc Concurs de De Vrie i el Puzle d’Aronson.

5. Proposta metodològica
Presentem una adaptació de les tècniques originals tenint en compte les carac-

terístiques de l’alumnat que assisteix a estos centres. Per a desenvolupar la tècni-
ca del Joc Concurs de De Vrie, dissenyat per De Vries i Edwards en 1973, i perfec-
cionada posteriorment, hem de distribuir als alumnes en grups de quatre, inten-
tat que els seus components siguen el més heterogenis possibles. Cada grup, des-
prés que s’ha seleccionat la temàtica que es vol treballar, elaboraran 9 preguntes 
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en total sobre la matèria, amb tres nivells de dificultat; corresponent a cada nivell 
tres preguntes. Les preguntes han de ser supervisades per part del docent per a se-
leccionar-ne les repetides, millorar la redacció, o realitzar qualsevol altra indica-
ció que es considere oportuna al grup. Una vegada acceptades per part del docent, 
i seguint el format preestablit, el nivell de dificultat es diferenciarà pel color de 
cada cartolina; en verd les fàcils, en groc les de dificultada mitjana i en roig les di-
fícils. Si tenim sis grups de quatre components cada un, podem trobar-nos amb 18 
preguntes de cada nivell, que es formularan tipus test amb 5 possibles respostes, 
marcant amb una X la resposta correcta. Abans del concurs és convenient animar 
els alumnes a què es pregunten entre ells per a preparar el concurs i triar l’orde de 
participació de les parelles. 

El concurs, és convenient que tinga tres sessions, en les quals es realitzarà una 
ronda de preguntes de cada nivell. Una vegada plantejada la pregunta la parella 
concursant tindrà 30 segons per a contestar; si encerten obtenen 1 punt, si fallen 
la pregunta rebota als companys del seu grup, si estos encerten obtenen 0.5 punts; 
i si fallen la pregunta rebota a la parella concursant que estiga situada a la seua 
dreta. Si estos encerten obtenen 0.25 punts i a la parella inicial els restem 0.25 
punts. Si la pregunta no és encertada en els tres intents possibles, seguirem amb 
una altra pregunta per a la següent parella.

El joc Concurs de De Vrie fa possible que els alumnes amplien i consoliden els 
coneixements que han treballat, cada membre del grup s’haurà esforçat a saber i 
que els seus companys també sàpien, ja que el resultat del concurs depén de tots. 
L’adaptació que presentem d’esta tècnica fa possible que els alumnes arriben al 
coneixement des del dubte i no únicament des de la busca de la resposta.

L’altra tècnica que presentem és el Puzle d’Aronson, considerada pels ex-
perts com la més representativa de l’aprenentatge cooperatiu, ja que “crea 
interdependència entre els alumnes”, i que “divideix, entre tots, les tasques 
d’aprenentatge”, establint “interaccions entre els alumnes per mitjà d’equips 
de treball”, afavorint que “els alumnes depenen uns d’altres per a aconseguir 
els objectius” (Garcia, Traver & Candela, 2001: 57). En la Tècnica Puzle, divi-
dim els alumnes en grups el més heterogenis possible. Prèviament haurem divi-
dit la temàtica que s’ha de treballar en tantes parts com alumnes tinguem en el 
grup. És a dir si tenim en el grup quatre components nosaltres dividim el mate-
rial en quatre parts. A cada un dels membres del grup se li assigna una lletra, A, 
B, etc., i han de ser els alumnes mateix els que decidisquen la part del tema que 
treballaran. 

Després agrupem tots els alumnes que tenen la lletra A, a tots els que tenen 
la lletra B, a tots els de la C, etc., estos són ara el grup d’experts que treballarà 
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una de les parts del material que prèviament nosaltres havíem dividit. És impor-
tant que el grup dissenye un pla de treball, que serà supervisat pel docent. Després 
que el grup d’experts ha treballat la seua part i elaborat un document en què s’ar-
repleguen les seues aportacions i que portaran amb si, trenquem eixe grup perquè 
cada component torne al seu grup original, on cada u haurà d’aportar la informa-
ció que com a expert ha de compartir amb els seus companys del grup inicial. Amb 
esta tècnica els alumnes han de compartir la informació, ja que tots depenen de 
tots per a aconseguir els objectius, i a més, cada un dels membres del grup és im-
prescindible, fent que se senten tots ells valorats. Per a acabar, podem fer una va-
loració dels materials que han elaborat, realitzar una prova individual dels conei-
xements que haurien d’haver aconseguit, o crear el nostre propi sistema per a la 
seua valoració.

6. Conclusió
Ens agradaria acabar amb una cita de Tales de Mileto que diu: «L’esperança 

és l’únic bé comú a tots els hòmens, els qui tot l’han perdut la posseïxen encara». 
Esta frase que irradia esperança, és la peça clau per a entendre que aquells que 
han estat repudiats pel sistema educatiu del que hem parlat, i que creien no pos-
seir les capacitats que se’ls exigien en un món escolar selectiu, encara tenen el ca-
liu d’una brasa que podem reviure-la i convertir-la en la flama que els possibilitarà 
aconseguir nous objectius.

Només serà possible si els docents assumim la responsabilitat que ens corres-
pon i estem disposats a millorar la nostra tasca, superant la faula del gos parlador, 
reconeixent la importància, tant de l’ensenyança com de l’aprenentatge, i reacci-
onant davant les paraules d’alumnes que han fracassat: “Tots els profes sou iguals! 
El que vos falta són cursos d’ignorància! Vos fan passar qualsevol classe d’exàmens 
i d’oposicions sobre els vostres coneixements adquirits, quan la vostra primera qua-
litat hauria de ser l’aptitud per a conéixer l’estat de qui ignora el que vosaltres sa-
beu” (Pennac, 2008: 246-247). 

Per a aconseguir que els nostres alumnes, provinents del fracàs escolar, amb la 
seua autoestima i autoconcepte acadèmic baixos, siguen capaços de superar rep-
tes educatius, és necessari passar dels models educatius escolaritzants, selectius, 
homogeneitzants i individualistes, a altres que defenguen l’heterogeneïtat i la co-
operació, en els que la suma de l’esforç de tots siga necessari per a aconseguir la 
meta. Esta metodologia basada en l’aprenentatge cooperatiu resulta molt més mo-
tivadora i atractiva per a l’alumnat que assistix als centres de formació de perso-
nes adultes, per la qual cosa el model inclusiu és més adequat per a este nivell for-
matiu.
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Un dels principals dèficit de la democràcia xilena és la seua precària condició deliberativa. La trans-
ició institucional postdictadura va exigir nivells alts de consensos i disciplina per a assegurar governabili-
tat. Ha estat recurrent valorar el desenvolupament polític dels últims vint anys per l’existència d’un règim 
d’acords. El dissens va adquirir un to sospitós i danyós per a la seguretat democràtica. 

Podem dir que la nostra via a la democràcia postdictadura ha estat de manera important sustentada en 
un temor al desacord, romanent, de manera invariables, procediments i institucions excloents, però que te-
nen la virtut de donar estabilitat al règim polític, com és el sistema electoral binominal. 

El “sistema dels consensos” ha comportat una tendència a l’elitització de la política i una estricta ob-
servança d’un model de governabilitat de restrictiva participació ciutadana. Els resultats d’este fenomen ha 
estat la desafectació política d’importants sectors de la ciutadania, la paràlisi en el desenvolupament de 
noves institucions que asseguren una dimensió participativa de les polítiques públiques i un èmfasi en la se-
guretat, més que en el desenvolupament de formes participatives i deliberatives de democracia2. 

La noció del comú en la nostra democràcia ha estat sustentada en el valor de la seguretat. Davant de si-
tuacions polítiques conflictives o tensions socials és quotidià escoltar de part de la classe política la neces-
sitat de blindar els processos. Esta expressió no és sinó la forma com els actors polítics reaccionen davant 
de la incertesa i el conflicte. Es desconfia de la deliberació, i les persones tendixen a confiar en consensos i 
acords que aparencen controlar tot risc i disminuir el temor del “distint” i l’“inèdit”. Ens preocupa que en 
el país es consolide, d’esta manera, una tendència cap a una privatització de la democràcia i del debat dels 
assumptes públics.

Però la veritat és que en contextos globals postindustrials la governabilitat requerix una gestió del risc 
i la incertesa, participació i l’obertura de dinàmiques deliberatives. L’opció contrària seria consolidar una 
democràcia elitista anomenada regular i disciplinar el règim polític, a través del desenvolupament d’un li-
deratge de la seguretat. Llavors, el dilema dels ciutadans hauria de ser renunciar a la participació en l’es-
pai públic i entregar una espècie de mandat perquè uns pocs gestors definisquen el contingut i el sentit del 
comú. 

És evident que, a Xile, opinions crítiques sobre el desenvolupament polític es manifesten en els llin-
dars d’estos consensos, per la insuficient habilitat que té la nostra democràcia institucional per a proces-
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sar l’emergent, el distint, l’alteritat. Així ha succeït històricament davant de te-
mes com les violacions dels drets humans, els assumptes dels drets sexuals i repro-
ductius i els conflictes mediambientals. No hi ha una capacitat efectiva de proces-
sar públicament i sota condicions d’una democràcia deliberativa dilemes morals de 
fons. 

El debat sobre l’educació no és alié a esta situació general. Si és el cas espe-
cífic, la qüestió es complica encara més per l’excessiu zel que han tingut els ges-
tors de la política educativa quant als seus plantejaments i resultats, i la tendèn-
cia a un lideratge de la seguretat, més que a un lideratge que integre i cohesione 
des de la pluralitat. Les polítiques educatives a Xile han estat més aïna abstretes, 
sustentades en la interlocutòria elaboració d’un discurs social que les definix com 
“de consens”, “consensuades”, però la veritat tal procés de construcció social no 
ha existit; han sigut polítiques poc obertes a la crítica i a la diversitat de planteja-
ments3, fundats en un model de processament dels consensos de caràcter expert. 
Sens dubte, que, després de la mobilització estudiantil de l’any 2006, s’han gene-
rat canvis en els escenaris i les sensibilitats. 

No és alié a esta realitat que comentem el fet que molts col·legues m’hagen 
manifestat que la seua adhesió al Moviment 20204 , pel que fa a la proposta de con-
sens de política educativa, es deu a la valoració de la seua proposta en tant que 
una via curta, segura i sense tensions, i amb l’alé, que imposa una iniciativa que 
prové de l’elit, per a arribar a un acord educatiu nacional, encara que en el procés 
no estiguen incorporats els subjectes substantius en qualsevol refundació d’una po-
lítica educativa nacional, com són els docents, els estudiants i els moviments soci-
als, no obstant això, es valora com una ruta directa per a i posar la “raó” i la “se-
guretat “ en mans dels “experts”.

No és, no obstant això, atribuïble només a esta concepció de governabili-
tat segura l’estat actual de la nostra dèbil ciutadania democràtica i la seua ex-
pressió en les polítiques d’educació. Podem assenyalar, també, com a factors co-
adjuvants l’insuficient capital social efectiu, les limitacions de les organitzaci-
ons de la societat civil, la reducció dels canvis educatius a la dimensió escolar i 
l’abandonament dels espais culturals i l’educació comunitària com a fonts d’in-
novacions i creació de capacitats ciutadanes per a participar, deliberar, resol-
dre conflictes, fer control social de les polítiques públiques. És necessari, per a 
tindre una democràcia tonificada invertir en societat civil i en l’enfortiment de 
l’associativisme ciutadà. I no sols invertir recursos financers sinó recursos simbò-
lics i culturals.

Està pendent respondre el per què de la infertilitat de la relació entre educa-
ció, escola i societat civil i comunitat com a suports d’una democràcia de qualitat 

3	 La nostra visió de les po-
lítiques educatives des de 
1990 a: Osorio, Jorge, Ru-
bio, Graciela, Les Refor-
mes Educatives del Libe-
ralisme Social a Xile:1990-
2007, Quebec,2008 (en 
premsa)

4	 Veieu www.educaci-
on2020.cl
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i inclusiva. Sostenim que la “societat civil” és un argument educatiu i cultural, no 
sols un fenomen sociològic, doncs referix a una manera d’experimentar la demo-
cràcia i a la densitat cultural d’aquesta. 

Dit de manera directa: l’enfortiment de la societat civil exigix crear capacitats 
i capital social, associativitat, confiança comunitària, habilitació per a la participa-
ció i l’argumentació, la resolució de conflictes, la gestió de la incertesa, accés i ús 
de les noves tecnologies de la comunicació, entre altres tasques.

El debat sobre la contribució de l’escola a estos requeriments està pendent en 
el país. La reforma dels anys 90 no va definir els seus propòsits des d’este horit-
zó, com sí ho va fer, per exemple, la reforma dels anys seixanta consonant amb el 
projecte d’integració que suposava participació social i un suport comunitarista en 
l’educació. Una política educativa ha de sustentar-se en un projecte cultural per a 
l’aprenentatge i la convivència democràtica5.

El principi fonamental per a avançar en una educació inclusiva, participativa i 
ciutadana és la sinergia i el reconeixement de la incertesa com a condició de possi-
bilitat per a la creativa politicoeducativa. 

Sobre el primer: la política educativa ha d’entendre’s com una política cultural 
que valora i es desplega en els diversos àmbits humans de socialització, fomentant 
una pedagogia del comú i de l’espai públic, longitudinalment amb xiquets (es), jó-
vens i persones adultes.

Sobre la segona cosa: la pregunta sobre l’educació i l’escola en una societat dubi-
tativa (usant l’expressió de Gimeno Sagristà) 6 no pot ser tancada o delimitada, d’una 
vegada per sempre, de manera modular, lineal o experta, per la seua complexitat, 
pluralitat i multiversitat de manifestacions. Sosté Gimeno Sagristà: La indeterminació 
i la incertesa del pensament sobre l’educació són condicions derivades del seu mateix 
objecte i, per tant són trets de les teoritzacions sobre este, la qual cosa matisa po-
der prescriure el curs de les accions que pogueren adjudicar-se’ls (sobretot, des del 
punt de vista dels qui aspiren a l’enginyeria pedagògica) 7. La incertesa és en eixe cas 
també un argument democràtic. Continua Gimeno Sagristà: estem davant d’una inde-
terminació que, en contrapartida, és garantia per a l’exercici de la llibertat i per al 
protagonista dels subjectes-agents de les pràctiques educatives.

És necessari concebre la política de l’educació des de la dimensió cultural i 
ciutadana de l’aprenentatge. 

La ciutadania no és únicament l’atribut jurídic de la democràcia, sinó també 
és un procés comunicacional, de generació de sentits comuns, de desenvolupament 
de capacitats reflexiva, argumentatives, deliberatives i de promoció de recursos cí-
vics que acresquen el capital social democràtic i la participació ciutadana. És l’àm-
bit en el qual les societats arriben a construir el seu sentit del comú. 

5	 Esta expressió és de José 
Gimeno, Sacristán en, La 
Educación que aún es Posi-
ble, Morata, Madrid, 2005, 
pàg.154.

6	 Gimeno Sacristán, José, 
Poderes Inestables en Edu-
cación, Morata, Madrid, 
1998, pàg.276.

7	 Ídem, pàg.165
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Ciutadania és tot el contrari als blindatges culturals i al consens com a ideolo-
gia de la seguretat. El consens efectiu, el que legitima verdaderament la democrà-
cia, és el que resulta de la deliberació i del reconeixement de les diversitats i del 
dissens. El consens ha de ser fruit de l’actuació ciutadana responsable, deliberant 
i connectada activament, i no el resultat de les decisions dels administradors del 
risc.

Com a país tenim la tasca de construir un sentit democràtic del comú. L’edu-
cació, quant a, formació per a la ciutadania, implica promoure el reconeixement 
d’horitzons compartits i en condicions de ser ensenyats legítimament, com són el 
respecte i defensa dels drets humans, que juntament de ser reconeguts com a va-
lors irrenunciables generen també èticament i políticament un àmbit d’exigibilitat

Ciutadania és aprenentatge i reflexivitat, i com a tal és l’estratègia per a en-
frontar el risc, la incertesa i la por. Un punt de vista de ciutadania per a entendre 
l’educació ens permet apreciar-la com un espai deviniente, que és capaç de consti-
tuir-se com a orde des de la diversitat i la dinàmica constituent dels actors del pro-
cés educatiu. 

En este pla, l’educació és sempre una dramatúrgia ciutadana en què ens cons-
tituïm per a conéixer, aproximar-nos, indagar, apreciar i dialogar amb altres. Da-
vant de polítiques uniformadores este enfocament educatiu equival a la rebel·lió 
del cor8 en el teatre grec, i en termes pedagògics a una pràctica participativa, de 
mútua responsabilitat entre els actors, a l’amplificació dialògica dels seus sabers, 
a la generació de sentits comuns a través del llenguatge i a l’obertura a altres, que 
sempre són diferents, a l’hospitalitat i mutualitat per al benestar humà de tots. 

Cal acabar esta presentació fent propi el projecte d’habilitabilitat d’Humber-
to Giannini, sustentat en una ètica de la proximitat: ”… la gran tasca de preser-
vació cultural en este segle consistirà a oferir en l’escola i en l’educació en gene-
ral, un bagatge de continguts i d’activitats que permeten a l’estudiant reconéixer, 
respectar i cultivar un món comunitari; els seus modes tradicionals de sintonitzar 
amb la naturalesa i que pacta amb esta, d’invocar als seus déus; que li permeten 
assimilar espiritualment ( comprendre) les experiència passades i teixir, a partir 
de les seues pròpies possibilitats, els seus projectes i esperances”.

8	 Usem esta expressió en el 
mateix sentit que hi donà 
José Nun en l’article La 
Rebel·lió del Cor de gran 
poder inspirador en l’acció 
social, política i educativa 
dels anys huitanta del se-
gle passat.

La resistida invocació ciutadana en la política educativa: aprenentatges, recursos cívics i reconeixement de la multiversitat
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¿Què es per a tu la participació?
¿La participació, en l’escola?
En qualsevol àmbit

La participació és tot, és el viure d’una persona perquè si vols viure en companyia d’uns i d’altres tens 
que participar en tot, dóna el mateix el projecte que siga, el de la teua vida, dins de casa, fora de casa, en 
el veïnat sempre participes perquè si no participes vius a soles i no és la idea que portem o tens de la vida.

¿Quines condicions creues tu que són necessàries per a poder participar, hi ha alguna condició necessària 
per a poder participar o es pot participar des de qualsevol circumstància?

Condició, condició no hi ha cap, totes i tots participem, algunes vegades som conscients de que partici-
pem, unes altres vegades no som conscients, però sempre, sempre, participem en tot: des de la família, des 
de casa, des del veïnat des del poble... sempre estem participant, ara quan ja busques o acotes o determi-
nes els temes, el que t’agrada fer o on t’agrada a tu estar, ací si que eres conscient, ací prens consciència 
del que és participar. De tota manera, participar quan eres conscient, és que jo no se si va a l’endret o al 
revés, jo no se si des de l’estar en casa i ser, la vida de família el que t’ensenyen a conviure, això després 
et dóna la base per a participar, però, al mateix temps, quan tu participes, em dóna igual, en els teus amics 
quan eres xicoteta, no se, no me’n recorde ara de res en concret però dóna igual, quan fèiem dibuixos i po-
der participar en el concurs de pessebres ací ja començaves a distingir si participes d’una manera va be, la 
forma és el que et determina si et trobes a gust o no et trobes a gust. La forma de viure en família et facili-
ta la relació per a poder participar després de manera formal, bé conscient perquè això de formal, ja prens 
consciència de que estàs fent alguna cosa més que la vida normal de casa, però al mateix temps el que co-
mences a organitzar-te amb els teus amics te condiciona i t’ensenya a viure dins de casa perquè el que tu 
vius al carrer ho apliques en casa, a l’escola...

¿Llavors tu el que veus són distintes maneres de participació?
Sí, però que totes van....

¿Interrelacionades?
Sí, és a dir, de totes aprens al final, aprens diferents formes de participació millor o no. El que hi hau-

rà son diferents formes de participar de distintes persones o àmbits o grups i conforme vas agarrant ex-
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periència al llarg dels anys, tu mateixa vas definint un model que és el que t’aju-
da a tu a estar en quasi tots els llocs igual, m’imagine que hi hauran varis camins 
o varies formes de fer i vas provant-les tots i totes i cada volta, depèn de la per-
sona en la que estès vas triant i de tots eixos tu si que elegeixes pels anys un en 
el que te trobes més còmoda i veus que és l’únic que per a tu és efectiu per a fer 
coses.

¿Quina es la primera experiència que has tingut tu de participació conscient que 
dius tu, es a dir el primer projecte en el que te’n vas embarcar?

El primer, en el que jo era conscient, tindria 7 o 8 anys que recorde, era en es-
cola, no era conscient en aquells moments, si que se que ens van ensenyar a treba-
llar en equip i a plantejar-te uns objectius per tant a planificar d’acord a unes nor-
mes que ens havien ensenyat. Era un concurset, aleshores no era ni Bancaixa, ima-
ginat tindria 7 o 8 anys.

Tornant al que estem parlant en qualsevol circumstància, què vols dir? Qualsevol 
condició física, mental, econòmica, és a dir, de situació, millor dit de context?

Jo crec que sí, es pot participar i no estic parlant de participar d’una forma 
espectacular, no, participar per a canviar, per a avançar, per a millorar o com a 
mínim per a mantenir-se sa mentalment. Sí, crec que sí, inclús en els moments 
més durs i difícils d’una persona sempre, i per mínima que fóra... Nosaltres ara 
som tres ací i mira si podem fer coses tres persones, sempre. Ara, si som consci-
ents de que estem participant i el bagatge que portem darrere, crec que sí, sem-
pre.

¿Es que si vols pots?
No, si vols no, crec que vulgues o no es precís participar, per a no fer-ho tens 

que expressament no voler, pense que l’estat natural d’una persona es participar 
com a mínim amb la persona que tens al costat per a tindre un projecte comú, 
quan no vols participar és quan expressament has de dir em negue, crec que sem-
pre, quan no vols participar es quan has pres la decisió de no participar, en res, ex-
pressament. 

¿Estaries com a inerta, morta...?
No, vivint la teua vida i dins de tu, per exemple un monjo tibetà o una mon-

ja de clausura per a mi no estan participant, no fan absolutament res, a soles mi-
rant per elles soles es claven dins i van a salvar-se ells, això no aprofita per a res, 
però... crec que sempre es participa.

Conversant amb Encarna Such Cardona
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¿Quins graus de participació diries.. ?
Pense que són infinits.

Ens podies fer un xicotet relat de quina ha estat la teua trajectòria de participació 
fins a vindre a l’escola, ¿ quan comences a clavar-te en projectes un poc més ambi-
ciosos i per què?

El perquè està clar per edat, els moments que m’ha tocat per edat viure, vaig 
viure la primera reforma educativa, vam passar de primària a EGB, això va ser molt 
important, primer vam viure les xiquetes en les xiquetes i passar-me a classe a 
conviure xiquets amb xiquetes això va ser un canvi important, ací comences a plan-
tejar-te coses, després de primària i tot això per edat em tocava EGB això torna-
va a ser un canvi, eren els anys últims del franquisme i primers de la democràcia, 
el canvis que pillarem en l’escola els mestres comencen a dir-te això està així i allò 
es pot fer allana, comences a fer grups en l’escola, comprar-te uns altres llibres, 
comencen a dir-te si tu portes ja no te cenyies a la biblioteca de l’escola, clar els 
llibres que tu compraves en casa, ja no era sols la biblioteca de la casa abadia. En 
el meu poble biblioteca municipal no hi havia, era de la casa abadia que no estava 
mal. Però els mestres comencen a dir-te n’hi han més, tu tens accés si posem entre 
tots, no se, un o cinc duros...Teníem un mestre que ens portava un llibre de vell, 
ell era de València, li deien José, ell s’anava, i Hortènsia la primera mestra. Ells 
ens van ensenyar a treballar en equip, a accedir a altres llibres, entre tots posà-
vem cinc durets, el que valia el cine, i ens compraven uns altres llibres. D’ací pas-
ses a l’institut, era un altra forma, era els primers anys del BUP. 

Ja comences a treballar, perquè ma mare ja treballava en un magatzem, i jo ja 
sabia que les coses no estaven ben fetes perquè tot el que jo vaig veure en ma mare 
i totes les de la seua quinta, dones que treballaven al magatzem era per la nit. Elles 
quan eixien per la nit t’ho contaven tot, això era, no se com dir-vos, era sempre en 
llum elèctrica i de repent em fique a treballar, i em pose a treballar de dia, a veu-
re les coses de dia. No se com dir-vos es molt important, tot el que jo havia viscut 
de la feina era sempre en llum elèctrica, i després comence a passar-ho però de dia, 
per a mi va ser molt important . M’aprope al sindicat a CCOO i vaig pillar en gent 
excel·lent que pensava que tot es feia des de la formació, es a dir, per entendre te-
nies que formar a la gent, ací vaig pillar en gent com Vicent, Lluís Molina de Caste-
lló, Blai, el d’Algemesí i ells ens deíem “si no formen a la gent, a les persones, a les 
dones i als hòmens, mai podrem eixir de tot açò”, i, començaren. Ells a fer un tre-
ball des del sindicat a la Unió Local d’Alzira, estic parlant del Sindicat Agrari. Si que 
va haver tot un treball importantíssim de formació, vosaltres no podeu imagineu-ho- 
se tot el que va abastir , des d’intentar entendre-ho, què era la Unió Local i d’ací vas 
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pujant, Unió Comarcal, com s’estructura, com s’organitza,el que és una Junta direc-
tiva, el què és la Unió, el que és la Confederació, com arribes des de la Unió Local 
a la Confederació de país i lo què és la Confederació estatal les distintes rames, es-
tructures que té un sindicat, no te donaven una visió de sindicat..., el sindicat s’es-
tructura així perquè la societat també està estructurada així, evidentment la forma-
ció va ser increible i tot això al mateix temps es donava que tenies que construir un 
conveni regulador que no el teniem en magatzems i collidors de taronja, no existia el 
conveni, però no el va fer no sé qui en València, no, des de qualsevol magatzem xi-
cotiu, Unions Locals, dones i hòmens que treballaven de collidors, d’ací i d’allà anà-
vem veient-nos en les cases de la gent, parlaves i parlaves o totes del mateix i doncs 
volem açò, volem que una dona quan un fill es pose malalt estiga protegida, que tin-
ga unes hores per anar al metge, a l’iaia, volem tindre un horari, saber quan entres a 
treballar, quan vas a eixir, saber el que és una nòmina, perquè ens cotitzen, com ens 
cotitzen, quina classe de cotització volem, que es el Règim General, que es el que 
estàvem nosaltres, el perquè no era bo l’agrari en aquests moments no funcionava ni 
funciona... Al mateix temps, estem parlant de 17, 18 anys, estava fent-se tot, abso-
lutament tot. Això era la faena. Però després hi havia una altra classe de participa-
ció, vaig entrar en un grup de folklore perquè política es podia fer des del sindicat, o 
en eixos moments en un poble xicotet, des d’un grup de folklore.

¿Quins anys eren?
Serien els anys 80, tinc encara una entrevista feta quan nosaltres començaven, 

no tenia dret ni d’ús ni de paraula, és a dir, el grup que jo vaig entrar de folklore 
“El Trencall” sempre hem funcionat de manera assembleària..., allí ens hem ense-
nyat el que era una assemblea, la participació, el que era el projecte, o siga no en-
tràrem pel ball a soles, no, anàrem més enllà, de fet era tot, te devies de definir 
políticament..., tots anàvem i com no teníem altra… i dins d’un grup es el mateix 
que passa a una escola; una escola abast tot el que vulgues pensar i formar, des 
d’estar com una regadora fins a dir vull ser catedràtic, tot com una escola, doncs 
en eixos moments eixos grups també. Jo he tingut eixa doble via, per un costat la 
formació més formal, és a dir, el tindre més accés a més coses des del sindicat i 
l’altra que era més anàrquica i més nocturna, no abastava, només ( la part més lú-
dica, de ji ji jo jo).. la part de relació, home /dona, la part sexual, la part de com 
te relacionaves. Qui eixia per la nit era d’una forma i qui no, era de l’altra.

¿El projecte del grup El Trencall quin era? 
El grup era tot. El que estava comentant abans, era tot des de formes de fer 

política perquè des d’ací han eixit persones que després han estat en grups polí-
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tics, estic parlant del BLOC, del PSOE, de EU. Evidentment tota la gent s’ha decan-
tat per esquerres, estava clar, no hi havia una altra forma de fer; i després hi ha 
gent que no han figurat mai, altra gent que no ha volgut mai estar en cap forma-
ció política, però que han continuat treballant, amb quina idea era? Tota, ací feíem 
grupets perquè no sabíem viure ni conviure en els xics i no sabíem tampoc des de 
com relacionar-nos, evidentment això ens penja una etiqueta de..., si eixíem per 
la nit... Anàvem als casinos i pensàvem que teníem dret a anar, es a dir tot es mes-
cla, per això dic jo que es pot participar de qualsevol àmbit, des del bar, el bar del 
poble, des de l’ajuntament fins a estar al mateix temps podies estar en un sindicat 
fent coses.

Una vegada , estàs clavada en moltes coses, està clar que la teua vida tenia un 
projecte, estàs lluitant... com aterrires en l’escola d’adults de Xàtiva, per què 
vens i com t’impliques?

L’altre dia estava pensant què gran és dir que jo sóc escola ara. Algú ens va dir, 
jo no tenia ni idea que haguera un moviment d’educació d’adults, si que sabia que 
estaven fent-se coses, sempre ho he conegut des del sindicat, perquè a l’estar en 
assemblees, veies a tots els que estàvem i sabies que hi havia un moviment d’edu-
cació d’adults però no tenia ni idea. No, jo em vaig acostar a l’escola perquè te-
nia ganes de retrobar-me amb els llibres altra volta, i no per a quedar-me ni res, jo 
vaig anar a l’escola per a fer alguna cosa i passar a fer un altra, el perquè ens han 
quedat? Perquè l’escola d’adults de Xàtiva enganxa, el projecte que teniu-tenim en 
l’escola, no l’he conegut en cap lloc, res que semblara al projecte de l’escola, en 
eixe moment. Ara és més gran, o un poquet distint, però en aquells moments, no hi 
havia conegut res que es pareguera.

Què et mou i conta’ns quina ha sigut la teua vida en l’escola, al llarg del anys, fins 
a la situació actual, un anàlisi de la teua estada a l’escola des del principi fins ara

L’entrar i participar va ser molt fàcil, vas arribar, vas a l’escola, i en un prin-
cipi els mestres eren de la meua edat, inclús més joves, això marca, et parlàvem 
des de la serietat però no, els mestres sou mestres, però no utilitzaven el ser mes-
tres per a crear una barrera sinó justetament el contrari per a implicar-te en que si 
volies fer coses te tenies que posar a fer coses, tu no podies dir de parauleta, par-
la però fes al mateix temps, ens ho deiem. Clar això ens donava peu a que t’escol-
taren, o a que pugueres plantejar temes d’història o de filosofia i podies, perquè 
alli cada u erem d’una mare, tela el grupet, però tu plantejaves qualsevol cosa que 
t’havia passat o havies vist i derivava en un cosa que no tenia res que vore, però 
quan acabava la classe si que te quedaves fora i deies: ah clar això es açò, açò, 
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açò..! que t’havíem donat del que tenies que mitjanament portar una plantilla, uns 
objectius de classe que tu si que tenies que treballar, però resulta que havia arri-
bat Moisés, i comptava el que li havia passat treballant i ho havies aplicat perfec-
tament als objectius que estaves treballant. Evidentment això et dóna a preguntar-
te perquè no se’n va el mestre?, perquè no et dóna faena o una fulleta i se’n van?. 
Comencen a preguntar-te i ells comencen a contestar-te i es quan coneixes el que 
hi ha, comencen a parlar-te d’una llei, de quines expectatives tenen ells, perquè 
nosaltres, jo, veus no puc dir de que sóc jo sinó que som nosaltres, vam ser un grup 
que comencem a parlar entre nosaltres: per què fan això si són mestres, si se po-
drien anar i no se’n van, mira el que m’ha dit, i ací comences a parlar i comences 
a preguntar i és evident que de l’actitud dels mestres de cara a nosaltres, de l’ac-
titud no, no, actitud no m’agrada, no se dir-ho, conforme esteu ara vosaltres, sen-
tats i escoltant. No parlaven ells i nosaltres escoltàvem, era el contrari, nosaltres 
parlàvem, això va se el primer any que va ser l’any 99.

És una edat en la que tens que fer moltes, moltíssimes preguntes i que has de 
fer en la teua vida i evidentment tinguérem la sort, una sort inmensa de trobar-
se en quin vam trobar-se, el grup també, pense que va el primer any que es va fer 
l’accés a la universitat per a majors de 25 anys i per molt preparat que ells els por-
taren, evidentment nosaltres ens veierem, ells ens implicaren en veure com funci-
onava el grup eixe, va ser importantíssim i a partir d’ací tot va a començar…

Després ja vam començar a conéixer el que era l’escola, el que era de forma…  
vine, vine a una permanent, vine a un plenari, me’n recorde que el primer plena-
ri va ser ací en Xàtiva, en la casa de la Cultura , i aleshores alguns de vosaltres es-
tàveu asseguts darrere i jo en companyia vostra , i vosaltres m’ho explicàveu: com 
anava, qui parlava..., va ser el primer plenari al que vaig anar, a partir d’ací nosal-
tres vam començar a anar... a tot açò nosaltres ja sabiem que hi havia una associa-
ció, és evident... Sabien que hi havia una associació, sabiem com funcionava, vam 
anar a escoltar i prendre part en ella: escolteu com funciona; sabiem que hi havia 
una federació; sabiem que estava l’associació, com anava funcionant, el perquè de 
l’associació, el perquè es feia i el perquè hi havia, a part del projecte de l’escola, 
el projecte de l’associació que era i és complementari, sense estar supeditat, al de 
l’escola; mitjanament, comences a assabentar-te’n com funcionava tot i, també, a 
formar part de l’associació, de l’escola. 

I com decidiu a entrar a l’associació i a dir, anem a prendre una acció més directa 
dins de l’escola, ja no és només a assistir a classe, parlar i escoltar, vaig a clavar-me?

No és una decisió que prens d’avui per a demà, és natural i normal participar, 
estàs en un lloc, tens que participar perquè sinó no té sentit el que estigues fent 

Conversant amb Encarna Such Cardona



121uaderns d’educació contínua 23Q

les coses; recordeu que no aprovarem i decidírem quedar-nos i formar part del pro-
jecte que hi estava en marxa... i ja entràrem de ple a fer i a pensar que és una ma-
nera diferent d’apropar-se a les coses. 

A la junta directiva dius? Perquè a l’associació si que estàveu 
Sí estaven a l’associació i decidirem entrar més plenament, i es presentaren a 

les eleccions de la junta directiva... i ara he de dir, i sóc conscient, que era molt 
feliç, el que vaig fer en tot moment va ser des de l’ alegria i les ganes de fer. Hem 
anat treballant bé, molt bé, fent aliances i propostes noves, si totes les dies has de 
treballar en fer coses, totes les dies tens que aliar-te en les persones, totes les dies 
tens que fer eixe exercici d’enamorar-te tu i d’enamorar a la gent.

La responsabilitat que això porta darrere i no t’implica a tu a soles sinó a molta gent.
I ho faig, perquè jo sóc president, presidenta, director, directora i tinc un 

equip que en companyia meua i d’altres persones anem decidint, totes juntes, i 
vaig a actuar, si vaig a actuar en nom de totes i tots, obeint el que entre totes i 
tots, hem planificat i decidit fer, això em va ensenyar que no hi ha que tindre por, 
que has de realitzar i executar les decisions presses entre tots i totes. Un, una és 
president, presidenta, perquè eixa responsabilitat l’assumeix com a manat de l’as-
semblea de persones que així l’ha decidit, per a servir a la gent, al projecte, a 
l’escola... i com deia Miquel Martí i Pol: “Les coses una vegada aconseguides, i això 
em ve dels 16-17 anys, hi ha que guardar-les, però no sóc poregut”. 

Una cosa, com es ara en estos moments l’associació, com et trobes, quin és el mo-
ment de participació actual en l’escola? Quines crítiques li pots fer que coses es po-
den millorar, quines idees apuntes per al futur... un poquet la perspectiva actual?

El futur el veig bé però amb molta faena que fer perquè no hem avançat ab-
solutament, no hem avançat pràcticament, anem a veure, el model que ha funcio-
nat o que jo he conegut funcionar els últims temps no crec que ara siga vàlid per-
què dins de l’escola hem crescut moltíssim, per tant al créixer, vol dir que no co-
neixes a la gent, al no conèixer a la gent no tens, no pots accedir a la gent i nosal-
tres l’única forma que coneguem d’accedir és el boca a boca, no ens han ensenyat 
un altre, per tant hem de canviar l’estratègia hem de replantejar-nos-la, desprès 
no coneguem a tots els mestres, jo hi ha mestre que ni el conec i pense que això 
és una errada nostra, cal conèixer a tots els mestres, anar i presentar-los el pro-
jecte perquè els mestres si que poden ajudar-nos dins de, al millor, si tu vas pas-
sant-los informació, a que la gent conega el projecte... ara en estos moments som 
més de 1200 persones en l’escola, és moltíssima gent per tindre accés com abans, 
hem de canviar el model i l’estil i també l’organització; altres equivocacions: difu-
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sió i comunicació de les informacions per part de nosaltres i hem d’aprofundir les 
ferramentes per a millorar tant la planificació com l’execuxió d’allò planificat: no 
podem estar totes i tots en tot, com abans. Ens hem de seure, tots i totes en com-
panyia de tots i totes i revisar absolutament tot, tot el projecte, crec que hem de 
canviar totalment la forma de fer, ara el que mai en la meua vida ( jo crec que ja 
esta bé, podríem parar ja, és molt llarg això vos he contat molta història) ( no, no, 
no continua) Jo crec que el projecte s’ha revisar absolutament tot, absolutament 
tot, però el que mai faria o participaria és la conversió de les tasques de l’associa-
ció i l’escola com una empresa de serveis, que com sembla que està passant a mol-
tes escoles i associacions: s’ofereixen uns serveis, s’executen i, potser, en algunes 
casos inclús s’avaluen, com si aquesta fora la funció de l’escola i de l’associació. 
Mai estaria en una cosa així, ni jo ni la immensa majoria de gent que hi participen 
a l’apap, no ens interessa gens això; si les associacions i les escoles no són capaços 
de fer entendre a les persones el que és un centre de persones adultes, les associ-
acions de persones adultes, les nostres històries comuns... el projecte i el procés 
que conformem en elles, etc. els tallers, seminaris, cursets... que realitzem en els 
quals hi ha un intercanvi de formes de ser i de formes de fer educació, de viure... 

Això creus que ha tingut que vore el ser tanta gent, que la gent que acudeix a l’es-
cola es diferent, no és igual que la que acudia farà 15 anys, gent jove, molta gent 
jove molt més jove, o que les circumstàncies de la societat porten a demanar això 
amb exigències, que tu m’ofereixes això però eres una empresa de serveis que 
dius tu, creus que ha tingut quelcom a vore o hi ha quelcom més darrere? 

No, no te res a vore el ser més gran o més xicotet o el model de societat que 
estem vivint, perquè si diguem que això té alguna cosa que vore estem excusant-
nos per a no fer res, per tant, no, no te res que vore, això influirà en altres models 
de fer coses. Si entenguem el que nosaltres hem fet fins ara com un altra forma de 
fer formació no te res que vore, per tant és una excusa de mal pagador, i si diguem 
que això té que vore, mal anem, no te res que vore , l’errada està en nosaltres ma-
teix, eh!, si tu no t’ho creus, si tu no actues d’acord en això no vas avançar i ac-
tuar acord això vol dir que, la primera persona que et diga és que jo pague, mira 
no, si tu vens en eixa idea ací, eh!, sobres val?; o quan et diuen és que tinc dret, 
els meus drets a... o sia, el projecte és el fonamental, si el projecte és convertir-
se en una acadèmia estem trencant amb el que diu les normatives de FPA i també 
amb l’esperit de la pròpia humanitat, si no perdrem, primer la perspectiva de for-
mació, segon les ganes, això que diuen els desigs de fer i aprendre, d’actuar i pen-
sar..., i finalment perdrem el temps i l’energia per a planificar; per poder resoldre 
això d’una manera beneficiosa hauríem de fer, primer un exercici de formació en-
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tre nosaltres i després en l’associació, tot això vol dir que a l’any que ve, o en dos 
anys, o en tres, em dóna igual, necessitem assessorament i guia per tal d’aprofun-
dir tant en els canvis organitzatius com en el canvi de model per a donar respostes 
a les necessitats i desigs de la gent, i també als nostres.

Be, continuant en aquesta entrevista, un dels aspectes que ens agradaria és que 
si has notat algú canvi , o com fas l’anàlisi des de que tu vas entrar, éreu un grup 
de gent que responia a unes característiques, hui per hui això ha canviat, com has 
vist , inclús en les relacions, les ganes d’associar-se, és a dir que analitzares un po-
quet com ha anat canviant eixes característiques de la gent que ha anat acudint a 
l’escola, com les has viscut tu, si han hagut canvis o no. 

Sí han hagut molts i importantíssims canvis, el primer és que l’associació és 
jove perquè es va constituir fa poc de temps, ara no recorde l’any, però l’història, 
encara que veníem de treballar en l’altra associació, es van tindre que fer uns can-
vis de forma de funcionar, aleshores clar, es va fer un canvi grandíssim, quan érem 
menys gent per l’espai, perquè no podies agarrar més grups, està clar que l’alum-
nat era més reduït i tenies més accés a tothom. Tornem altra vegada al mateix, 
quan va despegar l’associació va ser possible pel recolzament de molta gent i, so-
bretot, per l’excel·lent clima que hi havia que possibilitava tant la participació, 
cadascuna de les persones segons les seues possibilitats, com l’intercanvi i les inte-
raccions amb els grups d’estudiants, les persones delegades, etc. Ara amb els can-
vis que abans he senyalat caldria fer un esforç, conjunt, en millorar els aspectes 
organitzatius, la planificació d’accions formatives, etc. tant en virtut dels canvis 
en edat de les persones que hi participen als grups d’aprenentatge com dels inte-
ressos i possibilitats reals de formar part del projecte que passen he dir-ho per una 
informació que no sols han de comunicar les gents de l’associació sinó també els 
mestres i, a més caldria que s’incidira molt en tot allò que a la normativa vigent 
parla relacionat sobre la participació, l’associacionisme, la ciutadania...

Però creus que les característiques de la gent , la gent que acudeix ara al centre 
té les mateixes ganes de participar, exigeix el mateix a l’associació, té un altra 
idea de vindre a l’escola d’adults, diferent a la que tu vas conèixer, encara que hi 
haja més gent, com veus a la gent que acudeix dia a dia a l’escola?

Evidentment és totalment distinta, hi ha un major número de persones que 
està de trànsit, ve a traure, el que es necessari per ella, potser una titulació en 
concret, per una circumstància de la seua vida . Però la idea és de formar-se en 
uns altres llocs o no. El percentatge que ve perquè vol continuar any rere any la 
veig en aquests moments més xicoteta però caldria motivar-les en el projecte, no 
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ho hem fet perquè si que veig que eixe model si que ha canviat perquè érem gent 
jove sobre els 25-30 anys. ( si entre 18 -30) i si que pense que el projecte de vida 
que tindràn és el de traure una titulació per a continuar fent unes altres coses, 
això no vol dir que mentre estiguen allí no puguen, evidentment, col·laborar i fer 
coses en l’associació... continue dient que nosaltres no hem tingut la previsió ni la 
perspectiva d’accedir a eixa gent, perquè els podríem explicar el projecte, enlla-
çar-lo amb d’altres coses que fan en la seua vida, etc; tu no busques gent que es-
tiga tota la vida, el projecte és un projecte que té que funcionar, estiga qui estiga, 
i aleshores tindre en compte a una gent que pot estar més anys però també has de 
tindre en compte a gent que passe un any i punt, i col·laborarà el temps que puga 
i en les tasques que considere, dos mesos, tres mesos, això tens que tindre-ho en 
compte, si això no ho planifiques, evidentment mai vas arribar a eixa gent. Però si 
és possible que si ho planifiques arribar a la gent, ara hi haurà gent, com en tots els 
llocs, un percentatge que dirà que si, altre dirà que no i altre que serà indiferent, 
i a partir d’aquestes dades, d’aquestes impressions... has de fer per una banda el 
mapa de les relacions, dels temps, de la gent... i per una altra les tasques a fer.... 
adoneu-vos que quan tu il·lusiones a la gent, la gent respon. Cadascú respon d’una 
manera i a cadascú tu li tens que intentar tindre molt, molt moltes coses obertes 
per a que la gent espigue les seues possibilitats durant un any; tens que tindre per 
a un més, un any... per a tota la vida.

Ara ens agradaria que ens digueres per a tu quin és el paper de les alumnes, quin 
creus tu que ha de ser el paper dels alumnes i de les alumnes en el seu procés for-
matiu i quin creus tu ha sigut, que és el paper del mestre i com l’has viscut tu? La 
pregunta seria al voltant del paper de mestres i professors dins del procés d’apre-
nentatge. 

Esta és complicada, perquè, no, no... és complicada esta, perquè, anem a 
vore, el mestre és el mestre i jo sóc jo, i atenció, anem espaiet que ací no ens po-
dem mesclar; els mestres tenen el seu paper i els estudiants, nosaltres , el nos-
tre, hem de fer-los perfectament i els dos són complementaris, si que jo em crec 
això que deia Freire, i que unes vegades ets educadora i d’altres educandes, però 
hem de tenir en compte d’altres factors, per exemple la coherència i l’honestitat, 
si una volta dissenyat el que és el curs, o les matèries que vages a donar, o un ta-
ller o el que siga, si jo m’he cregut el procés i l’estil per a fer tot això, per exem-
ple com el tenim planificat a l’escola i a l’associació: els i les alumnes han parti-
cipat en la forma i en els continguts del que va fer-se durant el curs, dos cursos, 
un cicle, una matèria, un taller... pense que ha de seguir-se escrupulosament i, so-
bretot, si el sistema d’avaluació és el que és, totes hem de fer el seu seguiment i 
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acomplir-lo tal qual. Anem a vore, si jo el dimecres vaig pujar a l’escola i estava 
sentint a la gent dir: tu que has tret en l’exàmen?, anem a vore, si tu vas a fer exà-
men i no vas a seguir la planificació ni els principis del centre, anen a dir-ho clara-
ment, i els dius que vas a fer examens i no vas a seguir el sistema d’avaluació con-
tínua, com sempre s’ha dit, pense que estem mentint i enganyant als i a les estudi-
ants i estos estan en permanent estat d’indefensió.

Tu saps que el tema de la dona es molt important dins de l’escola, que juga un pa-
per molt important les dones en l’escola, creus que la seua participació ha sigut 
més gran que la dels homens o s’ha afavorit més la seua participació dins de l’es-
cola? 

Ara en aquests moments, està molt igualat entre dones i homens l’assistèn-
cia... Crec que si, que se l’ha afavorit, crec que quan se dissenye un programa o un 
horari hauria de pensar-se molt això. Sí que ha hagut una discriminació a favor de 
les dones, que sempre han estat les que s’han fet càrrec dels fills i de la casa, pen-
se que si que se ha afavorit en eixe aspecte. Ara bé, en la gent més joves, que no 
tenen càrregues familiars, ara en estos moments, crec que no, ara estic parlant del 
que veig des de fóra... Pense que si tenen càrregues familiars, i parle de persones 
majors, xiquets,... si pense que sempre s’ha afavorit la seua participació però pen-
se que ara, en els grups de la vesprada, si no tenen càrregues familiars crec que se 
fa per a tots igual i també és perque s’ha nivellat. Sempre s’ha tingut en compte, 
i també en quant als temes que han interessat a les dones, si sempre més que als 
hòmens, crec que s’han dissenyat més, no? Per altra banda pense que ha estat un 
dels senyals d’identitat tant del centre com de l’associació, planificant moltes ac-
tivitats amb la perspectiva de gènere i, sobretot, participant en diferents campa-
nyes...

¿Què estàs fent tu ara en l’escola d’adults? 
Ara, estem/estic en un taller que es diu de participació sociocultural, des 

d’ací, des del taller, analitzem a partir d’unes propostes que fem entre tots i to-
tes, se busquen molts materials, el mestre ens proposa uns materials, nosaltres 
proposem uns altres i a partir d’ací treballem els temes que avui ens interessen. 
Com és la participació el nom del taller ho diu i qualsevol altra cosa que vaja sor-
gint que dia a dia perquè travessa absolutament tot... Per això ens quedem en l’es-
cola, l’escola travessa per on vulgues, vertical-horitzontal, transversalment... tots 
els àmbits. Una de les coses que crec que és molt important i que estem treba-
llant ara i desconeguem tots, és la forma organitzativa del centre, com funciona, 
qui ens regeix, quines son les seues funcions, estic parlant del: Consell de delegats 



i delegades,Consell Escolar, Consell Escolar Municipal, què es una llei, què es un re-
glament, què es un ROF... i les possibilitats que s’obrin per moltes de els qüesti-
ons que abans us he dit. Les coses no es fan per generació espontània sinó que per 
a que les coses ixen hi ha que treballar-les, hi ha una legislació, hi ha una norma-
tiva, hi han unes persones, hi ha uns noms, hi ha unes responsabilitats..., evident-
ment de cadascú i cadascuna, dins de l’escola, això és el que estem treballant ara 
en el taller, perquè és molt més ample que tot això, així per damunt, participant 
en l’associació sempre. 

Finalment, m’agradaria dir-vos, per a fer-vos memòria primer: que tot el que 
vos he contat, són historietes; segon que si l’entrevista ha de servir per a construir 
quelcom estic totalment d’acord; si és per reconeixement a una persona, no te 
sentit, perquè res no es fa a soles. 

Moltes gràcies
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Investigacions

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida*

Marco Antonio Jiménez García1

a

Presentació
Les diferents propostes per a atendre l’educació d’adults han estat lliga-

des des dels seus irresolts orígens a certes concepcions funcionals relaciona-
des amb el desenvolupament econòmic i social dels països pobres. Al mateix 
temps han estat intensament vinculades a propostes polítiques més àmpli-
es d’organismes internacionals. Amb això s’ha intentat extraure a l’educació 
d’adults d’un conjunt de reflexions filosoficopolítiques pròpies que, almenys 
en el cas de Freire, són bastant explícites quant als esmentats plantejaments. 

D’altra banda, l’experiència en educació popular a Mèxic i Amèrica Llatina 
ha tingut diversos arrelaments i històries que van molt més enllà de les preocu-
pacions de postguerra de la UNESCO i d’altres institucions multinacionals i naci-
onals. No és fàcil ubicar les diferències i semblances d’eixos projectes que po-
dríem denominar en forma simple, “funcional” i “popular”. És molt probable 
que entre els primers localitzem perspectives molt complexes que vagen més 
enllà d’un propòsit domesticador i refuncionalitzador de l’educació i entre els 
segons és possible que també existisquen propostes manipuladores externes als 

*	 Traducció de Joaquim Martínez.
1	  Professor-investigador Titular de la Facultad d’Estudis Superiores “Acatlán” UNAM. 
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fins educatius. Encara que no és objectiu d’este text analitzar les esmentades 
qüestions sí que pareix important almenys mencionar que l’educació d’adults, els 
seus mètodes i pràctiques, no ha estat ni és un procés unívoc que evoluciona cap a 
un acord universal, tot al contrari, el terme mostra d’entrada la seua dispersió, ja 
siga com un concepte que implica la bona nova sobre el que ha fallat i el que cal 
fer amb un cert tipus de població a fi d’incorporar-la als beneficis i tasques del pro-
grés global, o en un altre sentit com una proposta d’educació alternativa, no sols 
als models de progrés i societat vigents, sinó sobretot com a promesa d’una nova 
consciència, d’un nou home.

El que a continuació s’exposa d’alguna manera referix a ambdós lògiques da-
vall el predomini d’una concepció de la paraula, del text, de l’escriptura, com un 
bé que es té o no, que està present ja siga en la seua absència o presència. Pre-
sent en la seua absència perquè es pensa que l’escriptura és un alfabet, una opera-
ció lògica útil per a representar al món o a l’esperit, i qui no té eixe logos està en 
desavantatge funcional o històrica amb qui sí ho té. És amo o esclau, però amb una 
alienació present, en tot cas es té una dèbil o torçuda representació del món i l’es-
perit, és a dir, la presència de l’alienació, mateix que cal véncer amb la bona i cor-
recta presència de la raó o l’esperit del logos. Idea molt semblant a l’evangelitza-
ció que van emprendre els jesuïtes en el nou continent. Salvades les distàncies, ens 
proposem fer una espècie d’economia política del concepte d’educació d’adults, 
per al que prenem la noció de Paraula Generadora de Freire com Marx pren el ter-
me mercaderia, (condicions de producció, circulació i consum) és a dir, com un 
dels significants més ínfim, no per això menys complex, que ens permeta pensar, 
des d’algunes categories de la deconstrucció, la qüestió de la Paraula Generado-
ra com un element “present”, quasi “mite fundacional”, de l’educació d’adults a 
Amèrica Llatina i Mèxic.

No es tracta d’incursionar en el tema de l’educació d’adults sinó més aïna en 
allò que ens permet pensar-la més enllà de certes lògiques habituals, és a dir, al 
marge de certs hàbits lògics i metafísics, no per a conjurar-los en una innocent il·
lusió dialèctica superadora i al mateix temps productora d’un altre mite. 

Hem decidit situar este treball en el que denominem marges de la deconstruc-
ció en més d’un sol sentit. Marges com els límits on es produeix una frontera nòma-
da i diluïda, entre el que vol fer-se present i al mateix temps està absent. Marges 
també com a pluralitat d’interpretacions on cap d’aquestes pot suposar-se superi-
or o millor que les altres i que al mateix temps ens fa pensar en els límits de la raó 
que domina el pensament, la vida i particularment la cultura i l’educació a Amè-
rica Llatina. També marges en la mesura que la proposta feta per Freire, a pesar 
d’haver sigut incorporada a alguns projectes governamentals d’educació popular o 

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida



129uaderns d’educació contínua 23Q

d’adults, finalment acaba sent buidada de les seues intencions existencials profun-
des i convertida en una espècie de mètode lancasterià, que només busca educar el 
nombre més gran de persones de la manera més ràpidà i massiva possible per a in-
corporar-los a un suposat progrés. Marges, perquè la proposta de Freire, el denomi-
nat mètode de la Paraula Generadora, està dedicada als marginals, als desposseïts, 
als que hui troben en els seus propis cossos els límits geogràfics de la seua possi-
ble realització, encara en la desesperació de la seua pròpia anul·lació. Però sobre-
tot, marges perquè no es tracta de convertir en centre l’impossible de l’educació, 
és a dir, d’integrar, d’incorporar els marginats a una societat dels “sans”, dels que 
“sí que saben”; sinó marges en tant que el camí de l’home sempre és obert i incon-
clús, que no té un fi ni un principi. Fi en el sentit de meta final, de terminació o 
acaball. Però també fi com a finalitat o propòsit prefixat per algú de manera màgi-
ca o racional. I tampoc un principi com un origen autèntic i exclusiu o com a fona-
ment objectiu que dóna compte d’una llei i d’una planificació estratègica que ens 
projecta cap a un futur. Marges on es mobilitza el que la paraula té de generadora, 
precisament en tant que deconstrucció d’aquesta mateix. I marges, fins que no es 
tracta d’una anàlisi de l’educació d’adults en si mateixa, ni com a projectes espe-
cífics; dels seus resultats, assoliments, limitacions, però tampoc d’una revisió dels 
seus particulars processos d’ensenyança-aprenentatge. En suma, com a marges es 
pot entendre ací una estratègia de lectura en les fronteres contemporànies de la fi-
losofia exercida com a Paraula Generadora. 

La Deconstrucció
Voldria començar plantejant amb Derrida el meu interés per la deconstrucció, 

ja que és molt freqüent trobar en els mitjans educatius una espècie de menyspreu 
per les teories, en especial amb aquelles que difícilment són recognoscibles en les 
típiques interpretacions de les Ciències Socials i les Humanitats, on regularment 
estes últimes tendeixen a confondre la qüestió universal de l’educació com un as-
sumpte d’educació universal. 

La deconstrucció no és un tema teòric que es reduïsca a un grup d’iniciats, és 
abans que res una qüestió ètica i per tant política, “[…] la deconstrucció no es li-
mita a ser una crítica, sobretot una crítica teòrica, sinó que ha de desplaçar les es-
tructures institucionals i els models socials” (Derrida en Peretti 1989: 11). No obs-
tant això, previnc a aquells que amb esperit pràctic pretenguen obtindre d’este 
pensament un Programa o un Manifest per a una educació llibertària o un Mètode 
deconstructiu, ni Programa, ni Mètode, (així amb majúscules) tot al contrari, infi-
nitat de programes i mètodes, del que es tracta és d’in-tentar, de la temptació de 
pensar. 
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Metafísica de la presència i alliberament
La deconstrucció es proposa mostrar la impossibilitat d’un tot sistemàtic, d’un 

centre fix del qual partiria el pensament i l’existència en una ruta cap a la veritat 
universal. En este sentit la primera cosa que pren com “objecte” que s’ha de de-
construir és el mateix pensament deconstructiu que com en una banda de moebius 
es presenta com una miqueta més que un treball infinit i inesgotable, i que al ma-
teix temps ofereix els seus interiors com a exteriors i viceversa. La deconstrucció 
no és una nova ciència o filosofia que desplaça a altres per a ocupar el seu lloc, en 
tot cas denuncia este vell sistema burocràtic d’erigir-se com el millor en perjudici 
de l’anterior, a esta lògica perversa de, “ha mort el Rei viva el Rei”, a esta neces-
sària figura del Rei, a esta il·lusió que assegura la presència tranquil·litzadora, fa-
miliar, sense risc, del mal o el bé, d’un món binari i universal. Sens dubte, açò és 
una violència de la racionalitat instituïda que se centra en la busca d’un fonament i 
una identitat absoluts, a açò Derrida anomenarà metafísica de la presència.

En este sentit, tota metafísica de la presència s’ofereix com a garantia del 
món, és a dir, que el que des d’eixe discurs s’escriu o es parla està en represen-
tació de la cosa mateix, la paraula representa (fa present, presentifica) el visible. 
Així com el ser representa a l’ens, el llenguatge és per a este pensament mera re-
presentació del món. 

Dit d’una altra manera, davall d’esta concepció de la metafísica de la presèn-
cia el que fem els hòmens és representar-nos al món en què vivim a través de la 
paraula. D’una banda, el subjecte que pensa i d’una altra, l’objecte que és pensat. 
“Pensar és representar, relació de representació amb el que representa (idea com 
perceptio). Representar significa en este cas: des de si mateix posar-se quelcom 
davant i garantir allò que s’ha posat com a tal” (Heidegger en Peretti 1989: 25). 

Els hòmens som com instruments que només podem expressar un món extern 
que està allí abans i després que nosaltres i la raó a través de la paraula (logos) 
busca presentar-lo, fer-lo present temporalment i espacialment, equilibrar-nos 
amb el món en assegurar-nos un major benestar i coneixement sempre millor i ma-
jor. La raó, per mitjà de la paraula, busca posar-nos a temps i en el lloc correcte 
enfront de les coses del món. Açò, com sabem, és una pura il·lusió i d’altra banda 
una violència que intenta eludir la condició humana, a l’home i el seu temps.

Com és possible suposar esta lògica privilegia la consciència, com si tot el que 
pensem s’originara i al mateix temps estiguera destinat a la consciència, que al seu 
torn permet fundar, establir, assegurar quelcom de manera útil; per tant pensar és 
sempre entés només com posar fins a través de regles i mitjans. Així mateix, esta 
visió metafísica de la presència es reconeix en una teoria de la identitat fixa i esta-
ble. 

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida
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Si bé tot pensament metafísic implica una nostàlgia pel ser, una volta o retorn 
cap a l’origen, al contrari, la deconstrucció no estaria interessada en una restau-
ració d’allò perdut, sinó que en compte d’ascendir, es tractaria de descendir fins 
al més pròxim, el més pròxim al ser, no per a superar d’una vegada i per sempre el 
pensament metafísic sinó per a acceptar-lo com l’intent d’oblit del ser, com la ne-
gació del ser de l’home. Negació que es funda en l’afirmació de l’home com un ani-
mal racional. Pel que com diu Heidegger: “[…] sobrepassar o superar el nihilisme, 
rebutjant el mode metafísic de representació, no per a ‘jubilar’ la metafísica, sinó 
per a acceptar-la alliberant la seua essència i encaminant el pensar a eixe allibera-
ment” (en Peretti 1989:29).

 
Logofonocentrisme i l’alfabet 

La deconstrucció no accepta que la parla, que el llenguatge parlat siga superi-
or que l’escriptura, perquè en tot cas també la parla és una forma d’escriptura, és 
a dir, des dels clàssics s’ha considerat que la paraula parlada diu la veritat per es-
tar a temps, mentres que l’escrita és una versió, una interpretació sempre incom-
pleta, perquè reprodueix el pensament o el que es vol dir fora de temps o en un al-
tre temps. Es pensa que al parlar s’expressa amb plenitud, en l’ací i ara, el que el 
subjecte desitja. De la mateixa manera, la veu està unida a la consciència que es 
fa present per mitjà de la parla. No és gratuïta la pregunta que Nietzsche es for-
mula quan diu: qui parla? Que expressada en termes deconstructius seria quelcom 
així com Quina escriptura parla? Escriptura precisament com a llegat per a gastar-
se, però no sols en l’aspecte econòmic del terme, com a usura, sinó també com a 
ús, com quelcom que es desgasta amb el temps i el lloc en què s’usa, però que al 
mateix temps va tenint més d’un sentit. Escriptura per a la deconstrucció de cap 
manera són els signes que estan en un paper o en alguna altra superfície o materi-
al suposadament representant quelcom que ha estat parlat o pensat. L’escriptura, 
com veurem més avant, trenca amb el logocentrisme i el fonocentrisme. 

És possible dir que la relació presència, pensament, consciència i veu s’igua-
la amb la tradició occidental de logos i foné, de paraula parlada que en qualsevol 
ocasió dóna la il·lusió de veracitat i transparència, encara que es diguen incohe-
rències o mentides, sempre resulta de primera mà, veraç i transparent, quan quel-
com és dit i escoltat, a diferència de l’escriptura, a açò Derrida denomina logofo-
nocentrisme.

Logofonocentrisme posat al servici de la metafísica de la presència la histò-
ria del qual es converteix així en un voler-sentir-se-parlar absolut, on el sentir-se-
parlar (com a relació necessàriament immediata) implica una veu silenciosa que no 
necessita res per a ser, denotant així la impressió directa d’un pensament. El siste-
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ma del sentir-se-parlar serveix, doncs, de model de presència i revela la solidaritat 
del logocentrisme, del fonocentrisme i de la metafísica de la presència: Hem iden-
tificat el logocentrisme i la metafísica de la presència com el desig exigent, pode-
rós de semblant significat (transcendental) Derrida (Peretti 1989:32).

S’enganyen els qui creuen que el logos fa coincidir per mitjà de la veu, el dir i 
el voler dir com una relació que no es trenca mai, que no falla, que és harmònica i 
absoluta. El logocentrisme és un idealisme que es conforma amb la repetició d’ide-
es que tenen un mateix sentit repetible, la qual cosa possibilita la noció d’identitat 
com a plenitud de la presència, de la consciència. No hi ha tal identitat plena, pre-
cisament l’escriptura siga esta de la parla o d’un altre tipus ens mostra que no hi 
ha plenituds ni harmonies.

Paradoxalment, la mort del llibre tan anunciada en estos temps no representa 
sinó un debilitament del logofonocentrisme, és a dir, de la prepotència de la parla 
i anuncia el naixement d’“una nova mutació en la història de l’escriptura, en l’es-
criptura de la història” (Derrida 2000: 7)

El saber occidental es produeix a través de l’escriptura fonètica que converteix 
l’escriptura en mera tècnica auxiliar de la significació i privilegia la veu com a de-
positària única del poder del sentit: el logocentrisme ve a ser per tant: “la metafí-
sica de l’escriptura fonètica, per exemple, de l’alfabet)” (Derrida 2000: 7)

No és casual precisament que en esta època s’anuncie el fi del llibre i amb això 
de l’escriptura i l’aparició d’altres mitjans de comunicació com les imatges icono-
gràfiques, la televisió, la publicitat espectacular i l’empobriment del llenguatge 
parlat, el realment s’està col·locant en tela de juí és el logocentrisme i el seu cor-
relat el falocentrisme, no més cercles concèntrics en la intel·lecció de la nostra re-
alitat, no més lògiques binàries com les (freudianes) de penis - no/penis, absència-
presència separades que encarnen una bipolaritat il·lusòria, no més guerra freda o 
conflicte entre potències, l’enemic està en totes parts, fins i tot en un mateix. 

No es tracta de mirar més com som governats per un altre o altres, sinó com 
ens governem a nosaltres mateixos, diria Foucault. No es pretén trobar el fons de 
les nostres arrels, perquè en realitat no n’hi ha en un sentit essencial o origina-
ri, el que sí que hi ha són rizomes, és a dir, creixements atzarosos i espontanis que 
sorgeixen laberínticament i s’esvaeixen etèriament en l’aire. No hi ha a qui de-
semmascarar, perquè no hi ha un rostre a trobar, en tot cas el que veurem serà un 
gest o un senyal com un lúdic intercanvi infinit de mirades en un espill perforat que 
com una escriptura, sense estructura, funció, ni utilitat, ens revelarà una altra em-
premta del ser que esdevé. 

El constitutiu del discurs com a privilegi és el binarisme significat/significant 
que implica concebre l’escriptura com quelcom derivat, exterior i representatiu, 
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com un signe de signe. Concepció esta de l’escriptura realment restringida a l’es-
tar propiciada pel prejuí que fa de l’escriptura merament alfabètica la perfecció fi-
nal de tota escriptura. L’escriptura fonètica (sil·làbica i alfabètica) és el model de 
l’escriptura en general però només en l’àmbit de la cultura occidental, açò és, en 
un àmbit fortament influït per la fonetització i per un pensament logocèntric. En 
este orde de coses, el privilegi de la linealitat, conseqüència també del pensament 
logocèntric i model que impera en la concepció tradicional del temps i per tant, de 
la història, es confon al seu torn amb l’escriptura fonètica que es plasma així com 
successió lineal: l’escriptura fonètica és la imatge gràfica de la successió irreversi-
ble del temps en què es parla (Peretti 1989: 38). 

Cal fer èmfasi en què és precisament l’alfabet la màxima expressió de l’es-
criptura fonètica en la base de la qual se sustenta la cultura occidental, de manera 
que tot projecte d’alfabetització és, sens dubte, occidentalització, racionalització, 
instrumentalització, concientització i els seus subsegüents: cristianització, demo-
cratització, alliberament i globalització. Hui ens preguntem com, a pesar de la vio-
lència del logos occidental, persisteixen cultures sense alfabets i sense escriptura, 
precisament perquè l’escriptura ni és logos, ni és veu, ni és alfabet. Serà llavors 
que el que nosaltres anomenem, amb Derrida, l’oblit del ser en certes cultures in-
dígenes no s’ha produït totalment i que en aquestes persisteix, agonísticament, 
d’una altra manera el ser, per nosaltres relegat al seu paper de representant?

L’escriptura com a farmacon
Què és l’escriptura sinó eixe farmacon que per a curar enverina? 
El discurs escrit provoca malestar, la parla conforta encara que maleïsca per-

què fa present l’absent, al contrari els escrits enganyen, supleixen la memòria i 
sobretot la veu del Rei, perquè com és sabut este no escriu ni llig, ho fan els es-
cribes, personatges inferiors que transcriuen la verdadera paraula i que al fer-
ho l’empobreixen, no sols per la seua escassa posició social, sinó sobretot per-
què atempten contra la paraula parlada, per això els escrits han de ser confinats 
a les ombres dels arxius. L’escriptura no és l’objecte d’una ciència, és tan sols un 
pobre tècnic que per més que s’aplique reduïx el pensament a una grafia sempre 
precària, l’anterior ha estat des de Sòcrates i Plató el lloc a què ha estat desti-
nada l’escriptura com farmacon que envileix la verdadera memòria parlada, per-
què encara que intente preservar el que s’ha dit, el que realment fa és posar en 
risc el saber, l’autoritat, perquè al pretendre ocupar el lloc de qui parla provoca 
que tot l’orde es pose en dubte. És un remei per a la memòria i al mateix temps 
un verí.

No hi ha remei inofensiu. El farmacon no pot mai ser simplement benèfic.
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Per dues raons i a dues profunditats distintes. En primer lloc perquè l’essència 
o les virtuts benèfiques d’un farmacon no hi impedeixen ser dolorós… Eixe dolorós 
gaudi, lligat a la malaltia com al seu apaivagament, és un farmacon en si. Participa 
al mateix temps del bé i el mal, de l’agradable i del desagradable. O més aïna és 
en la seua massa on es dibuixen eixes oposicions.

Després, més profundament, més enllà del dolor, el remei farmacèutic és es-
pecialment perjudicial perquè és artificial… El farmacon contrari a la vida natural: 
no sols a la vida quan cap mal hi afecta, sinó inclús a la vida malalta o més aïna, a 
la vida de la malaltia. Perquè Plató creu en la vida natural i en el desenvolupament 
normal, si es pot dir així, de la malaltia… Desviant el desplegament normal i na-
tural de la malaltia, el farmacon és, doncs enemic del viscut en general, siga sa o 
malalt. Hem de recordar açò i Plató ens invita a fer-ho quan l’escriptura és propos-
ta com farmacon. Contrària a la vida, l’escriptura –o, si es vol, el farmacon– no fa 
més que desplaçar o irritar el mal. Tal serà, en el seu esquema lògic, l’objecció del 
rei a l’escriptura: amb el pretext de suplir la memòria, l’escriptura ens fa més obli-
dadissos, lluny d’acréixer el saber, el redueix. No respon a la necessitat la memò-
ria, apunta al costat, no consolida la mneme, sinó únicament l’hipomnesis. Actua, 
doncs, de fet com tot farmacon. (Derrida 1997:148-149) 

L’escriptura és transgressora ja que amenaça l’orde instituït ja siga el social, 
familiar, polític o moral perquè inverteix el sentit, ja no es requereix d’un sobirà 
viu. En certa manera l’escriptura com farmacon s’ofereix democràticament, per-
què encara que no tots sàpien llegir, allò que s’ha escrit està ací, ja no requereix el 
pare per a ser parlat. Ja des de l’antiga Grècia es diferenciava entre la parla serio-
sa, pacient, sensata i rigorosa i l’escriptura com a joc, dispendi impacient i de risc. 
Però ja des de llavors la parla també era entesa com una escriptura útil, benèfica 
i parlant que s’oposa a una inútil, malèfica i muda, de manera que, la filosofia i la 
història s’han plantejat entre dos escriptures, la de la parla que constreny, restrin-
geix, aglutina i l’escriptura que dispersa, dissemina, desintegra, dilueix. El perill 
és evident, l’escriptura-farmacon és subversiva introdueix el tema de la mort, del 
fatu i l’artificial, perquè en grec també significa pintura, no color natural sinó arti-
ficial, cosmètic, tintura. Farmacon és el reconeixement de quelcom absolutament 
un altre, temible i destructiu que amenaça el saber i la veritat, un altre que es vol 
lluny però que se sap molt pròxim al ser de l’home, és la llavor, el semen que mor-
tifica la vida perquè precisament puga viure allò visc, perquè com sabem la vida no 
viu fins que no muira. Què no és la vida, sinó el fet de diferir de la mort?

La lògica del farmacon introdueix el tema de la indecidibilitat ja que irromp en el 
sistema binari de jerarquies eternes i posa en dubte la il·lusòria estabilitat centrífuga 
del logos. Indecidible perquè no s’obeeix a una decisió plena i absoluta sinó sempre 
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precària i impredicible. Decidir, triar, és un gest especular que mostra sempre el punt 
de fuga de la mirada i amb això del cos incopsable i irrecuperable en la seua totalitat, 
mai ens veiem tot, ens coneixem mutilats, però en la il·lusió que som d’una peça.1 
Així com Nietzsche es pregunta qui parla? La qüestió és qui decideix? El subjecte de la 
decisió és el del Do, el del donar, rebre i tornar, ¿per a què? Per a res, per a ser.

L’empremta i la différance2

L’empremta és el pensament de l’esdevindre immotivat del signe. Si efecti-
vament, com diu Saussure, “el llenguatge és un sistema de significacions el valor 
del qual resideix en les diferències entre els seus elements” (Peretti 1989: 73) per 
a Derrida l’assumpte estarà precisament en la diferència i en la suposada presèn-
cia del significant, es tracta que tot element significant remitent no a un altre i no-
més un altre significant, sinó més aïna a un cert rastre de l’altre element signifi-
cant, a una empremta que com un poal d’espills ens permet mirar la presència-ab-
sència d’una sola i al mateix temps infinita sèrie d’imatges. Per tant cada element 
significant es constituïx per les empremtes d’altres elements del sistema. El joc és 
que l’empremta existeix només per a una altra empremta i no hi ha cap que siga la 
primera empremta, l’autèntica, única i original empremta fundadora de totes les 
altres, no hi ha una empremta centre, és l’arxiempremta com a impossibilitat de 
la Gran Empremta. L’arxiempremta posa de relleu la laberíntica ramificació de les 
empremtes, no hi ha arrel, sinó rizoma, no hi ha inici sinó moviment etern, caos. 
Un temps irreversible i irreproduïble.

L’empremta no sols és la desaparició de l’origen; vol dir ací –en el discurs que 
sostenim i segons el recorregut que seguim– que l’origen ni tan sols ha desapare-
gut, que mai ha quedat constituït, més que retrospectivament per un no-origen, 
l’empremta, que es converteix en esta manera en l’origen de l’origen. D’ara en 
avant per a arrancar el concepte d’empremta de l’esquema clàssic que la faria de-
rivar d’una presència o d’una no-empremta i la convertiria en una marca empírica, 
és necessari parlar d’empremta originària o arxiempremta. I no obstant això, sa-
bem que este concepte destrueix el seu nom i que, si tot comença per l’empremta, 
el que no hi ha de cap manera és empremta originària. ( Derrida 2000: 80)

La tasca de l’arxiempremta com arxiescriptura resideix a mostrar el moviment 
de la différance com una estranya unitat entre el distint i al mateix temps allò que 
s’ha diferit, és el procés de la significació en la xarxa del llenguatge. L’empremta 
és el fet d’anar-sent espai en el temps i simultàniament el fet d’anar-sent temps 
en l’espai. És una lligadura entre el temporal i l’espacial com a matriu de l’em-
premta. La instantaneïtat del moment està garbellada pel temps i l’espai que arti-
culen de manera particular la noció de la différance.

1	 Sens dubte ací el debat 
entre dues fenomenologi-
es: la de la percepció i la 
de l'imaginari.

2	 En francés es pronuncia 
exactament igual diffé-
rence = a diferència i dif-
férance, terme relacionat 
amb l’anterior però també 
amb el verb différer = di-
ferir, postergar.
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La différance és el que fa que el moviment de la significació no siga possi-
ble més que si cada element anomenat <presente>, que apareix en l’escena de la 
presència, es relaciona amb una altra cosa, guardant en si la marca de l’element 
passat i deixant-se ja afonar per la marca de la seua relació amb l’element futur, 
no relacionant-se la marca menys amb el que s’anomena el futur que amb el que 
s’anomena el passat, i constituint el que s’anomena el present per esta mateixa re-
lació amb el que no és ell: no és absolutament, és a dir, ni tan sols un passat o un 
futur com a presents modificats. És necessari que el separe un interval del que no 
és ell perquè siga ell mateix, però este interval que el constituïx en present has de, 
al mateix temps també, decidir el presente en si mateix, compartint així, amb el 
presente, tot el que es pot pensar a partir d’ell, és a dir, tot existent, en la nostra 
llengua metafísica, singularment la substància o el subjecte. Constituint-se este in-
terval, decidint-se dinàmicament, és el que podem anomenar espaiament, esde-
vindre-espai del temps o esdevindre-temps de l’espai (temporalització). I és esta 
constitució del present, com a síntesi <originària> i irreductiblement no-simple, 
doncs sensu estricte, no-originària, de marques, de rastres de retencions i de pro-
teccions (per a produir ací, analògicament i de manera provisional, un llenguatge 
fenomenològic i transcendental que es revelarà de seguida inadequat) que jo pro-
pose anomenar arxiescriptura, arxirastre o différance. Esta (és) (al mateix temps) 
espaiament (i) temporització (Derrida 1994: 48-49) 

El que Derrida fa és mostrar la independència semiòtica de l’escriptura de ma-
nera que els signes escrits són i actuen al marge dels elements singulars o col·
lectius – autor/lector; emissor/receptor– i al mateix temps són aliens a una inten-
cionalitat o sentit significatiu específic, significació/referència ja que poden reite-
rar-se en altres temps i espais. L’anterior serveix igualment per a la parla, ja que si 
els signes parlats són dependents de l’emissor només funcionen com a escriptura, 
és a dir, en la mesura que es tixen, entretixen, textualitzen. La parla per tant és 
una escriptura, un text amb total i absoluta independència semiòtica. És per això 
que la possibilitat de la seua repetició, de la seua reiteració, de la seua iterabilitat 
del signe és el que provoca la seua eterna i contínua alteració. A tota esta disper-
sió, lògica de la desintegració com l’anomenarà l’Escola de Frankfurt, Derrida en-
tendrà com a disseminació. 

Dislocar el sistema
En resum, la deconstrucció en una manera àmplia, per així dir, és una força 

que opera fora i dins de nosaltres però que no depén de la nostra voluntat ja que la 
noció mateix de voluntat està entramada amb el pensament metafísic, no es trac-
ta de revelar-la, percebre-la per a mostrar-la, o parlar-ne com a vicaris. Precisa-
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ment opera fora/dins (i) dins/fora. La deconstrucció és un esdeveniment sense ori-
gen ni fi, ha estat ací sempre visible i al mateix temps invisible i opaca per la histò-
ria de l’escriptura, però que hui podem pensar com a escriptura de la història. La 
metafísica precisa de la deconstrucció com la deconstrucció de la metafísica per a 
poder existir, la il·lusió de plenitud, el com si, són irrenunciables però no per això 
l’escriptura com farmacon deixarà d’actuar, perquè ha estat allí des de temps im-
memorials, en la primera mossa en una pedra, en el primer crit, en el primer gest, 
“primers”, per descomptat, que estan en l’esdevenidor, és a dir, el primer en este 
cas no està en el passat, ni en el futur sinó en l’esdevindre-espai en el temps i en 
l’esdevindre-temps en l’espai, en eixe instant que és i ja no és. Però la deconstruc-
ció també “és un <procediment> per a llegir i escriure d’una altra manera el text 
de la filosofia i la cultura en un treball textual minuciosament calculat i que es cal-
cula precisament, per mitjà d’una estratègia de lectura i escriptura doble, múlti-
ple, que serà différance treballada per la disseminació bífida i asimètrica” ( Peret-
ti 1989: 131)

Però com dèiem a l’inici del text, la deconstrucció no és un assumpte exclu-
siu de teoria, requereix una pràctica que sens dubte és ètica i política. És un qües-
tionament de les estructures i quefers institucionals, però també particulars i indi-
viduals, la deconstrucció qüestiona els processos de legitimació, validació, avalua-
ció, diagnòstic, programació, etc., de les institucions. Com diu Peretti; Derrida re-
alitza este intent pel que fa a la institució docent i sobretot universitària:

Ací no faig més que anomenar amb un nom propi com un dels fils conductors 
la necessitat una deconstrucció. D’acord amb la conseqüència de la seua lògica, 
s’ataca no sols l’edificació interna, al mateix temps semàntica i formal, dels filo-
sofemes, sinó al que equivocadament s’assignaria com el seu emplaçament extern, 
les seues condicions d’exercici extrínseques: les formes històriques de la seua pe-
dagogia, les estructures socials, econòmiques o polítiques d’esta institució peda-
gògica. Perquè afecta estructures sòlides, a institucions <materials> i no sols a dis-
cursos o a representacions significants, la deconstrucció es distingeix sempre d’una 
anàlisi o d’una <crítica>. I per a ser pertinent treballa, de la manera més estricta 
possible, en eixe lloc en què la disposició anomenada <interna> del filosòfic s’arti-
cula de forma necessària (interna i externa) amb les condicions i les formes institu-
cionals de l’ensenyança. Fins al punt en què el concepte mateix d’institució queda-
ria sotmés al mateix tractament deconstructivo. (Derrida en Peretti 1989: 181-182) 

Coincidisc amb Peretti que l’èxit de la tasca deconstructiva resideix en la seua 
possibilitat d’obertura i de qüestionament que permeta transformar eixe text ano-
menat cultura, és precisament amb eixe ànim que ha estat plantejat l’anterior re-
corregut per alguns dels intersticis de la deconstrucció per a intentar, el que se-
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gueix, qüestionar el text anomenat “educació d’adults” des d’un dels seus vessants 
pedagògics, el de la Paraula Generadora, sabem que ens trobem en un marge de 
molt de risc, perquè als filòsofs els pareix un despropòsit rebaixar grandària pen-
sament a l’anàlisi de certes estratègies pedagògiques i als educadors els pareix un 
esforç inútil perquè no es localitza la seua immediata operativitat i beneficis en la 
sempre urgent tasca educativa.

Es tracta de dislocar el sistema no per a destruir les institucions i el pensament 
metafísic i fundar una suposada veritat, açò no seria una altra cosa que la metafí-
sica mateix. L’assumpte no està en la pèrdua i restauració d’un paradís ni en la in-
venció d’algun altre. De cap manera es pretén fundar un nihilisme o un escepticis-
me o un realisme, és en tot cas una modesta invitació a llegir el text de la cultura, 
de l’educació i d’una de les seues pedagogies d’una altra manera. 

La Paraula Generadora
Ningú pot dubtar que quan es tracta de Freire estem en el camp de la paraula, 

no hi ha un altre camí del ser més que el de la paraula, siga esta parlada, escrita, 
llegida o escoltada i inclús més pensada i creativament imaginada. L’educació i la 
vida són per a ell, un text sempre esdevenidor o en els seus propis termes un “inè-
dit viable” és a dir, la futuridad a construir. 

A diferència d’altres pensadors, l’educador pernambuqués, compta amb una 
escriptura no sols accessible, sinó inclús programàtica i didàctica, que busca ense-
nyar a ser lliures per mitjà de l’escriptura i simultàniament es col·loca com a ob-
jecte d’eixa escriptura, és a dir, les seues paraules s’entretixen i no sols indiquen 
un món extern a què cal llegir des dels seus llibres, sinó tot al contrari, ens mos-
tren què coneixem en i amb el món, com a part d’eixe teixit, d’eixe text.

Però si és intricat el camí per a poder aproximar-nos a les dificultats d’un dis-
curs teòric i filosòfic i després tractar de trobar-li un rumb per a l’acció, sol ser en-
cara més complex anar dels fruits a les retícules fosques i profundes que compre-
nen una obra. La dificultat és major perquè quan d’educar es tracta predomina 
l’interés per les definicions, l’eficiència i la rellevància dels coneixements amb fins 
transformadors del món, o siga es mira la manera pràctica de l’acció i la reflexió.

La Paraula Generadora és un mètode, com, per exemple, la Cura por el habla 
també ho és, no obstant això, d’este últim ningú eludeix el seu vincle amb una pro-
posta teòrica de notables implicacions filosòfiques, la psicoanàlisi

Un dels aconseguiments més significatius de Freire radica precisament a ha-
ver convertit la filosofia de l’existència en una pedagogia, és a dir, en un cert tipus 
de pràctica eticopolítica dels hòmens. No ens detindrem en una anàlisi exhaustiva 
d’eixa genealogia existencialista de la Paraula Generadora,3 el propòsit que en este 

3	 Amb relació a les influèn-
cies filosòfiques, però tam-
bé polítiques i ideològi-
ques de Freire, es recoma-
na la lectura del llibre de 
Paiva, Vanilda, Paulo Frei-
re i el Nacionalisme De-
senrotllista, Mèxic, Ed. Ex-
temporanis, 1982. Enca-
ra que la tesi central del 
text és que les idees pe-
dagògiques de Freire s’ins-
criuen dins de la doctrina 
del nacionalisme desen-
rotllista, de forta influèn-
cia cepalina, (CEPAL, Co-
missió Econòmica per a 
Amèrica Llatina) i se cen-
tra en una crítica al que 
allí es denomina raó dua-
lista, utilitzada en aque-
la època pels intel·lectuals 
de l’ISEB (Institut Superi-
or d’Estudis Brasilers) re-
ferida a una forma bipolar 
de classificació de la cons-
ciència: ja siga com a in-
gènua pròpia de les soci-
etats agràries, o moder-
na relativa a les societats 
modernes. A pesar d’això, 
el llibre llança una quan-
titat d’elements notables 
que van distraure la nostra 
atenció cap a la part de 
la Filosofia de l’existèn-
cia, particularment a la in-
fluència indirecta o direc-
ta que en Freire va exer-
cir el pensament de Jas-
pers, inclús més enllà de 
la connotació cristiana que 
l’autora localitza, la qual 
cosa per als propòsits de 
la seua tesi pareix d’utili-
tat, encara que no per al 
que ací es perseguix amb 
relació a la deconstrucció.

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida
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apartat se seguix és el de mirar els diversos angles de la proposta de Freire per a 
mostrar la seua marginal vigència en el camp de l’anomenada educació d’adults.

Filosofia de l’existència
Obrir la qüestió amb el títol de l’existencialisme resulta temptador, no neces-

sàriament pel que ací es puga dir, sinó pel que convoca amb relació al tema de la 
deconstrucció. Les arestes del pensament existencial són moltes i molt variades. 
Filòsofs com Kierkegaard, Jaspers, Mounier, Heidegger, Marcel, Ortega i Gasset i 
Sartre són els més excel·lents, no obstant això, no caldria deixar fora escriptors 
que, com Celine, Camus, Hesse i Kafka, poden ser admesos amb eixe segell. És Jas-
pers qui reconeix en Heinemann l’expressió filosofia de l’existència. “Que jo sàpia, 
la va emprar públicament per primera vegada Fritz Heinemann (Neue Wege Der 
Philosophie, 1929); ell s’arroga el dret de prioritat” (Jaspers 1985: 131).

Però anem al mateix Jaspers i la tasca de la filosofia: “sorprendre a la realitat 
en el seu sorgiment originari i agarrar-la de la mateixa manera que jo m’agarre en 
el meu obrar intern per mitjà d’una reflexió” (Jaspers 1985: 7) De cap manera la 
filosofia és un pensament intern que reflexiona sobre quelcom (una cosa) extern, 
tot al contrari l’existència de l’home és en tant si mateix, el meu jo és en quant jo 
mateix. Pel que és més important experimentar amb un mateix, aprofundir perso-
nalment, que saber del món com quelcom extern.

És contra la massificació, mecanització, universalització, iniciada a finals del 
segle XIX, que fa iguals o equivalents a tot i a tots, que l’existencialisme es revela, 
precisament perquè cap cosa pareix estar ací en la seua particularitat. Els hòmens 
busquen per mitjà de la comprensió de si mateixos el seu propi fonament. Si es vol 
conéixer el món caldrà reconéixer-lo prèviament en u mateix. Dit en forma inver-
sa, conec el món ja que existeix prèviament en la meua persona i no precisament 
com a dades o informació, eixa és una de les maneres per mitjà de la qual l’inter-
prete, però no és l’única. 

La secularització de la filosofia va fer que se l’entenguera com una més de les 
ciències, fins i tot com una professió al costat d’altres, amb la peculiaritat que 
esta es faria càrrec, en concordança amb el progrés, del coneixement en general, 
de l’estudi sistemàtic de la totalitat dels ideals humans i formularia una concepció 
del món verdadera, harmònica amb les altres ciències.

L’il·limitat respecte de l’època per les exactes ciències experimentals va per-
metre que estes es convertiren en el seu model. Així, la filosofia va voler recobrar 
davant del tribunal de les ciències la reconsideració perduda i va procedir amb 
anàloga exactitud. Tots els objectes d’investigació estaven repartits, sens dubte, 
entre les altres ciències. Però la filosofia desitjava donar-se, junt amb estes, una 
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legitimitat, i per això va fer de la totalitat el seu objecte científic; així, perquè, 
va elaborar la totalitat del conéixer en una teoria del coneixement (el fet de la ci-
ència en general no era objecte d’una ciència particular); la totalitat del món, en 
una metafísica, que va ser ideada amb analogia i amb auxili de les ciències de la 
naturalesa; la totalitat dels ideals humans en una doctrina dels valors amb vali-
desa universal. Tots estos objectes no pertanyien a cap ciència especial i, no obs-
tant això, havien de ser accessibles a una indagació practicada amb mètodes ci-
entífics. Però l’actitud fonamental en este pensar va obrar ambiguament, ja que 
era, al mateix temps, cientificoobjectiva i eticovalorativa. Podia pensar en l’esta-
bliment d’una harmònica concordança entre les necessitats de l’ànima i els resul-
tats de la ciència. Podia dir, finalment, que només desitjava comprendre les possi-
bles concepcions del món i els valors objectius, i, al mateix temps, donar una au-
tèntica concepció del món; és a dir, la concepció del món científicament elaborada 
(Jaspers 1985: 10-11).

D’altra banda, Jaspers ens diu que es va arribar a suposar que en les pròpi-
es ciències residia la verdadera filosofia, açò és, que a les ciències particulars els 
corresponia dir: quina era la meta de la vida, quin era el contingut de la fe, quin 
el valor d’una acció. O en l’extrem oposat, que eixes qüestions res tenien a veu-
re amb la ciència i per tant que esta representava un sentit destructor. A la cièn-
cia se li encimbellava o injuriava dogmàticament. En este sentit, els descobriments 
més recents del pensament científic van irrompre en totes les formes de dogma-
tisme, la teoria quàntica i la teoria de la relativitat van donar pas a un pensament 
descobridorament i indefinidament relativitzant. Es va deixar de costat el vell di-
lema que plantejava conéixer la veritat de la realitat, de la naturalesa en si, ver-
sus l’operació amb meres ficcions i especulacions per a estudiar els aspectes de la 
naturalesa. Es va acabar amb l’absolutisme i es va donar pas a la realitat investiga-
ble. (Jaspers 1985)

En les ciències mèdiques, com la psiquiatria, es va arribar a posar en dubte la 
dogmàtica afirmació del segle XIX que “tota malaltia mental era una malaltia cere-
bral”. En les ciències socials, Weber, va arribar a plantejar l’equívoc que per mitjà 
de les ciències, com per exemple: l’economia, la sociologia, la política, es puga es-
brinar i demostrar el que s’ha de fer. En el cas de la medicina la, ciència va apren-
dre a abstindre’s de fer juís anticipants o generals, l’home no era ja quelcom total-
ment conegut. I en el segon, es va acceptar la necessitat i validesa d’una ciència 
social que suspenga les seues valoracions. (Jaspers 1985)

[...]especialment, desitjos, simpaties, antipaties, que sens dubte en el camí cap 
al coneixement donen impulsos fecunds i fan clarivident la mirada, per a desfer una 
vegada i una altra les desfiguracions i parcialitats que en procedeixen. La ciència és 
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només recta com <ciencia no valorativa>. Però esta ciència no valorativa… està diri-
gida per valoracions en l’elecció de problemes i objectes, si bé es troba, al mateix 
temps, en condicions d’endevinar-ne la raó. La passió per valorar –que posseïx la pri-
macia per a la vida i que és també el fonament que existisca la ciència– i el domi-
ni de si mateix, obtingut per la suspensió de les valoracions al conéixer, constituïxen, 
ambdós al mateix temps, la força de l’investigar (Jaspers 1985: 15-16).

Les esmentades condicions en el pensament científic contemporani han possi-
bilitat una forma de coneixement aliena a vells dogmatismes, deterministes i ab-
solutistes, per la qual cosa resulta inútil tractar de trobar en les diferents ciències 
el que a la filosofia correspon, com de manera simètric és fútil buscar en la filoso-
fia el que és treball de la ciència. “qui havia buscat en la ciència la raó de la seua 
vida la guia dels seus actes, el ser mateix, va haver de quedar desenganyat” (Jas-
pers 1985: 16) 

No obstant això, per a la filosofia de l’existència esta distinció entre el quefer 
científic i el filosòfic no ha de ser en contra d’un per a benefici de l’altre, es reque-
reix enfrontar, unir a ambdós formes de coneixement per a després separar-les, reco-
neixent el que a l’una i l’altra hi és particular. El nostre filosofar actual està subjecte 
a les condicions imposades per esta experiència de la ciència. El camí des de la desil·
lusió provocada per una filosofia invàlida fins a les ciències reals, i de les ciències 
de nou, a una filosofia autèntica, és de tal naturalesa, que ha de configurar la ma-
nera possible de filosofar hui. El filosofar no està en oposició al saber científic, però 
tampoc hi és idèntic o equivalent. Si al filòsof actual li fera falta un coneixement de 
les ciències, estaria sense un coneixement clar del món. La filosofia exigeix un altre 
pensar, un pensar que en el saber em recorda al mateix temps el que faig despert, la 
qual cosa em porta fins a mi mateix, la qual cosa em transforma. (Jaspers 1985)

Els límits de la ciència segons Jaspers són:
Coneixement real, coneixement científic no és coneixement del ser. El conei-

xement científic és particular, sobre objectes determinats, no sobre el ser mateix 
jutjat.

Per mitjà del saber la ciència obté de manera filosòfica el saber més decisiu 
entorn del no saber, açò és, al no saber del que el ser mateix és. 

El coneixement científic no pot donar cap objectiu per a la vida. No establix 
valors vàlids. Com a tal no pot dirigir.

Remitent, per mitjà de la seua claredat i el seu decisivitat a un altre sorgiment 
originari de la nostra vida. 

La ciència no és capaç de respondre a preguntes sobre el seu propi sentit. El 
que la ciència existisca es basa en impulsos que no poden ser demostrats científica-
ment com verdaders ni com integrants del deure-ser.
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Alhora que les limitacions de la ciència, s’han posat en clar el significat positiu 
i la indispensabilitat de la ciència per a la filosofia. (Jaspers 1985) 

Concloguem esta breu exposició de la filosofia de l’existència com a antece-
dent del pensament de Freire, no sense abans al·ludir a tres de les seues qüestions 
centrals: el problema respecte al ser, com Ser de l’Abraçador. L’assumpte referent 
al camí cap al ser, el tema de la Veritat. I finalment, al sentit del ser com a meta i 
sorgiment, on el fet de pensar i la vida troben descans: Realitat.

El ser de l’abraçador: El que per a mi esdevé objecte és un ser determinat en-
tre altres, i només una manera del ser. Pensar el ser com a matèria, com a cosa, 
com a acció, com a desig, com a energia, com a llibertat, com a esperit, com a jus-
tícia, com a vida, com a falta, etcètera, és un procediment per mitjà del qual he 
convertit en absolut una manera determinada, específica, del ser que apareix en 
la totalitat d’este, fins a conferir-li la condició del ser –mateix. Cap ser conegut és 
el ser. L’abraçador és el que s’anuncia en els objectes presents i en l’horitzó, però 
mai esdevé objecte. És el que mai es presenta en si mateix, però simultàniament 
l’abraçador és allò on se’ns presenta tota la resta. Al mateix temps és allò pel que 
totes les coses no són el que pareixen immediatament, sinó només pel que queden 
transparents. No hi ha perquè, ontologia per a la comprensió del ser, en l’ontolo-
gia es pensava el ser com una successió d’objectes o d’unitats significatives. El ser 
és només concebible, per a la filosofia de l’existència, com l’espai abraçador i com 
l’espai en què ens vénen donats tots els sers. És a dir, no en la seua ontologia sinó 
en la seua existència. Com diu Jaspers, un símil per al sentit de l’ontologia és la 
taula classificadora de categories estàtiques; un símil per al sentit de l’abraçador 
és un entrellaçat dinàmic de coordenades explicatives. (1985) 

El tema de la veritat ens fa plantejar almenys tres consideracions generals: 
aquells que miren la qüestió com quelcom que haurà d’establir-se absolutament, 
d’altra banda, i en franca oposició a estos, estan els que afirmen que la veritat no 
existix, però hi ha encara d’altres més que plantegen que la veritat és aparent. 
Sens dubte, un camp de la veritat que no necessàriament remet al dret, la sociolo-
gia, la psicologia, l’antropologia, etcètera. Es tracta de la lògica que resulta sem-
pre més precisa en tant es matematitza, com a premisses subjectes a demostració 
per mitjà de procediments clarament establits, que ens permeten parlar dels co-
neixements exactes per a la consciència en general com l’espai privilegiat de les 
ciències, però a pesar de la seua concloent exactitud i claredat, la seua veritat no 
és la veritat per antonomàsia, la veritat més aïna sorgeix de totes les formes de 
l’abraçador. La veritat que ens és essencial comença precisament allí on cessa el 
concloent de la <consciencia en general>. La veritat és una experiència límit entre 
el nostre existent i un altre existent, límit on s’expressa un altre ser-veritat, de to-
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tes les formes de l’abraçador, no sols com a consciència en general a qui pertany 
tot juí concloent, sinó de l’existent, de l’esperit i de l’existència resulta un peculi-
ar sentit de la veritat. L’existent desitja la seua pròpia felicitat, la veritat és l’ade-
quada visibilitat de la interioritat d’un existent i al mateix temps és l’adequació de 
la seua consciència a la seua inconsciència. La veritat per a l’existent és: el conve-
nient, per a la seua conservació i engrandiment; la satisfacció i l’adequació consci-
ent amb l’inconscient. Esta és la veritat del pragmatisme. La veritat de l’esperit és 
la que s’afirma en la totalitat que s’aclarix a si mateix i es limita. És aquella veri-
tat que comprén el moviment de la totalitat que no pot arribar a saber-se objecti-
vament, és l’espai en moviment on l’existent i la cognoscibilitat entren en contac-
te. És verdader el que engendra totalitat. La veritat com a existència es manifesta 
com a consciència en general, existent, esperit les formes de la qual pot contrapo-
sar a si mateix.

Però ella mateixa no pot posar-se fora de si, no pot saber-se i al mateix temps 
ser el que sap. Per tant, queda sempre en qüestió què sóc jo mateix; i, no obstant 
això, esta és la certesa que sosté i informa totes les altres. El que pròpiament sóc 
no esdevé mai la meua possessió, sinó que queda com el meu poder ser. Si jo ho sa-
bera, deixaria de ser-ho, ja que en el meu existent temporal només em conec com 
ser abandonat. La veritat de l’existència pot, per tant, basar-se en si mateix incon-
dicionalment sense desitjar saber-se. (Jaspers 1985: 51)

La realitat és el que no pot conéixer-se com a possibilitat, perquè el fet de 
comprendre una realitat el que implica és conéixer una aparença i no la realitat 
mateix. Es pot pensar només el que al mateix temps es pensa com a possibilitat. 
Pel que realitat és el que s’oposa a tot ser pensat. Ja Schelling ho va expressar 
així: “El que existeix merament, només existeix perquè és negat tot el que es po-
dria derivar del pensament” (en Jaspers 1985: 92) 

El fet de pensar no pot aconseguir la realitat per si mateix. S’encalla en la rea-
litat, només per mitjà del rebot de la seua impotència ens fa perceptible la neces-
sitat un bot per a penetrar en la realitat. Una realitat absolutament pensava que 
no seria ja una realitat, sinó únicament quelcom superposat al possible; no un sor-
giment originari ni, per tant, el primer, sinó quelcom derivat i secundari […] <No 
existe un ser perquè hi ha un pensar, sinó que existeix un pensar porquè hi ha un 
ser> diu Schelling. Quan el fet de pensar dubte de la realitat, Schelling, enfront de 
la realitat impensable, immemorial i que existix abans del pensable, respon: <L’in-
finit existent existeix precisament porquè és tal, posat també segurament contra el 
fer de pensar i contra tot dubte> (Jaspers 1985: 92-93)

Amb l’anterior s’ha volgut assenyalar molt puntualment algunes de les expres-
sions de la filosofia de l’existència de Jaspers, ja que com a continuació veurem, 
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es troba present en l’obra de Freire com a síntesi pedagògica: “existencial-cultura-
lista” segons l’expressió que Paiva (1982) recupera del propi Jaguaribe. No es pre-
tén excloure les possibles influències, hegelianes, marxistes o d’una altra índole 
que el pensador pernambuqués puga tindre en el conjunt de la seua obra i quefer 
pedagògic. No obstant això, ens pareix que no errem a l’insistir en les profundes 
influències de l’existencialisme ja que ens permet aproximar-nos a la qüestió de la 
Paraula Generadora des de les nocions del deconstructivisme.

Jaspers i la Paraula Generadora
Per al filòsof la “llibertat existencial” està estretament relacionada amb una 

llibertat pensada concretament, en connexió amb l’anàlisi de la realitat social i 
amb els anhels socials i polítics dels individus.

La Paraula Generadora no pot ser concebuda sinó també com un instrument 
per a pensar la “llibertat existencial”, com a descobriment de mi mateix, com a 
persona lliure, amb capacitat d’elecció sobre el meu propi quefer i sobre les coses 
que són del meu interés. 

Per a Jaspers l’esclariment de l’existència empírica i la transformació de la reali-
tat històrica és un principi de la “llibertat existencial”, de cap manera es tracta d’una 
realitat donada per endavant i molt menys d’un esclariment racional, epistemològic, 
per així dir-ho, de l’existència empírica. Sinó com el propi mètode de la Paraula Ge-
neradora ho proposa, es tracta d’una tematització col·lectiva de la pròpia existència 
empírica, que permeta una autoeducació on la persona es negue a la tutela d’un al-
tre, a la dominació d’un individu sobre un altre, al paternalisme i a l’autoritarisme.

Com és evident l’estratègia educativa de la Paraula Generadora arreplega de 
la filosofia de l’existència el caràcter individual-existencial de la persona i no es re-
coneix en els supòsits d’una perspectiva de classe, és a dir, per a l’existencialisme 
jasperià com per a la proposta freireana de la Paraula Generadora no són el con-
junt de les relacions de producció, l’estructura econòmica el que determina l’exis-
tència empírica, però tampoc l’existència és un efecte de la raó o de l’ambient.

Per a l’existencialisme cristià, no sols el de Jaspers, “el procediment essenci-
al d’un món de persones és…la comunicació de les consciències…la comunicació de 
les existències” (Vaz en Paiva 1982:105). Freire es referix a la seua pedagogia com 
una pedagogia de la comunicació i la Paraula Generadora no és sinó el mitjà que 
possibilita l’esmentat vincle.

Per a Jaspers el diàleg és la forma de superar les pròpies limitacions per al que 
és necessari aventurar-se a la comunicació amb l’altre, com un camí de llibertat, 
com un camí a la veritat, mateix que no existeix acabada sinó que es construeix en 
una lluita amorosa constant.

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida
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Per a Freire, com ho assenyala Paiva, el diàleg constituïx un element central 
de la seua concepció de la Paraula Generadora, el diàleg, segons defineix ell en 
1965,

[…] és una relació horitzontal de A i B. Naix d’una matriu crítica i genera críti-
ca. Es nodreix d’amor… quan els dos pols del diàleg es lliguen… amb amor, amb es-
perança, amb fe, un a l’altre, es fan crítics a la recerca de quelcom. S’instaura lla-
vors una relació de simpatia entre ambdós. Només ací hi ha comunicació. Es mani-
festa així en la pedagogia de Freire la idea, essencial en Jaspers, que la captació 
racional i crítica de la realitat de la comunicació de les consciències, de les exis-
tències, estimulada per la fe i traslladada del pla de les relacions interpersonals al 
pla de la vida política, com es pot observar en la cita que fa Freire del filòsof ale-
many: “El diàleg és, per tant, el camí indispensable no sols en qüestions vitals de 
la nostra ordenació política, sinó en tots els sentits del nostre ser. Només en virtut 
de la creença, no obstant això, posseïx el diàleg estímul i significat; per la creen-
ça en l’home i en les seues possibilitats, per la creença que només arribe a ser jo 
mateix quan els altres arriben també a ser ells mateixos.” La matriu existencialis-
ta-cristiana de la pedagogia de Freire, al nostre entendre, només s’aclarix defini-
tivament per mitjà de la lectura de l’obra de Jaspers. Es manifesta de manera di-
recta en el mètode calcat sobre discussions, sobre el diàleg construït a partir de les 
“paraules generadores, carregades de sentit existencial” i que són el punt de par-
tida per a l’alfabetització: es tracta de discutir l’“existència empírica”, la “vida”, 
a través d’un mètode actiu. Entremesclant fàcilment concepcions que tenen el seu 
origen no sols en l’existencialisme, sinó també en el vitalisme i en l’escolanovisme. 
(Paiva 1982: 108-109) 

Amb la referència anterior el que ens proposem és reforçar la idea del vincle 
entre la Paraula Generadora i la filosofia de l’existència, en especial de la formu-
lada per Jaspers, encara que no desconeixem la tesi central de Paiva, en el sentit 
d’ubicar el pensament de Freire com a part de la doctrina del nacionalisme desen-
rotllista, qüestió que ací no forma part del nostre interés.

La pedagogia existencial- culturalista
Vegem ara quines són algunes de les principals idees existencial-culturalistes 

que influïxen en el pensament de Freire. Com ja mencionem, l’existencial cultu-
ralisme és un moviment, que entén la cultura com un orde propi de valors, que al 
seu torn, són compresos com el que es presenta en el curs de la història i que que-
den sotmesos a eixa mateixa història. Quant a l’antecedent brasiler el culturalisme 
s’ubica a mitjan segle XX, amb Reau i Ferreira da Silva els qui participen en l’Insti-
tut Brasiler de Filosofia i publiquen en la Revista Brasileira de Filosofia, juntament 
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amb Corbisier i Jaguaribe, tots ells van fer de l’existencialisme i el culturalisme un 
dels corrents filosòfics predominants del Brasil de Freire. (Paiva 1982)

L’existencialisme brasiler està fundat, entre altres, en el pensament de Jas-
pers, així com el seu culturalisme troba els seus orígens en les idees de sociòlegs 
com Weber, Gurvitch, Aron i del filòsof Dilthey entre d’altres. 

Els temes de Ferreira da Silva eren: la qüestió de l’altre com a problema, el 
reconeixement i la comunicació de consciències i la trobada amb el proïsme, entre 
altres. En els seus escrits es pot localitzar la importància de Hegel no obstant això, 
la crítica a la seua fenomenologia consisteix en el fet que s’oblida de la singulari-
tat de l’existència de l’individu. Altres idees d’inspiració jasperiana en Freire són 
les que es refereixen a la possible comunicació entre els esperits, si recordem, esta 
categoria (esperit) juga en Jaspers un paper fonamental per a entendre la qüestió 
del camí del ser, és a dir, el de la veritat. Per a ell era central la superació de les 
formes deficients de la comunicació amb l’altre, es tracta del ser-amb-el-un altre, 
com a condició per a el-ser-per a si-mateix. Hi ha necessitat una comunicació exis-
tencial no sols de consciències.

Podríem dir que la comunicació de consciències només es queda en el camp 
de l’existent i inclús en la comprensió de la totalitat, però no reconeix l’existèn-
cia com a substantiva per a la realització del ser. El diàleg per a Jaspers dóna pas a 
l’amor i per tant permet la comunicació existencial, on esta última és per antono-
màsia un acte humanitzador. Només l’amor és capaç de fer que l’home es dirigis-
ca a un altre home, per tal de despertar-lo per a un existir autèntic. Este existenci-
alisme també és un personalisme que intenta despertar les consciències de la seua 
indiferència per a un existir autèntic. (Paiva 1982)

A diferència de la dialèctica hegeliana, la dialèctica existencialista no conduïx a 
la consciència, a un subjecte històric, no el converteix en un ser per a si, a seques, 
sinó al contrari, conduïx al ser de l’existència. És a dir, a la consciència en tant rea-
lització real i racional de l’individu amb el tot o amb la història, com a subjecte.

Quant a la cultura “l’home, com ser històric es realitza creant cultura, creant 
el món humà, este món és ambigu; la història és dramàtica. El desenllaç d’eixa am-
bigüitat i dramatisme és trobar Déu” (Paiva 1982: 68).

Però no sols es tracta d’autorealització sinó també de justificació, ja que l’ho-
me es justifica davant d’altres creant obres, com una manera de racionalitzar en-
front del conjunt social els interessos d’un grup. La història per a este culturalisme 
és la de la transformació de la naturalesa, no sols d’acord amb interessos materials 
o econòmics, sinó en la recreació de valors. Per la qual cosa, la consciència no és 
un reflex o una impressió del món real, sinó que és el centre on es dinamitzen els 
processos d’humanització del món i de l’home. 

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida
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La història per a l’existencialisme - culturalista no és la de la confrontació de la 
realitat i el racional o la de la lluita de classes, és sens dubte, la del moviment dels 
valors que, per diversos motius i sentits propicien formes immeritòries i indignes de 
l’existir i que d’altra banda, ens possibilita una miqueta més que pensar-nos i reco-
néixer-nos racional i objectivament, al plantejar, en el camp dels afectes i les pas-
sions, que la vida és un etern misteri i que la filosofia no fa una altra cosa sinó jugar 
amb eixe “secret” de mil veus i escriptures. Portar açò al camp de l’educació, donar-
hi una expressió pedagògica, plantejar una metodologia, presentar un mètode i uns 
instruments, és, sens dubte, un risc, un repte, que evidentment res té a veure amb 
l’academicisme, i no per això menys teòric i filosòfic, i és precisament el que ací 
hem tractat de desplegar a l’estendre’ns per estos jocs de paraules.

Educació com a pràctica de la llibertat i Pedagogia de l’oprimit: els primers passos 
d’una deconstrucció

Sens dubte, l’antecedent més directe al Mètode de la Paraula Generadora el 
representa les “fitxes de la cultura” o de la “situació existencial”. L’assumpte par-
teix d’una concepció antropològica de la cultura entesa com a ambient, és a dir, 
com a conjunt de valors, idees, costums, que assimilem naturalment, perquè des 
que naixem som nosaltres mateixos i ‘la nostra circumstància’(Paiva 1982). 

La cultura és una circumstància, és un moment, una situació d’un tot, és un 
trànsit. I és evident, que des de la perspectiva de Freire,4 esta característica tem-
poral de la situació presenta un conjunt d’aspectes distingibles en el món només 
a condició del ser de l’home per mitjà de les paraules. La lectura de la circum-
stància ens permet reconéixer, en un primer moment, les creacions de l’home 
per mitjà de la transformació de la naturalesa en cultura. (1. L’home en i amb el 
món, Naturalesa i Cultura). Una segona fitxa mostra la necessitat del diàleg en-
tre consciències com a instrument mediat per la naturalesa. (2.Diàleg per media-
ció de la naturalesa) En tercer i quart terme, les fitxes de la cultura servixen per 
a reforçar la diferència entre dos temps, un que mostra tècniques rudimentàries i 
un altre que les ofereix més desenvolupades, i al mateix temps el vincle necessa-
ri entre la cultura (alfabet) i la tècnica i la necessitat del desenvolupament amb 
un sentit alliberador. (3. I 4. Caçadors: un illetrat i l’altre lletrat). En quint lloc, 
la diferència entre l’home i l’animal, ens presenta la relació de la raó i l’instint, 
l’home caça en sentit cultural, mentres el gat seguix un instint. (5.El gat caça-
dor). En la sexta situació existencial de la cultura, es mostra com els hòmens per 
mitjà del treball transformen la naturalesa en béns culturals, l’accent en esta 
imatge no està tant en les coses com béns útils sinó que es fan “boniques” i amb 
“alegria”. (6.L’home transforma la matèria de la naturalesa amb el seu treball). 

4	 A continuació fem referèn-
cia a les deu fitxes o situ-
acions existencials que se-
gons Freire contribuïxen 
a la comprensió del con-
cepte de cultura. Veieu: 
Freire, P. L’Educació com 
a Pràctica de la Lliber-
tat, Mèxic, 29ed. Ed. Segle 
XXI, 1982.
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En sèptim lloc es reforça la idea del caràcter estètic de la naturalesa en la seua 
condició de cultura, al plantejar que unes flors són naturalesa en tant que flors, 
i cultura en tant que adorn. (7. Pitxer, producte del treball sobre la matèria de 
la naturalesa). En l’octava circumstància existencial es mostra que la cultura es 
produïx més enllà de la transformació que el treball exercix sobre la naturalesa, 
la poesia és una creació cultural que respon a una necessitat diferent, el mate-
rial d’elaboració de la qual no és el mateix. (8. Poesia). En la novena fitxa s’ofe-
rixen les tradicions o costums que poden romandre inclús quan la necessitat siga 
una altra, només així ens podem explicar a un gautxo del sud i a un vaquer del 
nord junts i vestits amb les seues indumentàries particulars. (9.Pautes de com-
portament). I finalment, es presenta una situació existencial on de manera sintè-
tica i ampliada es troben tots els integrants de la comunitat reunits en un Cercle 
de cultura on en forma democràtica participen tots en la vida política. L’alfabe-
tització cobra sentit com una força de transformació del món. (10.Cercle de Cul-
tura funcionant. Síntesi de les situacions anteriors). 

La generosa paraula
Les paraules són, per a Freire, encarnació de la realitat de qui les escriu, llig 

o pronuncia. No representen una realitat sinó la generen, la produïxen. La parau-
la fertilitza la realitat no la representa, he ací on radica el revolucionari i original 
del seu plantejament. Ell qüestiona la concepció ingènua de l’analfabetisme que 
el considera com un mal, una malaltia contagiosa que cal eradicar absolutament. 
I encara que el concep (a l’analfabetisme) com una explicitació fenomènico-refle-
xa de l’estructura d’una societat en un moment històric donat, no el reduïx a un 
mer efecte de les condicions econòmiques de producció. Hi ha sens dubte en Frei-
re una metafísica de la presència, com la que qüestiona Derrida, (podria ser d’una 
altra manera?) encara que cal dir que l’esmentada metafísica no es tanca, sinó que 
és de tal complexitat, que ens permet recuperar-la hui en dia.

La seua concepció educadora no considera els analfabets com a depòsits buits 
o ignorants a què cal omplir de paraules i coneixements, no es tracta de depositar 
o de donar en hòmens buits el que els està absent. És cert que ell parla d’una do-
nació en sentit unidireccional i unidimensional, no parla d’un Do en tant de donar-
rebre-tornar com Mauss el planteja, no obstant això, en la seua concepció de pa-
raula, interpretada com a Do i no com a donació-depòsit, s’aconseguix entreveu-
re la idea que els antropòlegs treballen com la relació entre el sagrat i el profà i al 
mateix temps la qüestió del sacrifici com quelcom inútil. 

La seua alternativa és radical, perquè abans que plantejar-se si l’educació re-
produïx o resistix, ell es col·loca en la posició que l’educació és alliberadora, si no, 
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no és educació. La seua paraula per a ser alliberadora no pot sostindre’s en la sim-
ple expressió de raons o mites, sinó en l’existència de l’home, en les seues accions 
amb altres i amb si mateix. Per això els procediments tradicionals d’alfabetització 
i d’educació no són una altra cosa que mètodes ensinistradors.

Hui podríem dir amb Freire que el predominant en les institucions educati-
ves, (en el món, però especialment a Llatinoamèrica) des de l’alfabetització fins a 
l’educació superior i els seus centres d’investigació és el contrari al pensar, perquè 
pensar és sempre pensar quelcom diferent i no és la mera repetició infinita i mecà-
nica del que altres han dit o pensat.

Tot l’anterior, evidentment, situa la qüestió de la Paraula Generadora més 
enllà d’un mer àmbit didàctic o instrumental i l’envia al camp del pedagogicoe-
ducatiu, entés com a ètic i polític, que qüestiona el caràcter instituït i identita-
ri que les institucions presenten com la veritat. Precisament el que la Paraula Ge-
neradora de Freire ens ajuda a comprendre, és que no hi ha en educació un únic i 
correcte sentit, autèntic i verdader de la consciència i la seua relació amb la na-
turalesa, perquè este depén de la situació existencial, de la circumstància, del 
moment. El que clarament propicia una acció creativa i transformadora de la re-
alitat. És a dir, saber llegir i escriure, no servix per a res, no és útil, en si mateix. 
Té sentit o millor dit adquirix una varietat de sentits i interpretacions en la me-
sura que eixa escriptura s’entretix amb l’existència i no sols amb l’existent i l’es-
perit de l’home com ho assenyalen Jaspers i Derrida, (per descomptat cadascú a 
la seua manera). 

Dir la paraula no és privilegi exclusiu d’uns, del Rei, sinó dret de tots els hò-
mens, per això Freire no es conforma amb la paraula parlada sinó que es requerix 
de la lectura i l’escriptura. Sense proposar-s’ho i sense saber-ho, Freire està invi-
tant a una deconstrucció de la paraula, de la situació existencial. Amb la seua pro-
posta introduïx el mal en la paraula de l’amo, la desmentix, la emmalalteix. Morti-
fica el discurs ensinistrador al posar de relleu la seua incapacitat per a sostindre’s. 
Però al mateix temps ens mostra la impossibilitat d’una verdadera i definitiva subs-
titució quan reconeix en esta tasca el seu caràcter sempre irreductible i inconclús. 
És clara la deconstrucció que fa dels conceptes educador i educand. No hi ha tal, 
ningú educa a ningú, ningú s’educa si mateix, els hòmens s’eduquen entre si me-
diatitzats pel món. La paraula és “educador-educand”. El món és un palimpsest on 
l’escriptura de l’educador-educand no fa més que reescriure’s en un infinit joc de 
possibilitats. 

Enemic del verbalisme, de la parla que es creu sobirana, Freire com Derrida, 
sap que la pràctica de la llibertat està enverinada de la dominació i viceversa que 
no hi ha dominació sense el farmacon, el verí de la llibertat. La seua proposta pa-
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reix dir-nos: Deixeu passar el verí en l’educació, exciteu-lo, promoveu-lo, no per a 
conjurar els seus monstres i efectes sinó per a mostrar a l’home la seua conscièn-
cia màgica, ingènua i racionalista, sempre àvida d’un discurs salvador que presenti-
fica un paradís perdut o anunciat, l’educació, és doncs, una pràctica autònoma de 
la llibertat, sempre per-venir!

Conclusions
Com ho hem plantejat a l’inici, la deconstrucció ens ajuda a comprendre la 

qüestió de l’educació d’adults d’una manera tal que ens col·loca en el camp del 
discurs i simultàniament en el de l’experiència.

Insistíem en la introducció d’este text en la qüestió dels marges, que com s’ha 
vist fa pensar en la impossible solució absoluta o en la idea d’un origen autèntic i 
fundador de l’educació i amb això de tot el social, però encara més, el pensament 
deconstructiu, irromp en la idea metafísica i positiva de progrés acumulatiu.

En este sentit, l’alliberament que ens planteja Freire i que podem extraure de 
Derrida i Jaspers no és una meta traçada a què algun dia arribarem gloriosament 
tots els hòmens. Tot el contrari, l’alliberament és una lluita constant i forma part 
de la nostra quotidianitat. I no es tracta d’un fatalisme o de la docilitat denuncia-
da per Freire: “[…] com quelcom propi d’un suposat caràcter nacional, la qual cosa 
és un engany.

Eixe fatalisme […] és producte d’una situació històrica i sociològica i no un traç 
essencial de la forma de ser d’un poble” (Freire 1985: 57). Alliberament i opressió 
no són essències fatals de l’home sinó que ambdós es conjuguen en el pensament i 
l’experiència històrica de l’home, no depenen d’una voluntat, o desig particular o 
universal, però la busca de la llibertat és una postura eticopolítica, és per tant una 
pedagogia.

Per això tornant a Heidegger: “[…] sobrepassar o superar el nihilisme, rebut-
jant la manera metafísica de representació, no per a ‘jubilar’ a la metafísica, sinó 
per a acceptar-la alliberant la seua essència i encaminant el pensar a eixe allibe-
rament” (en Peretti 1989:29). On pensar no és una qüestió psicològica, d’individus 
apartats uns dels altres, sinó que pensar en l’alliberament implica una pràctica, 
ens remet sempre, a una pedagogia “que busca la restauració de la intersubjectivi-
tat, […] com a pedagogia de l’home” (Freire 1985: 46-47). 

Es tracta d’una pedagogia de la praxi que implica un compromís amb la trans-
formació i creació permanent de l’home mateix enfront d’un món opressor. I al ma-
teix temps, esta pedagogia que només en un moment pertany a l’oprimit es con-
vertix, dialècticament, en una “pedagogia dels hòmens en procés de permanent 
alliberament” (Freire 1985: 47). Per quin permanent? Perquè la metafísica de la 
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presència és una cultura de la dominació que si bé no té un origen únicament i per-
fectament localitzable, tampoc té un final predicible, tot al contrari es fa present, 
històricament, en múltiples formes i sentits. Per això una pedagogia de l’oprimit, 
que es considerara a si mateixa com la verdadera, essencial i fundadora de l’alli-
berament i amb això de la revolució, no seria sinó una manifestació més de la do-
minació, (de la metafísica opressora) és per això que tota pedagogia de l’oprimit, 
no és una teoria en sentit tradicional, sinó una alternativa en contínua creació i re-
novació en el si de certes experiències històriques, particulars i generals de la vida 
dels hòmens. 

Així com per a Jaspers la filosofia exigix un altre pensar, un pensar que en el 
saber em recorda al mateix temps el que faig despert, el que em porta fins a mi 
mateix, el que em transforma. (Jaspers 1985) Per a Freire la pedagogia exigix una 
altra pràctica, una praxi on em reconec amb els altres oprimits i opressors en un 
procés transformador i alliberador, que òbviament, no anuncia l’arribada del para-
dís ni la solució eterna a tots els nostres conflictes, però que sens dubte ens situa 
dins d’una pedagogia com a pràctica de la llibertat. 

Precisament, Freire no crea falses il·lusions antiinstitucionals o instituciona-
listes; la seua pedagogia no és particularista ni universalista, no confon l’allibera-
ment amb un assumpte conjuntural o d’oportunitat política, ni tampoc el situa en 
un passat o en un demà sempre incerts. El seu pensament és, una filosofia de l’es-
perança. La seua ètica-política és, la de l’autonomia. I el seu mètode és, el de la 
imaginació. La seua pedagogia no és una promesa, sinó una proesa; un inèdit via-
ble, sempre esdevenidor de la nostra quotidiana i indeterminada existència. 

La pedagogia de Freire incursiona contra el logocentrisme i el fonocentrisme, 
ell no parla de deconstrucció ni creiem que mecànicament es puguen superposar 
alguns conceptes, però almenys hi ha una empremta, un cert aire de família amb 
Derrida i Jaspers.

Quan ell, es referix a la relació entre, codificació i descodificació, pel pri-
mer entén “una situació existencial, la representació d’esta, amb alguns elements 
constitutius, en interacció. La descodificació és l’anàlisi crítica de la situació co-
dificada” (Freire 1985: 125) La descodificació referix a una escissió que ens per-
met absentar-nos, separar-nos i descobrir la “interacció entre les parts del tot es-
cindit.” 

És així com tot allò que s’ha codificat, que pot paréixer normal, fix, perma-
nent, inamovible, en un gir, de sobte, ens apareix com opac, borrós, estrany, com 
un “desafiament davant del qual els hòmens han de respondre”. (Freire 1985: 126) 

Hi ha una paraula escrita com un logos verdader i també preval un dir com una 
dita irrefutable, ambdós metafísics i opressors, però el “tema generador” en les 
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relacions home-món, conduïx eixos hòmens a pensar el seu pensament i simultània-
ment a elucidar sobre el seu actuar en la realitat, que és la seua praxi. Sens dubte, 
el “tema generador” és una estratègia deconstructiva, que no atén a una altra lògi-
ca més, a un altre logos, sinó fonamentalment al compromís de l’home amb el seu 
propi ser-en-el-món. 

Amb la seua pedagogia Freire no accepta que la parla siga superior que la lle-
tra escrita, per això ell posa una particular atenció en el text escrit, perquè és per 
mitjà de la lectura d’este que l’home aprén a llegir el (i amb el) món, el que es 
diu en forma parlada, però també el que es diu amb gestos, amb la indumentària, 
amb les coses, com ens ho mostra amb les seues fitxes de la cultura o de la situa-
ció existencial, inclús el que no es diu és objecte d’una escriptura i una lectura; la 
naturalesa, el gat caçador, un pitxer, la poesia, i fins i tot una assemblea, són situ-
acions existencials dels hòmens per més simples que ens pareguen, són escriptures 
a què Freire ens remet amb una exemplaritat singular. 

Qui sinó Freire amb la seua invitació a la lectura, al text escrit en paper, per 
a mostrar-nos, com ja abans dèiem amb Derrida, el caràcter opressor de la rela-
ció presència, pensament, consciència i veu mateix que s’iguala amb la tradició, el 
mite occidental de logos i foné, de la paraula parlada que projecta la il·lusió de ve-
racitat i transparència, encara que es diguen incoherències o mentides, sempre re-
sulta de primera mà, veraç i transparent quan quelcom és dit i escoltat, a diferèn-
cia de l’escriptura, a açò Derrida denomina logofonocentrismo. “Per això mateix 
no es pot acceptar que l’acte de conéixer s’esgote en la simple narració de la rea-
litat, ni tampoc, el que seria pitjor, en la declaració [parlada] que el que està sent 
ha de ser el que ha de ser” (Freire 1984: 35) 

És així que davant d’un llibre, eixe subjecte lector pot despertar davant d’un 
tros que li provoca una sèrie de reflexions entorn d’una temàtica que el preocupa 
i que no és necessàriament la temàtica principal del llibre en estudi. Una vegada 
sospitada la relació entre el tros llegit i la seua preocupació, correspon, llavors, fi-
xar-se en l’anàlisi del text, buscant el nexe entre el seu contingut i l’objecte d’es-
tudi en què es troba treballant. Se li imposa una exigència: analitzar el contingut 
del tros en qüestió en relació amb els precedents i amb els que seguixen, evitant 
així trair el pensament de l’autor en la seua totalitat (Freire 1984:50). 

La importància de l’acte de llegir que proposa Freire de cap manera és una 
forma d’omplir-se de dades o informació, es llig per a un mateix i els altres i amb 
el món, com ho vaig assenyalar abans (veieu Jaspers): “Els hòmens busquen per 
mitjà de, la lectura, la comprensió de si mateixos el seu propi fonament. Si es vol 
conéixer el món se l’haurà de reconéixer prèviament en u mateix. Dit en forma in-
versa, conec el món ja que existix prèviament en la meua persona i no precisament 

Marges de la reconstrucció. La Paraula Generadora entre Freire i Derrida



153uaderns d’educació contínua 23Q

com a dades o informació, eixa és una de les maneres per mitjà de la qual l’inter-
prete, però no és l’única.”

És el mateix Freire qui, amb la seua pràctica pedagògica i política, es col·loca 
a si mateix en el lloc d’un text, com un llibre, que s’ofereix als altres, perquè es va 
veure obligat a “rellegir” els moments de la seua pròpia pràctica, “des de les ex-
periències més remotes de la meua infància” fins a les de la seua adolescència i jo-
ventut, on la importància de l’“acte de llegir es va constituint en mi.” En primer 
lloc la lectura del meu xicotet món i després la lectura de la paraula, que no sem-
pre va ser la de la paraula-món. (Freire 1984: 95)

Juntament amb Freire acceptem que la primera cosa que aprenem a llegir és 
al món, el món és un text, una escriptura, posteriorment llegim els escrits, i així 
entreteixim la nostra experiència històrica amb el món.

D’altra banda, el que Freire ens mostra és precisament que la lectura de la pa-
raula-món, no remet a altres significants sinó al text del món que supera i sobre-
passa amb molt la idea que tot significant remet a un altre significant, sinó més 
aïna a un cert rastre, a una empremta a una sèrie infinita d’imatges que no neces-
siten ser mirades, és a dir, Freire com Derrida desplaça la noció típica del logos que 
posa per antonomàsia a la mirada objectivant-te sobre totes les coses. Al contrari, 
ell col·loca a l’experiència, (no dels sentits com a experiència positiva del món ex-
terior) sinó com a creació de la imaginació que remet d’una empremta a una altra.

I sinó vegem quan bellament tix l’ordit dels seus records a Recife:
En este esforç a què em vaig entregant, re-cree i revisc, en el text que es-

cric, l’experiència viscuda en el moment en què encara no llegia la paraula. Em 
veig, […] en la casa mitjana en què vaig nàixer a Recife, rodejada d’arbres, alguns 
d’ells com si foren gent, tal era la intimitat entre nosaltres; a la seua ombra ju-
gava i en les seues branques més dòcils a la meua altura m’experimentava en ris-
cos menors que em preparaven per a riscos i aventures majors. […] l’àmplia quin-
ta on es trobava tot això va ser el meu primer món. En ell vaig gatejar, vaig balbu-
cejar, em vaig dreçar, vaig caminar, vaig parlar. […] aquell món [….] se’m donava 
com el món de la meua activitat perceptiva […] el de les meues primeres lectures. 
Els “textos”, les “paraules”, les “lletres” d’aquell context […] encarnaven una sè-
rie de coses, d’objectes, de senyals, la comprensió de les quals anava aprenent en 
el meu tracte amb ells, en les meues relacions amb els meus germans majors i amb 
els meus pares.

Els “textos”, les “paraules”, les “lletres” […] s’encarnaven en el cant dels par-
dals, […] en la dansa de les copes dels arbres, [en] les aigües de la pluja jugant a la 
geografia, inventant llacs, illes, rius, rierols. Els “textos”, les “paraules”, les “lle-
tres” d’aquell context s’encarnaven també en el xiulet del vent, en els núvols del 
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cel, en els seus colors, en els seus moviments; en el color del fullatge, en la forma 
dels fulls, en l’aroma de les flors –de les roses, dels gesmils–, en la densitat dels ar-
bres, en la corfa de les fruites (Freire 1984: 95-96) 

Estes “empremtes” dels seus records tenen alguna cosa a veure amb la peda-
gogia que Freire ens proposa? O Només es tracta d’un bell paisatge per a adornar 
certs postulats pedagògics? Em pareix que no, que precisament amb els seus re-
cords, amb la seua imaginació creativa ens està assenyalant que no es tracta d’una 
mera lògica del significant, i que inclús els signes que ens presenta són empremtes 
que conformen la seua primera lectura de la paraula-món i que després s’encarna-
ran en els seus escrits sobre pedagogia. 

Finalment, faig meues les paraules d’Adriana Puiggros, per a ella Freire: 
“[…] va sintetitzar la idea d’educació dialògica […]. Va produir un nou conei-

xement pedagògic que va ser més subversiu que les propostes escolanovistes alter-
natives al normalisme positivista i ‘bancari’. Va crear noves imatges pedagògiques 
que es van difondre pel món.

De la microexperiència va sorgir un nou imaginari pedagògic. Els gèrmens d’un 
altre orde simbòlic educatiu, que estan en l’obra de Freire, no van impactar directa-
ment en polítiques d’Estat. Van influir, en canvi, en un sentit ideològic i polític més 
general, als educadors progressistes de molts països. En el cas d’Argentina, la influ-
ència freireana va ser clarament assumida per avantguardes politicopedagògiques, 
estudiants, intel·lectuals i militants catòlics d’esquerra. Va romandre aliena a la gran 
massa dels docents, les activitats de capacitació sindicals, els clubs esportius i altres 
espais on s’educa. Eixa exclusió demostra el potencial antiautoritari de les catego-
ries de Freire i és un dels arguments per a considerar la pedagogia de l’alliberament 
una proposta d’avantguarda en la producció-ensenyança-aprenentatge d’arrelam de-
mocràtic. No habilita no obstant això, per a ubicar-la en una sèrie antiinstitucional o 
postular la seua correspondència amb qualsevol programa d’alfabetització o educa-
ció d’adults, o amb l’educació no formal” (Puiggros 2003: 33-34)
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Enfocaments crítics a l’educació 
en el treball de Lorenzo Milani i 
Paulo Freire
Peter Mayo 

Lorenzo Milani (1923-1967) i Pau-
lo Freire (1921-1997) són àmpliament 
considerats com dues figures que poden 
oferir una perspectiva d’un acostament 
crític a l’educació. Paulo Freire no ne-
cessita presentació per a un públic de 
parla anglesa ja que gaudeix d’un es-
tatus gairebé icònic entre els educa-

dors, especialment els educadors radi-
cals, a tot el món. Milani, d’altra ban-
da, és, sens dubte venerat al sud d’Eu-
ropa, especialment la seua Itàlia natal, 
pel seu acostament igualment radical a 
l’educació i l’ensenyament en particu-
lar. Ell ha guanyat el reconeixement en 
el món de parla anglesa, ja que algu-
nes de les obres que va escriure (les re-
latives al seu judici i tribulacions) i al-
tres amb les quals està fortament asso-
ciat (Lettera a una professoressa-Car-
ta a una mestressa) han estat traduïdes 

a l’anglès1 i han estat objecte d’alguns 
perspicaços debats. La lettera a una 
professoressa (en endavant, la Lettera) 
també ha estat traduïda a l’espanyol 
i llegida a l’Amèrica Llatina de Frei-
re. Milani és menys conegut que Frei-
re en els cercles de l’educació crítica 
i només recentment ha començat a ser 
considerat com un contribuent poten-
cial internacional a aquesta zona co-
neguda com la pedagogia crítica (Borg 
i Mayo de 2006). En aquest document 
es destaquen els elements comuns, així 

Arxiu

1	 A la Gran Bretanya, la Universitat Oberta utilitzà l’edició de Penguin de la versió en anglès de la Lettera com a text. És presentat com un text de lec-
tura en un curs sobre “L’escolarització i la societat” (E 202) que es va iniciar el 1974. Estic en deute amb el Professor Roger Dale de les Universitats de 
Bristol i Auckland per aquesta informació. Tres anys després de la seua publicació en italià el 1967, el text va ser publicat en la traducció d’Anglès per 
l’editorial dels EUA Random House. La seua versió d’Amèrica del Nord es va produir per tant durant el mateix any que es va publicar en anglès la Peda-
gogia dels oprimits de Paulo Freire. En 1988, la Universityt of Indiana Press va publicar  A just war no longer exists. The Teaching and Trial of Don Loren-
zo Milani de Burtchaell, que inclou les versions traduïdes de la Lettera ai Giudici (Carta als jutges), la Lettera ai Cappellani (la carta als capellans mili-
tars) i altres materials relacionats amb les acusacions contra Milani per la seua defensa de l’ objecció de consciència al servei militar obligatori.

Dialògica



158

com les disparitats, en tant que poden 
ajudar que els educadors adopten un 
enfocament crític a l’educació, un en-
focament que es basa en la justícia so-
cial i que, per tant, representa una op-
ció pels oprimits.

Ressenyes biogràfiques 
La ressenya de les dues biografies 

involucrades i la seua relació amb les 
idees de Milani i Freire seria conveni-
ent en aquest moment. Això també aju-
darà els lectors a localitzar les dues fi-
gures geogràficament, històricament i 
socialment. Cal reconèixer que el tre-
ball en ambdós casos denota la praxi, 
el concepte que es troba al cor de la fi-
losofia de Freire i l’enfocament peda-
gògic i que es remunta a almenys els 
antics grecs, i en particular Aristòtil. 
Així és com Freire defineix la praxi en 
Pedagogia dels oprimits:

Però l’activitat humana 
consisteix en l’acció i la re-
flexió: és praxi, és transfor-
mació del món. (Freire 1993, 
p.125) 

Freire continua dient que tot el 
procés involucrat pot ser il·lustrat a 
través de la teoria i es relaciona tot el 
procés d’acció i reflexió amb la teoria 
i la pràctica (ibid.). L’«acció-reflexió-
acció transformadora», el procés no és 
seqüencial sinó dialèctic (Allman 1999, 
2001). És la praxi la que es troba al cor 
de la noció de Paulo Freire de l’alfa-
betització crítica. Freire i altres intel·
lectuals, amb qui ha conversat en «lli-

bres parlats», conceben diferents situ-
acions d’aprenentatge en la seua vida 
com formes de praxi. Milani i els seus 
alumnes de Barbiana no eren molt di-
ferents en aquest sentit. Aquestes si-
tuacions són vistes com moments en 
què la gent pot prendre distància crí-
tica del context que saben percebre 
d’una manera més crítica. Moltes de 
les idees sorgeixen de la reflexió sobre 
el món dels dos autors de l’acció que, 
per tant, necessita alguna consideració 
de les seues trajectòries biogràfiques. 
Per tant, no es pot aïllar moltes de les 
idees de les diverses experiències en 
la història de les respectives vides de 
Milani i de Freire i la de les persones 
amb les quals treballaven. Ells són, en 
molts aspectes, la incorporació de les 
seues pròpies idees. Un relat biogràfic 
d’ambdós és,doncs,necessari per aju-
dar el lector a contextualitzar les idees 
que es van posar de manifest més tard 
en l’assaig. Dedicaré més espai a Mila-
ni per dues raons. En primer lloc, està 
disponible una àmplia literatura sobre 
la biografia de Freire (per exemple, 
Taylor 1993; McLaren i Leonard, 1993; 
McLaren i Lankshear 1994; Elias 1994; 
Gadotti 1994; McLaren 2000, Roberts 
2000; Darder 2002; Morrow i Torres 
2002; Mayo 1999, 2004; Rossatto 2005). 
En segon lloc, Milani és la figura menys 
coneguda dels dos.

Paulo Freire (1921-1997) 
Paulo Freire Reglus Neves venia 

d’una família relativament bona a Re-

cife (estat de Pernambuco) al nord-
est del Brasil, però amb experiència 
de fam en el moment de la Gran De-
pressió. Va ser una experiència tem-
poral, però que va ser prou forta com 
per ajudar a desenvolupar forts senti-
ments pels menys privilegiats en una 
regió considerada la més pobra del Bra-
sil. Es va endarrerir a l’escola a causa 
de la seua malaltia però a poc a poc es 
va posar a nivell i finalment va estudiar 
Dret a la Universitat de Recife. La seua 
pràctica de dret va ser molt curta com 
a conseqüència de la seua compassió 
per un jove dentista, al començament 
de la seua carrera, a qui havia de co-
brar en nom d’un client (Freire 1994). 
El vertader relat del dentista de com va 
haver de contraure deutes per adquirir 
l’equip estipulat per a la pràctica de la 
seua professió va tocar Freire qui es va 
adonar de la injustícia del sistema le-
gal per als febles. Amb el suport d’Elsa, 
la seua primera dona, Freire es va ocu-
par posteriorment de l’ensenyament. 
També va escriure una tesi de doctorat 
en educació que es va convertir en el 
seu primer llibre (Educaçao como pra-
tica da Liberdade, veure la versió d’An-
glès a Freire 1973) i va treballar en les 
àrees de l’educació d’adults i en parti-
cular l’alfabetització d’adults al Brasil.

L’aspecte més notable del seu tre-
ball va ser la capacitat de subratllar el 
vincle entre l’educació i la política i, 
per tant, que les persones puguen lle-
gir no només la paraula sinó també el 
món. Aquest enfocament, adoptat en 
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Angicos, va cridar l’atenció del Minis-
tre Federal d’Educació, Paulo de Tarso 
Santos, qui va invitar a Freire per dis-
cutir els plans per a una campanya na-
cional d’alfabetització basada en l’en-
focament pedagògic de Freire. La cam-
panya va ser en una etapa concre-
ta de la planificació en 1964, quan un 
colp militar recolzat per les multinacio-
nals va enderrocar el govern dirigit per 
Joao Goulart.2 Freire no va escapar a la 
ira del règim militar, que el va arrestar 
pel que es considerava un enfocament 
de l’alfabetització perillós i subversiu. 
Freire posteriorment es va exiliar pri-
mer a Bolívia i després a Xile on, jun-
tament amb molts altres exiliats bra-
silers, va començar a prendre contac-
te amb els escrits marxistes, a més de 
les idees que se n’havia fet anterior-
ment per altres fonts, en particular el 
cristianisme i la Fenomenologia. És du-
rant aquest període que va treballar en 
programes d’alfabetització amb la par-
ticipació dels camperols xilens i va es-
criure Pedagogia do oprimido (Pedago-
gia dels oprimits), que només va po-
der publicar en anglès quan va pas-
sar una temporada a la Universitat de 

Harvard abans de traslladar-se a Gine-
bra per treballar per al Consell Mun-
dial de les Esglésies. El treball de Gi-
nebra el va posar en contacte amb les 
antigues colònies portugueses a l’Àfri-
ca (vegeu Freire 1978; Freire i Macedo, 
1987; Freire i Faúndez, 1989) i els tre-
balladors de diferents parts d’Europa. 
Freire va tornar al Brasil des de l’exi-
li a principis de 1980 per «reaprendre» 
el seu país i va arribar a ser secretari 
d’Educació, a Sao Paulo, quan el can-
didat que representava el Partido dos 
Trabalhadores, que ell va ajudar a fun-
dar, va ser elegit alcalde.

Lorenzo Milani (1923-1967)3 
Don Lorenzo Milani provenia de 

la Toscana i va náixer en una família 
molt privilegiada de Florència que por-
ta el cognom Comparetti,4 un cone-
gut i prestigiós cognom a la ciutat tos-
cana. El pare de Milani era un profes-
sor de la Universitat, el seu avi un ar-
queòleg de renom i el seu besavi un fi-
lòleg de renom internacional. Tot i que 
compartia amb Freire l’experiència de 
ser criats en un país predominantment 
catòlic, Milani no estava certament in-

fluenciat per la religió dels seus pares. 
Sa mare es va declarar atea en una en-
trevista de 19705 i una nota a la pàgi-
na web, on es reprodueix aquesta en-
trevista, assenyala que sovint es refe-
reix a si mateixa com agnòstic. Els pa-
res de Milani van passar pel tràmit de 
casar-se per l’Església catòlica, però 
això va ser només perquè eren jueus i 
temien la persecució del govern feixis-
ta de l’època. Envoltat de llibres, pe-
ces arqueològiques i intel·lectuals, així 
com la riquesa de les classes rendistes, 
Milani estava dotat d’un capital cultu-
ral al qual els seus estudis, durant el 
període feixista, no pot recórrer. Igual 
que Freire, ell també tenia els seus 
moments mortificants com un nen, com 
quan va ser detingut per una dona per 
menjar pa blanc en un carreró habitat 
per gent pobra, un marcador social que 
li deu haver fet conscient de les dife-
rències socials que prevalen al temps, 
o quan anava a demanar al xofer de la 
família de deixar-lo a certa distància 
de l’escola, no fóra que els seus com-
panys d’escola veren que ell es podia 
permetre aquell luxe6 en una ciutat on 
només hi havia al voltant de 15 cotxes 

2	 Goulart era un populista que s’ha vist afavorit pel programa d’alfabetització de Freire ja que més persones s’han alfabetitzat i per tant amb dret a 
votar per ell. 

3	 El relat biogràfic és un resum de la informació proporcionada per Fallaci (1993), Pecorini (1998) i el Centro Formazione e Ricerca Don Milani, i Scuola 
di Barbiana, http://www.barbiana.it/biografia.html. Consultat el 17 de març 2007. Vegeu també http://www.icareancora.it/ Consultat 24a març de 
2007.

4	 Neera Fallaci es refereix a Lorenzo com Lorenzo Milani Comparetti (Fallaci 1993, p. 54). Com Domenico Simeone em va assenyalar (correspondència 
de correu electrònic personal, 27 de novembre 2005), Milani sempre va signar amb el seu nom Lorenzo Milani.

5	 Veure entrevista P. Nazzareno Fabbretti amb Alice Milani Weiss a Il Resto del Carlino, el 8 de juliol de 1970, reproduït a la pàgina web del Centro 
Formazione e Ricerca Don Milani, http://www.barbiana.it/biografia.html. Consultat el 18 de març 2007.

6	 Vegeu: “La Biografia di Don Lorenzo Milani ‘pel Centro Formazione e Ricerca don Lorenzo Milani i la Scuola di Barbiana http://www.barbiana.it/bio-
grafia.html
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privats disponibles, dos dels quals eren 
de propietat pel pare de Lorenzo (Fa-
llaci 1993, pàgs. 13, 14).

Milani tenia una ment molt inde-
pendent i desafià les aspiracions de la 
seua família per a ell per entrar en una 
acadèmia d’art en comptes d’una uni-
versitat.7 No obstant això, el seu entorn 
familiar li va donar la confiança per a 
dir el que pensava, per ser una perso-
na enèrgica a qui ningú podia amenaçar, 
i desenvolupar la reputació de ser un re-
bel i algú que no suportava els ximples. 
Probablement a través de la pintura ell 
es va acostar més a la fe catòlica. Va 
desenvolupar un profund interès en l’art 
religiós i dedicat a la investigació sobre 
la litúrgia i el color per poder captar la 
importància de les pintures icòniques. 
Per a gran disgust de sa mare, va decidir 
finalment rebre el sagrament de la con-
firmació i, anys més tard, es va unir al 
seminari, i finalment va ser ordenat en 
1947. Quan la nodrissa de Lorenzo, el fill 
de la qual també va ser ordenat sacer-
dot, la mare de Lorenzo—Alice Weiss—
exclamà «malament»(Fallaci 1993, p. 
27), una indicació dels seus sentiments 
cap al sacerdoci i la fe catòlica en ge-
neral , tot i el seu profund amor pel seu 
fill que va ser correspost per Lorenzo al 
llarg de la seua curta vida.

El sacerdoci de Milani continuà po-
sant-lo en íntim contacte amb persones 

pobres i els seus sentiments de solida-
ritat amb els oprimits (els pobres i in-
defensos) va seguir sent enfortits per 
la seua lectura dels evangelis i la seua 
afecció a una imatge de Crist, l’op-
ció va ser pels pobres -els mansos qui 
han d’heretar la terra. Després d’un 
curt període de temps en Montesper-
toli, es va posar en marxa sobretot per 
la classe treballadora i els camperols 
que habitaven a San Donato di Calen-
zano on va portar una nit «l’escola po-
pular» (scuola popolare) per a adults, 
que, va insistir, havia d’estar despro-
veïda de tots els símbols religiosos8 per 
atraure gent de diferents tendències 
polítiques (Simeone 1996, pàg. 99). La 
conversió va ser considerada per Mila-
ni com un acte de gràcia i no una cosa 
que es podia ensenyar (ibid.). No cre-
ia en la idea d’una escola confessio-
nal (scuola confessionale) que ha for-
mat les divisions socials en la Itàlia de 
postguerra (ibid.).9 Hi va haver un fort 
sentiment secular de la seua escola, 
que no va ser ben rebuda per les auto-
ritats eclesiàstiques. Les seues classes 
van abordar una àmplia gamma de te-
mes, molts dels quals estaven relacio-
nats amb la política de classe i l’opres-
sió. Els oradors convidats van ser desa-
fiats pels participants del curs, que es 
van animar a preparar el tema amb an-
terioritat, durant tota la setmana, i en-

taular un diàleg i un enfocament parti-
cipatiu. Això i el seu propi enfocament 
poc ortodox de la religió i el treball 
pastoral va ser massa per als sectors de 
la comunitat de San Donato i alguns sa-
cerdots amb seu a la zona. Va ser «tras-
lladat», o «exiliat» si es vol, a una lo-
calitat fosca (Sant’Andrea un Barbia-
na), a la regió de Mugello, amb falta de 
serveis d’infraestructura molt bàsics; 
l’única carretera que arribava al po-
ble acabava a un quilòmetre de distàn-
cia. Va ser allà on Milani va desenvolu-
par el seu projecte educatiu més cone-
gut, una escola de temps complet per 
als qui «havien fracassat» al sistema 
educatiu públic i desenvolupar una pe-
dagogia alternativa radical que ha estat 
una font d’inspiració per als mestres i 
els activistes socials a Itàlia i en altres 
llocs des d’aleshores. Aquesta també va 
ser l’època quan va escriure el seu lli-
bre polèmic (Esperienze pastorali-Ex-
periències pastorals) i va escriure en 
col·laboració amb els seus alumnes una 
sèrie de cartes, entre elles la famosa 
Lettera, i les lletres en la seua defensa 
del dret a l’objecció de consciència al 
servei militar obligatori . Ell va escriure 
en col·laboració moltes d’aquestes car-
tes i va ensenyar, i també va adminis-
trar la parròquia, tot i que patia de la 
malaltia de Hodgkin, que es va cobrar 
la seua vida a l’edat de 44.

7	 S’hauria donat per feta una educació universitària donat que representa una extensió a la seua vida d ‘«alta cultura».
8	 Com afirma Domenico Simeone en el seu excel lent estudi sobre el treball de Milani a San Donato, els oradors visitants es van sorprendre i, sovint 

pertorbar per l’aire de llibertat que va impregnar l’ambient d’aprenentatge (Simeone 1996, p. 99).
9	 Aquests van ser generats per l’Església i el Partit Comunista, una situació que va ser satiritzada brillantment per Giovanni Guareschi en la seua popu-

lar sèrie Don Camilo-Peppone.
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Alguna influència mútua? 
És molt poc probable que Freire 

tinga alguna influència sobre Milani, ja 
que aquest últim va morir el 1967. Hi 
ha, però, similituds en alguns dels seus 
plantejaments pedagògics i la seua pre-
ocupació subjacent: la preocupació 
pels desfavorits, els oprimits en el llen-
guatge de Freire i I bocciati Gianni (els 
Giannis fracassats) en l’idioma de la 
Lettera, escrita amb la de direcció de 
Lorenzo per vuit alumnes de l’Escola de 
Barbiana, que cada un seria considerat 
com un «Gianni». És plausible que Pau-
lo Freire ha estat exposat al nom i al 
llegat de Don Milani i l’Escola de Barbi-
ana durant l’època en què va treballar 
a Ginebra per al Consell Mundial de les 
Esglésies. És possible que Freire s’ha-
ja trobat amb el llegat durant les seues 
reunions amb els treballadors italians, 
els sindicalistes i els educadors, tant a 
Ginebra com a la pròpia Itàlia. Milani 
havia gaudit ja d’una influència en tota 
Itàlia en aquell moment, després de la 
publicació de Esperienze pastorali i La 
lettera, aquest últim el 1967, any de la 
seua mort. La Lettera ha tingut algu-
na influència en el moviment sessantot-
to (68) a Itàlia i el fort Cattolici di si-
nistra (catòlics de l’esquerra)10, movi-
ment que continua fent sentir la seua 
presència a tota la península. No obs-
tant això, no ens trobem amb quasi cap 
referència a Milani i l’Escola de Barbia-

na en els treballs àmpliament publicats 
de Freire en anglès.

La influència comuna subjacent: el 
cristianisme radical 

Es desprén de les ressenyes bio-
gràfiques esmentades que ambdós edu-
cadors eren d’inspiració cristiana. En 
el cas de Freire, els preceptes cristi-
ans en els seus escrits es deriven d’una 
varietat de fonts, en particular la tra-
dició radical catòlica al Brasil (Dekadt 
1970), la teoria del personalisme cristià 
d’Emanuel Mounier i el brasiler Christi-
an de Atiade i altres figures relaciona-
des amb la Teologia l’Alliberament, tra-
dició per la qual estava influenciat i en 
la qual ell mateix va exercir una influ-
ència. El cardenal Paulo Evaristo Arns, 
va dir al present autor i a un col·lega 
(Carmel Borg) a la Catedral de Sao Pau-
lo l’abril de 1998 que Freire no havia 
canviat només la vida de les persones, 
sinó també l’església, fent referència a 
la Conferència episcopal de 1968 a Me-
dellin (Mayo de 2004, p . 6). El mateix 
Freire pertanyia a l’«església profèti-
ca», que contrasta amb la «tradicional» 
i les «esglésies modernitzadores» (Frei-
re 1985, p. 137), que constituïa aques-
ta última, d’acord amb Cornell West, 
«l’esglèsia constantiniana»-en definiti-
va, l’església que és una part molt im-
portant de l’imperi. Però el cristianis-
me constitueix només una de les cade-

nes principals en el pensament de Frei-
re. No obstant això, hi ha una altra im-
portant influència en Freire, en parti-
cular la del marxisme, que inclou l’obra 
del propi Marx. En realitat, qualsevol 
explicació de les influències en l’obra 
de Freire no estaria completa sense 
una discussió sobre el concepte mar-
xista de la ideologia, i per tant la te-
oria de Marx de la consciència (Allman 
1999, 2001). L’estil en el qual està es-
crit la Pedagogia dels oprimits és en 
gran mesura l’adoptat per una dialècti-
ca de Marx (1988 Allman, 1999). Freire 
es basa en una àmplia gamma dels pri-
mers escrits de Marx i Engels, en parti-
cular La ideologia alemanya, i Els ma-
nuscrits econòmico-filosòfics de 1844, 
les Tesis sobre Feuerbach i la Sagra-
da Família. Altres escrits de Marx i En-
gels, però, ocupen un lloc destacat en 
obres com Pedagogia en procés (Frei-
re 1978), on Freire intenta arribar a fa-
miliaritzar-se amb les relacions soci-
als de producció en una antiga colònia 
portuguesa de l’Àfrica (Guinea Bissau) 
que acabava d’aconseguir la seua inde-
pendència. En aquest treball, i precisa-
ment en la carta 11, Freire adopta la 
noció de Marx d’una «educació politèc-
nica» (Castells i Wustenberg 1979; Li-
vingstone 1983),11 advocant per la forja 
d’una forta relació entre l’educació i la 
producció (Freire 1978).12 També hi ha 
la influència de l’elaboració de Gram-

10	 El terme Catcom, abreviatura de Cattolica (catòlica) i Communista (Comunista), és un terme popular a Itàlia.
11	 Estic en deute amb el professor David W. Livingstone, de l’Institut d’Ontario per a Estudis en Educació / Universitat de Toronto, per aquest punt.
12	 Marx havia desenvolupat específicament la noció d’una «educació politècnica» en la Resolució de Ginebra de 1866.
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sci del concepte d’hegemonia (Allman 
1999; Mayo de 1999), tenint en compte 
que Freire afirma haver estat influen-
ciat per Gramsci, quan al Xile de des-
prés de Marcela Gajardo compartí amb 
ell un exemplar de l’antologia dels es-
crits de Gramsci (en traducció a l’espa-
nyol, és clar), Letteratura e vita nazi-
onale (Literatura i vida nacional) (Mor-
row i Torres 1995). Es pot argumentar 
per tant, que hi ha dues línies princi-
pals en el pensament de Freire, espe-
cialment pel que s’expressa en la seua 
obra més coneguda, Pedagogia dels 
oprimits (Freire 1993): el cristianisme i 
el marxisme.

Milani és igualment eclèctic en 
els seus escrits i s’inspira en diver-
ses fonts, però la font fonamental en 
la seua obra és la del cristianisme amb 
l’ímpetu principal que es deriven dels 
Evangelis. Si bé els autors marxistes 
han apel·lat a Milani i certament han 
utilitzat les cartes de Gramsci de la 
presó com un dels textos de lectura a 
l’Escola de Barbiana,13 no hi ha evidèn-
cia que el pensament marxista actue 
com un corrent important que subjau 
en els seus escrits. La Lettera, escrit 
sota la seua direcció, no té la classe de 
referències teòriques que es troben, 
per exemple, a la Pedagogia dels opri-
mits. És menys erudit en aquest sentit, 
però no menys poderós en la força de 

la seua argumentació. L’actitud de Mi-
lani cap al socialisme és una cosa am-
bivalent. Va criticar el Partit Comunis-
ta Italià (PCI) i l’Església Catòlica per-
què competeixen entre si i, en conse-
qüència, venen a baix preu els joves 
de classe treballadora en les diferents 
localitats d’Itàlia amb les quals esta-
va familiaritzat. En la seua opinió, po-
saven més èmfasi en l’entreteniment, 
com els balls de carnaval (Milani 2004), 
que en l’educació, amb vistes a l’ad-
hesió de més afiliats en el cas  del PCI 
o de guanyar més ànimes en el cas de 
l’Església Catòlica. Milani no era con-
trari al socialisme com una ideologia en 
si, malgrat la seua referència ocasio-
nal als excessos de l’anomenat «socia-
lismo reale» (el socialisme que existeix 
realment) de la Unió Soviètica i la res-
ta del bloc de l’Est (Freire va ser igual-
ment crític amb tals excessos). De fet, 
es recorda a Milani dient que la demo-
cràcia i el socialisme són «els dos siste-
mes polítics més nobles que se li ha do-
nat a la humanitat» (Milani 1988, p. 25) 
i que considerava el socialisme «el ma-
jor intent de la humanitat per donar, ja 
en aquesta terra, la justícia i la igual-
tat als pobres». (Ibid., p. 26)14

Freire, d’altra banda, es va con-
vertir en membre fundador del Par-
tit dels Treballadors d’orientació soci-
alista (PT) a Brasil i fins i tot va exer-

cir com a secretari d’Educació, a Sao 
Paulo, en nom del PT. Milani i els seus 
alumnes, escrivint en la Lettera, ex-
pressen una actitud quasi cínica cap 
als partits a Itàlia. No diferencien en-
tre els partits dominants en la vida po-
lítica italiana, els «partiti dei laurea-
ti» (partits dels graduats), que perme-
ten als representants de les classes so-
cials dominants legislar en nom dels 
pobres. «Però primer hem d’entrar al 
Parlament. Els blancs mai fan les lleis 
que necessiten els «negres».» (Esco-
la de Barbiana 1969, p. 53).15 La supo-
sició ací és que fins i tot els partits que 
suposadament representen els interes-
sos de la classe obrera, els partits soci-
alistes i comunistes, són del domini ex-
clusiu de les famílies més influents i la 
classe dominant en la societat italia-
na. Per descomptat, la manera de pen-
sar sobre aquest tema està condiciona-
da per la situació particular que s’ob-
té en el context italià, una situació en 
la qual els membres d’una mateixa fa-
mília (per exemple, la influent famí-
lia Berlinguer-Segni-Cossiga de Sassa-
ri) poden ocupar posicions de lideratge 
en diferents parts de l’espectre polític 
nacional. També esmenten el mecanis-
me pel qual el poble de classe obrera 
i de classe camperola que ho fan a tra-
vés del sistema, contra tot pronòstic, i 
entren al Parlament són sovint «abur-

13	 La informació obtinguda d’una entrevista electrònica duta a terme amb un dels vuit antics alumnes de l’Escola de Barbiana, Edoardo Martinelli. Veu-
re Borg i Mayo de 2007.

14	 Vegeu l’original italià en Milani 1991, p. 18.
15	 Scuola di Barbiana 1996, p. 92.
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gesats» en el procés. Milani somiava no 
l’«alliberament» de les persones pro-
cedents de l’agricultura, sinó un con-
tingut d’agricultors alliberat amb una 
vida sòbria.Malgrat aquestes diferènci-
es condicionades pel context, hi ha al-
guna cosa que connecta fortament les 
idees de Milani relatives a la societat i 
l’educació amb les adoptades per Frei-
re, és a dir, una opció que subjau pels 
oprimits i un compromís per una edu-
cació per la justícia social. La seua era 
una visió impregnada de modernitat i la 
seua noció concomitant d’una educa-
ció emancipadora. Els dos creien en un 
món no com és ara, però com pot i ha 
de ser.

Educació per a la Justícia Social 
Paulo Freire serà identificat sem-

pre pels educadors per la seua peda-
gogia dels oprimits. Ell ha ajudat als 
educadors a desenvolupar la sensibili-
tat per la política del coneixement i a 
enfrontar-se amb una qüestió molt in-
quietant: de quin costat estic quan en-
senye / actue? «Els educadors han de 
preguntar-se per qui i en nom de qui 
estan treballant.» (Freire 1985, p. 80) 
L’educació, per a Freire, no és neutral 
i implica educar ja siga per la domes-
ticació o per l’alliberament. Es tracta 
de prendre partit. Ser neutral significa, 
per a Freire, que hom està del costat 
del dominant. El mateix s’aplica a Mi-

lani que, en la seua Carta als capellans 
militars, declara amb força:

Si persisteixes a recla-
mar el dret a dividir el món 
en italians i estrangers, he 
de dir-li que, en la seua vi-
sió de les coses, no tinc pà-
tria. Així doncs voldria el 
dret a dividir el món en des-
heretats i oprimits per una 
banda, i privilegiats i opres-
sors per l’altra. Un grup és la 
meua Pàtria, per a mi els al-
tres són estrangers. (1988 Mi-
lani, p. 19)16

El compromís del valor 
En paraules d’un dels seus antics 

alumnes, Edoardo Martinelli (un dels 
vuit autors de la Lettera),«No hi havia, 
òbviament, res realment neutral sobre 
Don Milani. Creia en un educador com-
promès, un que pren partit: «Millor un 
feixista que indiferent! »’17 Fent-se res-
sò d’Amilcar Cabral, Paulo Freire ha-
via argumentat que l’activista revoluci-
onari, i per implicació, l’educador re-
volucionari, hauria de cometre «suï-
cidi de classe », és a dir, renunciar al 
seu anterior estat de privilegi de treba-
llar al costat de i amb, no per, els opri-
mits. En quina mesura això és possi-
ble és bastant discutible donada la di-
ficultat de «saltar fora de la pell.» És 
més probable que hom haja de partici-

par de manera crítica i amb tenacitat 
amb la pròpia consciència contradictò-
ria en aquestes circumstàncies (Mayo 
1999). Don Lorenzo Milani es va acostar 
a la idea d’una persona que comet su-
ïcidi de classe o, per utilitzar la metà-
fora més cristiana de Freire, viu la seua 
Setmana Santa. Ell va denunciar la seua 
pròpia educació, que reflectia les am-
bicions imperialistes del seu país:

Ens presentaven l’Impe-
ri com una glòria per a la pà-
tria! Jo tenia tretze anys en 
aquell moment, sembla com 
si fóra hui. Vaig saltar d’ale-
gria per l’Imperi. Els nostres 
mestres van oblidar dir-nos 
que els etíops eren superiors 
a nosaltres. Anàvem a cre-
mar les seues barraques amb 
les seues dones i fills a l’inte-
rior, tot i que no ens havien 
fet res, a nosaltres. Aquesta 
era una escola covarda que–
conscient o inconscientment, 
no ho puc dir– ens prepara-
va per als horrors que segui-
rien durant tres anys. Prepa-
rar milions de soldats obedi-
ents, obedients a les ordres 
de Mussolini. Per ser més 
precisos, obedients a les or-
dres de Hitler. Cinquanta mi-
lions de persones van morir. 
(1988b Milani, p. 65)18

16	 Vegeu l’original italià en Milani 1991, p. 12.
17	 Entrevista electrònica amb Edoardo Martinelli duta a terme en 2006. Vegeu Borg i Mayo 2007.
18	 L’original italià en Milani 1991, p. 4.
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En denunciar aquest tipus d’edu-
cació masclista d’aquell temps no va 
ser una tasca difícil, atès que el perí-
ode d’escolaritat a què es refereix va 
ocórrer durant el període feixista, molt 
vilipendiat en els anys de la postguer-
ra. Milani, però, va fer un pas més i va 
acusar a la classe social a la qual perta-
nyia de ser responsable dels horrors de 
les guerres imperialistes descrites an-
teriorment (Milani 1991, p. 42; Milani 
1988b, p. 62; Scuola di Barbiana 1996, 
p. 74). Tot i ser un Jueu, un marcador 
ètnic que feia a un sempre responsable 
de la persecució dels feixistes a instàn-
cies de Hitler, era també un membre 
d’aquesta mateixa burgesia que va ser 
responsable del terrible gir dels esde-
veniments en la política italiana (la tor-
nada al feixisme) per protegir els seus 
privilegis i evitar la seua crisi d’hege-
monia. Conscient del fet que els recur-
sos eren limitats i altament sospitosos 
del consumisme emergent d’aquell mo-
ment, va optar per una vida de sobri-
etat, austeritat i pobresa, per la re-
núncia a les pràctiques de la vida en la 
qual havia nascut i en què va ser cri-
at. Una vegada més, Edoardo Martinelli 
declara:«No va viure la seua vida sòbria 
com una forma de penitència, absti-
nència o simplement una forma de viu-
re cristianament, sinó com una manera 
d’abraçar els valors i els plaers que es 
poden satisfer i aprendre només a tra-
vés de la pobresa.» I no obstant això, la 
referència anterior als «partiti dei lau-

reati» (partits dels graduats) suggereix 
que Milani i els estudiants de Barbia-
na estarien entre els primers a reconèi-
xer els límits del suïcidi de classe. Sem-
blen dubtar si la gent de les famílies ri-
ques poden, malgrat la seua lleialtat i 
el compromís ètic per les classes subal-
ternes, «saltar de la seua pell» i tren-
car amb el seu «habitus.»

L’educació com acte polític 
Malgrat aquestes contradiccions, 

tant Freire com Milani estaven d’acord 
en relació amb l’educació com acte po-
lític. Tots dos consideren les instituci-
ons educatives tradicionals instituci-
ons burgeses i que l’ensenyament con-
vencional estava marcat pel que Freire 
anomenava «educació bancària», com 
a activitat que serveix per donar suport 
l’statu quo d’una societat marcada 
per la «invasió cultural» i el que Pierre 
Bourdieu podria considerar «l’arbitra-
ri cultural» dels sectors dominants de 
la societat. La repetició i l’exclusió en 
última instància, en el cas de l’escola-
rització obligatòria dels estudiants dels 
estrats socials subalterns a Itàlia durant 
el temps de Milani. Aquesta va ser l’ex-
periència de Gianni des del punt de vis-
ta del qual està escrita la Lettera. Està 
escrita en un to d’enuig que és resultat 
del reconeixement de la «violència sim-
bòlica» imposada per un sistema d’edu-
cació pública que serveix per reprodu-
ir les jerarquies de classe. El que és os-
tensiblement un sistema «just» d’edu-

cació pública, destinat a oferir oportu-
nitats a tots els ciutadans, d’acord amb 
els termes de la Constitució, és en rea-
litat una manera subtil de reproduir el 
sistema de classes sobre la base d’una 
noció discutible de «meritocràcia»:

El pobre home [el pare 
Gianni]-si sabera el que esta-
va passant agarraria la seua 
arma i seria de nou parti-
sà. Hi ha mestres que donen 
classes particulars per diners 
en el seu temps lliure. Així, 
en lloc d’eliminar els obsta-
cles treballen per a aprofun-
dir les diferències entre els 
estudiants. (Escola de Barbi-
ana 1969, p.35)19

El sistema escolar, com un gran 
nombre de sociòlegs educatius han su-
bratllat en els últims anys, recolzat per 
la recerca sense fi, afavoreix el «capi-
tal cultural» de la classe mitjana. En 
contrast amb la figura de Gianni, a la 
Lettera, trobem la de Pierino, el «fill 
del metge» (ibid., p. 25), que entra a 
l’escola amb un avantatge significatiu, 
que troba l’experiència escolar una ex-
tensió natural de la cultura de sa casa, 
que es mou fàcilment a través dels di-
versos graus i que «als nou anys, es tro-
ba a la classe dels deu a onze anys» 
(ibid., p. 29). A diferència de Gianni, el 
pare del qual «va anar a treballar als 
dotze anys i no va acabar el nivell de 
quart any d’escolaritat»(ibid., p. 34), 
Pierino es pot permetre tener un en-

19	 Scuola di Barbiana 1996, pp. 63, 64.
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senyament menys formal, ja que pot 
acollir-se al «capital cultural» materi-
alment gratificant que pot tenir en sa 
casa i el seu medi circumdant (ibid., p. 
48).20 Aquesta és la raó per la qual Mi-
lani va ajudar a desenvolupar una es-
cola «a tempo pieno» (temps complet) 
a Barbiana, fins i tot els caps de set-
mana. Igual que Bourdieu i Passeron 
(1990), els autors de la Lettera afir-
men:

Dius que el petit Pieri-
no, fill de papà, pot escriure 
bé. Però, és clar, parla com 
tu. Ell és part de l’empresa 
(ibid., pàgs. 12).21 

També ell està ja marcat, però 
amb la marca de la carrera escollida 
(ibid., pàgs. 25)

Tot i que Freire devia sentir el 
mateix sobre l’educació formal, tam-
bé s’adonava del fet que, en el seu 
Brasil natal, molt pocs alumnes teni-
en accés a l’educació pública on la 
taxa d’«abandonament» després d’1 o 
2 anys era alarmant: 8 milions de xi-
quets en edat escolar al Brasil no pas-
saven un sol dia a l’escola amb 6 mili-
ons de persones que entren sent «ex-
pulsats» ( el terme «abandonament» és 
un terme equivocat per a Freire) des-
prés del primer o segon any. A Sao Pau-

lo, on va realitzar les seues reformes, 
800.000 a 1.000.000 de xiquets viuen 
als carrers. (Freire, en Morgagni, 1995, 
p. 87). Freire subratlla la natura no-po-
pular i per tant socialment discrimina-
tòria de les escoles pel fet que foren 
percebudes com «no nostres» per les 
classes populars que sovint empraven 
la violència en contra de la institució. 
La perpetració d’actes violents en con-
tra de l’escola sovint donava com a re-
sultat que la institució creara barreres i 
adoptara mesures més estrictes de se-
guretat que la continuaven aïllant en-
cara més de la comunitat a la qual in-
tentava servir, transformant-la així en 
una vertadera fortalesa (veure Gadotti 
et al. 1995, pàg. 58-60). Aquesta situ-
ació no és diferent a la reportada per 
Giroux (2006, p. 97) pel que fa a les es-
coles públiques als EUA en el context 
d’un «estat carcerari» i la militaritza-
ció cada vegada més gran als fronts es-
trangers i domèstics. 

Freire cita un ex pres que va de-
clarar a la televisió que, encara que tot 
el món discutia la violència que ell i al-
tres cometien, ningú discutia la violèn-
cia que havien patit (Freire, en Gadotti 
et al. 1995, p. 59), la referència ací és 
a la «violència simbòlica» perpetrada 
per les institucions com les escoles de 

la classe obrera. Freire continua afir-
mant que cal investigar els motius de 
la violència perpetrada contra les esco-
les i també investigar la importància de 
l’escola per a la comunitat, atés que 
els membres de la comunitat reaccio-
nen violentament cap a ella.

L’escola comunitària
Tot i que Freire ha declarat una 

i altra vegada que no cal idealitzar 
l’educació i atorgar-li els poders que no 
té, encara creia en l’acció i en el po-
tencial de l’educació per servir un pro-
pòsit democràtic i alliberador. A dife-
rència de contemporanis radicals com 
ara Illich, va veure les escoles com llocs 
d’impugnació i és per això que, quan 
era el final dels 60, ell i el seu equip 
van assumir la difícil tasca de refor-
mar el sector de les escoles públiques 
de Sao Paulo, amb el fi de convertir les 
escoles públiques en llocs que atraguen 
i pertanyen a les classes socials tradi-
cionalment marginades en compte de 
llocs que són percebuts com antagònics 
cap a aquestes mateixes classes. L’es-
cola va ser destinada a constituir una 
institució clau en el desenvolupament 
d’una esfera pública vertaderament 
«democràtica i popular», utilitzant el 
terme en el sentit de Habermas. Ell va 

20	 Fallaci (1993, p. 488) indica com Milani, en escriure sobre Pierino, tenia en ment al seu nebot, Andrea Milani Comparetti, que va obtenir 10 sobre 
10 en un examen d’Història de l’Art sense estudiar res. Va dir en una entrevista publicada que havia obtingut la informació sobre els períodes del 
1400 i el 1500 d’un amic, la nit abans de l’examen. L’amic d’Andrea obtingué 6 sobre 10 en l’examen. En l’entrevista, que Milani va llegir, afirma An-
drea que si els exàmens foren una qüestió greu llavors no hauria obtingut la màxima puntuació. Tot era una qüestió de confiança quan s’enfrontaven 
a l’examinador en el que va ser un examen oral (el sistema educatiu italià consisteix en exàmens orals). És tot una qüestió de vendre’s un mateix, 
d’acord amb el nebot Milani.

21	 Ibid, p. 19.
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introduir la noció d’una escola «públi-
ca popular»  que havia incorporat al-
guns dels principis associats amb el ti-
pus d’educació popular amb el qual 
està associat. Es tractava d’una escola 
comunitària no molt diferent de la de-
senvolupada per Milani i els seus estu-
diants de Barbiana i els seus voltants.

Ser en oposició a tenir 
Freire i Milani semblen estar 

d’acord en una qüestió molt important. 
Una educació alliberadora i democràtica 
no pertany al món del «tenir», sinó que 
pertany al món del «ser». També coin-
cideixen que no hi ha un mètode i no hi 
ha tècniques involucrades en la presta-
ció d’aquest tipus alternatiu d’educa-
ció. Freire va reiterar en aquesta oca-
sió el punt una i una altra, rebutjant el 
que ha passat a ser considerat com el 
«fetitxe del mètode» (vegeu Aronowitz 
1993; Macedo de 1994; Macedo a Freire 
i Macedo, 1995; Allman, 1996). Milani va 
respondre quan se li va preguntar sobre 
la irritant qüestió respecte a quin era 
l’èxit del seu enfocament en les classes 
d’educació d’adults a San Donato, amb 
la següent afirmació, escrita en el seu 
controvertit Esperienze pastorali:

Fan la pregunta equivoca-
da. No han d’estar preocupats 
pel que hom ha de fer per en-
senyar, sinó per com ha de ser 
u per a ensenyar. (La meua tra-
ducció de Milani 1996, p. 80)22

Tenint en compte Milani, l’en-
senyament i l’ aprenentatge implica-
va «ser», en lloc de «com fer». «Ser» 
(Essere) implica tenir idees clares so-
bre les qüestions socials i polítiques 
(ibid.), la marca d’aquells que eduquen 
per una ciutadania crítica. Tots dos es-
tan d’acord que, en paraules de Frei-
re, els experiments no poden ser tras-
plantats, sinó que han de ser reinven-
tats. Milani va ser ferm que l’experièn-
cia de Barbiana no podia ser reprodu-
ït en altres llocs. Va ser una experièn-
cia relacionada amb el lloc i el context. 
Freire sempre va parlar de la necessitat 
de reinventar l’enfocament polític pe-
dagògic que promou i no tractar d’apli-
car-lo en l’estil de càrrega de culte. En 
resum, els experiments de la Barbia-
na i Freire van servir de font d’inspira-
ció i com a mitjà per estimular la ima-
ginació d’aquells que tendeixen a edu-
car per a un món no com és ara, però 
com ha de i pot estimular-se i inspirar-
se, sí, però no trasplantament .

L’educació i la vida 
D’altra banda, ambdós relaciona-

ren l’educació amb la vida, fent-se res-
sò en aquest sentit de Dewey amb la 
seua èmfasi en l’educació i l’experièn-
cia (Dewey, 1938). Ells advocaren per 
una educació que havia de ser cultural-
ment pertinent i no culturalment alie-
nant com era el segell de l’escola tra-
dicional que avorria la vida dels xiquets 

de la classe treballadora. En paraules 
d’Edoardo Martinelli:

L’escolarització d’aquest 
període –m’atreviria a dir que 
el mateix es podria aplicar a 
l’ensenyament contemporani– 
es va basar en la transmissió 
dels estrictes programes mi-
nisterials. Aquests programes 
es duien a terme «a la car-
ta» amb un professor a qui se 
li permetia poca autonomia. 
Tot era planificat en la mesu-
ra que els estudiants (hi havia 
diversos de nosaltres al vol-
tant, amb diferents orígens) 
podien anticipar els esdeveni-
ments, les preguntes i el títol 
dels temes que calia abordar. 
Difícilment trobàrem res in-
esperat i no hi va haver situ-
acions que portaren a l’adop-
ció d’estratègies pedagògi-
ques que connectaven auto-
màticament amb els nostres 
interessos, motivacions i en-
torns. L’ordre del dia va ser el 
mateix any rere any. Recorde 
que vaig tenir problemes per 
fer front a l’escola i jo odia-
va quasi totes les matèries. 
No podia percebre, en aquell 
moment, la connexió entre 
l’aprenentatge i la vida. Quan 
vaig arribar a Barbiana, tot 
era diferent. El punt de re-

22	 L’original diu: «Sbagliano domanda, non dovrebbero preoccuparsi di come bisogna fare per fare scuola, ma solo di come bisogna essere per poter far 
scuola».
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ferència per a l’aprenentat-
ge del grup era la vida matei-
xa i això implicava un procés 
de recerca activa. Els paràme-
tres de l’aprenentatge són en 
si mateixos dinàmics.23

L’ensenyament de les llengües es-
trangeres i l’adquisició constitueix un 
exemple de la manera en què Milani in-
sistia en l’aprenentatge amb la vida. 
Enviava els seus alumnes a l’estran-
ger per treballar en diverses ciutats i 
guanyar prou per al seu manteniment, 
mentre residien allí.24 Açó va ser pen-
sat per a ells, no només per creuar les 
fronteres i ampliar els seus horitzons, 
sinó també per aprendre llengües es-
trangeres parlades pels nadius matei-
xos. Aquest enfocament estava en mar-
cat contrast amb la forma artificial mit-
jançant la qual s’ensenyaven i s’exa-
minaven les llengües estrangeres en el 
sistema escolar públic italià. Els estudi-
ants de classe treballadora i camperola 
sovint no passaven les proves, el con-
tingut de les quals no tenia relació amb 
el tipus de vida que es viu dins i fora 
de la regió del propi estudiant. Com 
els autors de la Lettera diuen, el fran-
cès aprés per Pierino, que li va perme-
tre passar l’examen d’Estat, no li per-
metria trobar el camí al bany a França 
(Scuola di Barbiana 1996, p. 21).

D’acord amb la tradició marxista, 
Freire es refereix a un entorn materi-

al com a base per al desenvolupament 
de la pròpia consciència. En paraules de 
Marx i Engels, «La consciència és, per 
tant, des del principi un producte soci-
al, i continua sent-ho mentre els homes 
(sic) no existisquen en absolut’’. (Marx 
i Engels 1970, p. 51). Una vegada més, 
el procés de Freire de l’educació basada 
en «l’acció cultural» es refereix a la re-
lació entre el coneixement i l’existència 
d’un material. Per a Freire, el punt de 
partida és sempre el dels éssers humans 
«en l’ací i ara,» és a dir, la situació dels 
éssers humans actuals «des de la qual 
emergeixen i en la qual intervenen». 
(Freire 1993, p. 85). És per això que, en 
el seu treball d’educació dels adults, els 
membres dels cercles culturals investi-
gaven la comunitat, analitzant els seus 
problemes i codificant-los. També és 
per això que els mestres de les escoles 
que van optar per unir-se al seu projec-
te d’escoles «públiques populars» a Sao 
Paulo investigaven la comunitat per ob-
tenir els temes generadors. Aquests te-
mes generadors es conceben, en parau-
les de O’Cadiz, Wong i Torres, com «els 
blocs de construcció per a la construc-
ció d’un «currículum d’interès local.» 
(O’Cadiz et al. 1998, p. 85). De la ma-
teixa manera Milani usava els esdeveni-
ments o els desenvolupaments dins de 
la comunitat que captava la imaginació 
dels estudiants i els usava com factors 
de motivació per a les lliçons en una va-

rietat d’àrees. Martinelli revela que, 
quan va entrar al saló de classes en Bar-
biana, va veure Don Milani i la resta de 
la classe analitzant  esquelets en el que 
va ser una lliçó d’anatomia.

El motiu immediat, el 
punt de partida essencial per 
a la seua activitat pedagògi-
ca, va ser facilitat pel fet que 
el sòl de la societat, que es-
tava al costat de l’església, 
es va ensorrar. Els ossos van 
ser descoberts com a resultat 
d’això. El motiu més profund 
i de llarg termini, com va ex-
plicar en la carta als jutges, 
en relació amb la seua pràcti-
ca pedagògica, va ser valdre’s 
d’aquest esdeveniment en 
particular per captar l’inte-
rés dels alumnes i així condu-
ir-los a poc a poc, una vegada 
que havien arribat a estar tan 
motivats, per fer front a les 
àrees centrals de les discipli-
nes. Alguns ossos van ser sufi-
cients perquè hom aprenguera 
a utilitzar el vocabulari i els 
textos relatius a l’anatomia i 
la fisiologia. Aquestes matèri-
es van ser inexistents a les es-
coles d’Ensenyament Mitjà de 
l’època. Així és com aprengué-
rem a llegir, escriure i fer res-
senyes.25

23	 Entrevista electrònica amb Edoardo Martinelli a Borg i Mayo de 2007.
24	 Va assegurar els fons per als xics de Barbiana per cobrir les seues despeses de viatge. Van haver de proveir-se de la resta treballant a l’estranger
25	 Entrevista electrònica amb Edoardo Martinelli a Borg i Mayo de 2007.
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La paraula clau ací, que és «con-
duir» per l’«ací i ara,» no representava 
més que el punt de partida de la lliçó i 
estava destinada a conduir a les disci-
plines. El mateix s’aplica a Freire per a 
qui la localització concreta dels «edu-
cands» és el punt de partida per crear 
el coneixement del món» (Freire, 1994, 
p. 85). Una vegada més, és el punt de 
partida, tanmateix, i no l’ésser tot i 
l’acabar tot de la trobada pedagògica 
(vegeu Freire, 1994, p. 84). En parau-
les de Dewey, , «però trobar el materi-
al per a l’aprenentatge dins de l’expe-
riència és només el primer pas. El se-
güent pas és el desenvolupament pro-
gressiu del que ja es té experiència en 
una forma més rica i plena, i també 
més organitzada, una forma que a poc 
a poc s’aproxima a aquella en la qual 
la matèria es presenta a la persona ma-
dura qualificada.» (Dewey 1938, pp.73-
74).

Quedant-nos allí i no anant més 
enllà (a través de la coinvestigació de 
l’objecte d’investigació), i, per tant, 
no participant en la praxi (obtenint una 
distància crítica del propi món d’ac-
ció per reflexionar-hi, sobre ella, per 
a l’acció transformadora), hom po-
dria estar involucrat en el «basisme», 
la idealització (o la «mitificació») de 
la llengua vernacla (ibid.). O’Cadiz et 
al. (1998) també assenyalen, en la seua 
anàlisi de les reformes educatives a Sao 
Paulo fetes per la Secretaria d’Educa-
ció dirigida per Freire, que els temes 
generadors, investigats pels professors 

i altres membres de la comunitat, no-
més proporcionen un «pas» inicial per 
a comprometre els estudiants i els pro-
fessors en una lectura crítica del seu 
món (p. 87).

El diàleg 
Des de la perspectiva de Freire, el 

millor camí de comprometre el marc de 
rellevància de l’aprenent és donar es-
pai perquè els propis alumnes partici-
pen de forma decisiva en els temes, 
perquè els seus propis punts de vista, 
la cultura i els diferents aspectes de 
les seues múltiples subjectivitats in-
flueixen en el procés d’aprenentat-
ge . Aquesta és l’antítesi de «l’educa-
ció bancària» i els programes ministe-
rials a què es refereix Martinelli. És per 
aquesta raó que Freire subratlla la im-
portància del «diàleg autèntic» com la 
clau per a una vertadera educació alli-
beradora, a través de la qual la relació 
dialèctica d’oposats entre el profes-
sor dominant i l’estudiant submís, i per 
tant entre opressor i oprimit, es trans-
forma. Tot i assenyalar que tant el pro-
fessor competent com l’alumne no es 
troben en peu d’igualtat i que cal dis-
tingir entre tenir autoritat (atorgada 
mestre per l’estudiant que reconeix les 
competències del professor en l’àrea i 
com a pedagog i té fe en el mestre ), i 
ser autoritari, Freire reconeix les possi-
bilitats de la consciència crítica en un 
entorn d’aprenentatge on els alumnes 
són animats a participar a través del di-
àleg. És una situació en la qual els edu-

cadors estan disposats, a través de la 
humilitat i l’amor, a tornar a aprendre 
el que pensen que ja saben a través de 
la interacció amb els alumnes. Aquests 
últims tenen el potencial, com a resul-
tat dels seus propis estudis, preparació 
i diferents situacions socials (que po-
den donar lloc a perspectives diferents 
sobre l’assumpte en qüestió), per tor-
nar a educar l’educador, en el sentit 
emprat per Marx en la «Tercera tesi so-
bre Feuerbach», així com altres estudi-
ants en un procés de desenvolupament 
de «coneixement de grup »(Mannheim 
1936, p. 29). Per tant, tenim professor-
alumne i alumnes-professors que consi-
deren que el coneixement no és està-
tic, sinó dinàmic, un objecte de coin-
vestigació.

Això hauria de servir per propor-
cionar als estudiants amb l’ímpetu 
d’aprendre i de «ser més», és a dir, per 
desenvolupar una major coherència, 
com Freire va escriure en la seua obra 
posterior (Freire 1997), usant una fra-
se menys essencialista que la seua an-
terior de persones «cada vegada més 
plenament humanes» (Freire 1993). 
Aquest procés d’aprenentatge serveix 
com a antídot a la classe d’educació 
avorrida i alienant associada amb el ti-
pus de l’educació «bancària», el tipus 
d’educació que va portar als Giannis o 
a les Giannes a eixir de les escoles pú-
bliques a Itàlia després que van suspen-
dre en els seus exàmens sumatius. Mi-
lani també creia en el diàleg i la Con-
ferenza del Venerdi (la conferència del 
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divendres) a San Donato proporciona-
va un molt bon exemple d’aquest en-
focament. Els treballadors i els cam-
perols preparaven el material per en-
davant per evitar ser oients ostensi-
blement «passius». (Com Freire i altres 
han demostrat, hom mai no és un oient 
passiu ja que hom deriva diferents sig-
nificats del que es presenta sense do-
nar necessàriament veu a aquest signi-
ficat.) Se’ls va instar a comprometre el 
conferenciant i Milani sovint expulsa-
va l’orador per falta de la preparació i 
la comunicació adequades, com es des-
prèn d’una carta a un tal Dott. Gozzini 
(Milani 1970, p. 37). 

L’estudiant-Mestre
Milani formalitzà el paper estudi-

ants-mestres en Barbiana per raons lo-
gístiques, tant com per pedagògiques. 
Ell va introduir el parell tutor/profes-
sor adonant-se que els alumnes sovint 
aprenen millor dels seus propis com-
panys amb els quals comparteixen la 
mateixa classe social i l’origen cultu-
ral més ampli i per tant el llenguatge.26 
En una escola que posava l’èmfasi en la 
cura, amb el lema «M’importa» escrit 
en anglès en una de les parets de l’es-
cola (Milani 1991, p. 34; Milani 1988b, 
p. 56), els estudiants participaven en 

una experiència pedagògica en la qual 
eren alhora professors i alumnes. Milani 
mateix era tutor del primer grup d’es-
tudiants. Quan els estudiants van aug-
mentar en nombre-hi havia al voltant 
de 40 estudiants en un determinat es-
tiu- va adoptar la tutoria com una eina 
pedagògica clau. Els estudiants majors, 
mentre que aprenien de Milani i altres 
estudiants de més o menys la mateixa 
edat, també ensenyaven els més joves.

Només hi havia una cò-
pia de cada llibre. Els xiquets 
s’amuntegaven al seu voltant. 
Era difícil adonar-se que un 
d’ells era una mica més gran 
i estava ensenyant. El major 
d’aquests mestres tenia setze 
anys. El més jove tenia dotze 
anys, i em va omplir d’admi-
ració. Jo em vaig adonar des 
del principi que jo també ana-
va a ensenyar. (Escola de Bar-
biana 1969, p. 8)27

Els majors podien passar tot un 
matí ensenyant els seus homòlegs més 
joves. 

L’any següent, era mes-
tre, és a dir, la meitat de 
tres dies a la setmana. Vaig 
ensenyar geografia, matemà-
tiques i francès al primer any 

intermedi (Escola de Barbia-
na 1969, p.9)

Ací hi havia una «relació educa-
tiva de cura» basada en l’aprenentat-
ge no perquè hom «tinga» (coneixe-
ment i individualisme possessiu), sinó 
que «siga» i «siga» per als altres, per 
adoptar la distinció d’Eric Fromm. Deu 
haver servit com una enorme font de 
motivació per als estudiants, una ve-
gada degradats i per tant desmoralit-
zats per les escoles públiques, per a ser 
ara «elevats» a la categoria dels mes-
tres i estimats. No és d’estranyar que, 
exclamava, a la Lettera, amb referèn-
cia als llargs períodes de temps a l’es-
cola i al seu estès entorn d’aprenentat-
ge, «L’escola sempre serà millor que 
la merda de vaca» (Escola de Barbia-
na 1969, p. 9; Scuola di Barbiana 1996, 
p. 13).28 Aquesta font de motivació va 
fer que serviren com a educadors, igual 
que com a estudiants (amb molt de 
gust ensenyaran i aprendran amb molt 
de gust, com Chaucer va escriure sobre 
el secretari dels Contes de Canterbury) 
de la mateixa manera que els membres 
del cercle cultural, presentat per Frei-
re, que se serveix d’aquesta doble fun-
ció, a través d’un procés de diàleg au-
tèntic: estudiants-professors i profes-
sors-estudiants.

26	 S’ha argumentat que hom millora el propi aprenentatge comunicant allò que aprén als altres. A l’escola de Barbiana, els qui no seguien la pista eren 
ajudats a aprendre pels seus parells que, al seu torn, augmentaven la seua pròpia comprensió del que havien après a través de l’esforç implicat en 
la transmissió a altres persones. «Comunicar les seues idees als altres els permetia aclarar-les i elaborar-les (Bonanno de 2002, p. 97).

27	 Scuola di Barbiana 1996, p. 12.
28	 Milani va escriure pel que fa a l’horari de l’escola:«La gent de la ciutat estan desconcertats pel seu horari: dotze hores al dia, 365 dies l’any. Abans 

de la meua arribada, els xiquets seguien el mateix esquema (i una gran quantitat de fatiga d’altra banda) per proveir a les persones de la ciutat de 
llana i formatge. No hi havia molt per estar alegres per això. (1988b Milani, p. 54)
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Una aproximació dialògica autèn-
tica exigeix l’agudització de les habili-
tats d’escolta. Per participar en el dià-
leg, els educadors han de deixar de pa-
tir de la «malaltia la narració» (Freire 
1993, p. 71) i esdevenir «oients». Hom 
trobaria aclaridora la reflexió instruc-
tiva de Freire sobre la noció d’«escol-
tar,» a Pedagogia de la llibertat: 

Escoltar és una activitat 
que, òbviament, va més enllà 
de la mera audiència. Escol-
tar, en el context de la nostra 
discussió, és una actitud per-
manent per part del subjec-
te que està escoltant, d’estar 
obert a la paraula de l’altre, 
al gest de l’altre, a les di-
ferències de l’altre. Això no 
significa, naturalment, que 
exigeix que l’oient que es-
colta estiga reduït a l’altre, 
al parlant. Això no seria es-
coltar. Seria auto-anihilació. 
(Freire, 1998b, p. 107)

Escrivint sobre l’experiència de 
Sant Donato, a Esperienze pastorali, 
Lorenzo Milani afirma que tragué mol-
tes visions i idees dels propis pagesos: 

Dec tot el que sé als jo-
ves treballadors i els page-
sos amb els qui he portat a 
terme l’escolarització. Sóc 
jo el qui he après d’ells el 

que creuen aprendre de mi. 
Jo només els ensenye a ex-
pressar-se al mateix temps 
que m’han ensenyat a viure. 
Són ells els qui m’han por-
tat a pensar els pensaments 
que s’expressen en aquest lli-
bre. Mai els he trobat en els 
llibres escolars. Jo els vaig 
aprendre quan estava escri-
vint i jo els vaig escriure per-
què ells [els obrers i els cam-
perols] els van posar en el 
meu cor. (La meua traducció 
de Milani 1996, p. 76)29

L’educació directiva 
Naturalment, com Freire, Milani 

també creia en una forma directiva de 
l’educació, l’alternativa a la que hauria 
estat la pedagogia del laissez faire, de-
nunciada per Freire. Permetre als seus 
estudiants a gaudir de la pedagogia del 
laissez faire hauria estat un cas d’ab-
soluta irresponsabilitat per part de Mi-
lani, donada l’edat dels estudiants de 
Barbiana i la preocupació de Milani pel 
seu futur en una societat on el conei-
xement és poder. Una vegada dit això, 
ell creia en l’autonomia dels estudiants 
com a aprenents. N’hi ha prou d’es-
mentar que quan va sortir de Sant Do-
nat i va fixar la seua residència a Bar-
biana, la conferència del divendres va 

seguir sent duta a terme pels joves de 
Sant Donato i sí que els ha ajudat en 
la llunyania per establir contacte amb 
possibles ponents, com s’indica en una 
de les seues cartes a Elena Brambi-
lla, de data 20/6/1961 (Milani, 1970, 
pp. 147-148). També tenia fe en la ca-
pacitat dels xiquets de Barbiana per 
aprendre per ells mateixos, treballant 
i vivint a l’estranger, per un període de 
temps, en llocs situats no només a Eu-
ropa, sinó també al nord d’Àfrica.

La dimensió col·lectiva de l’aprenen-
tatge 

L’èmfasi en el diàleg i en l’apre-
nentatge recíproc, tant en els cercles 
culturals de Freire com en els entorns 
d’aprenentatge que Milani va ajudar 
a crear en conjunt amb membres de 
la comunitat (a San Donato) i els seus 
estudiants (a Barbiana) posa de mani-
fest un aspecte important d’una edu-
cació destinada a servir com a antídot 
a la que predomina en un món capita-
lista. Tant Milani com Freire van desta-
car les dimensions col·lectives del co-
neixement. Aquest enfocament conti-
nua estant vigent en una època en què 
ens bombardegen amb frases com ara 
«aprenentatge autodirigit», «mòduls 
individualitzats», etc. El coneixement 
promogut per Freire en el cercle dialò-
gic era «coneixement de grup». Freire 

29	 L’originai diu: ‘’Devo tutto quello che so ai giovani operai e contadini cui ho fatto scuola. Quello che loro credevano di stare imparando da me, son 
io che l’ho imparato da loro. Io ho insegnato loro soltanto a esprimersi mentre loro mi hanno insegnato a vivere. Son loro che mi hanno avviato a 
pensarle cose che sono scritte in questo libro. Sui libri della scuola io non le avevo trovate. Le ho imparate mentre le scrivevo e le ho scritte perche 
loro me le avevano messe nel cuore’’. (Milani 1996, p. 76)
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argumenta que hom es dedica a la tas-
ca de ser més plenament humà, no per 
un mateix (no és una tasca individua-
lista), sinó en solidaritat amb els altres 
(Freire, 1993, pp. 85-86). Aquesta tas-
ca, per tant, «no es pot desenvolupar 
en relacions antagòniques entre opres-
sors i oprimits». (Ibid.). Freire sosté, 
en aquest context, que, en adoptar 
un enfocament individualista de l’és-
ser humà, hom estaria negant a altres 
l’oportunitat d’assolir el mateix estat 
(és a dir, ser humà). Aquest esforç indi-
vidualista implicaria un procés de des-
humanització de «tenir més». (Ibid.)

Igual que el cercle cultural, l’Es-
cola de Barbiana proporciona un espai 
d’aprenentatge que afirma la dimensió 
col·lectiva de l’aprenentatge, en con-
trast amb l’escola dominant obligatò-
ria que va promoure una noció de ciu-
tadania basada en la ideologia de l’in-
dividualisme competitiu, tan endèmica 
en les relacions socials capitalistes. El 
«Jo prenc cura» apunta a aquest lema. 
El programa de Barbiana es va basar en 
una política de solidaritat i afecte. No 
només li importaven els alumnes, sinó 
que hem vist com la seua cura també 
va prendre la forma d’una experièn-
cia col·lectiva pedagògica en les quals 
ambdós pares eren mestres i alumnes. 
D’altra banda, les cròniques de l’èpo-
ca van ser una important font d’apre-
nentatge en Barbiana. La lliçó de la 

vesprada a Barbiana era comuna a tots. 
Es centrava en els fets del dia segons 
el que informava el diari local. Aques-
ta lliçó combinava el coneixement de 
l’actualitat amb l’ensenyament d’habi-
litats com ara l’anàlisi crítica i l’alfa-
betització crítica, en el sentit del ter-
me de Paulo Freire. Això representa un 
intent de llegir el món a través d’un 
compromís crític amb la construcció 
d’aquest món a través dels mitjans de 
comunicació:

Jo també coneixia bé 
la història del meu propi 
temps. Això significa el diari, 
que sempre llegíem a Barbi-
ana, en veu alta, de principi 
a fi (Escola de Barbiana 1969, 
p. 17).

Se seguien amb atenció l’actua-
litat i les controvèrsies, els articles es 
treballaven col·lectivament, les seues 
posicions ideològiques subjacents eren 
identificades i donades a conèixer, com 
diria Freire, i aquest exercici en l’alfa-
betització crítica sovint provocava res-
postes col·lectives dels estudiants que 
treballaven conjuntament amb el seu 
mentor.30 Fent-se ressò d’una observa-
ció feta per Paul V Taylor en un llibre 
sobre Freire (Taylor 1993), els alumnes 
de Barbiana no llegien només, sinó que 
també escrivien el món i, afegiria jo, 
ho feien col·lectivament i críticament.

Potser la major contribució a 

l’educació amb una dimensió col·
lectiva és proporcionada pels següents 
aspectes de l’ensenyament-aprenentat-
ge en Barbiana. D’acord amb el «M’im-
porta», lema de l’escola, la classe no 
passava a la següent etapa en el procés 
d’aprenentatge fins que totes les alum-
nes i tots els alumnes dominaven l’últi-
ma. En lloc de deixar als alumnes, l’es-
cola donava prioritat al xiquet que que-
ia d’esquena. Com s’ha dit en un altre 
lloc (Borg i Mayo de 2006, p. 143), «a 
diferència dels sistemes d’educació eli-
tista que escolten i segueixen els estu-
diants d’acord amb les aparents «capa-
citats», creant en el procés el context 
d’altes expectatives per a estudiants 
altament privilegiats (els Pierinos/-es) 
i menors previsions (un procés de « re-
fredament») i menys recursos per a la 
majoria de la classe treballadora, els 
estudiants discapacitats i no blancs», 
l’Escola Barbiana atorga un lloc privile-
giat als qui no es mantenen al corrent. 
L’Escola de Barbiana és instructiva so-
bre com «les institucions educatives, 
especialment les administrades per 
l’Església, poden triar conscientment 
per educar les persones més desfavori-
des, com a part d’una opció real pels 
pobres» (Borg i Mayo de 2006, p. 143):

Però allí un xiquet que 
no tenia coneixements pre-
vis, que era lent o mandrós 
(sic), es feia sentir com el fa-

30	 El mateix s’aplica a altres esforços col·lectius, que acreditaran el seu sentit d’alfabetització crítica Això inclou la Carta als jutges en què Milani es 
refereix constantment a les discussions amb els seus alumnes sobre els molts punts que es tracten en tota la carta, fins i tot els diversos punts basats 
en una lectura crítica de la història, una que anava contra el corrent— tot un contrast amb la història apresa a les escoles públiques (Scuola di Barbi-
ana 1996, p. 123).
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vorit. Ell seria tractat de la 
manera com els mestres trac-
ten els millors estudiants a la 
classe. Semblava com si l’es-
cola estiguera destinada per 
a ell. Fins que ell poguera 
entendre, els altres no conti-
nuarien (ibid., p. 8)31 (sic)

L’Escola de Barbiana favoreix un 
sistema educatiu que, involucrant un 
esforç col·lectiu, no abandona fàcil-
ment el xiquet: 

Despertaries a la nit 
pensant en ell i tractari-
es d’inventar noves mane-
res d’ensenyar-li—formes que 
s’adapten a les seues neces-
sitats . Aniries a buscar-lo a 
casa si ell no es presentara a 
la classe (ibid., p. 47).32 (Sic)

Els professors
Aquest punt de vista docent pro-

porcionava elements que afegien una 
major credibilitat i contundència als 
arguments desenvolupats en tota la 
Lettera.33 Certament, els professors 
tenen un paper important en la pro-
visió d’una educació de justícia so-
cial basada en una opció pels pobres 
i pels menys privilegiats de la socie-

tat. No són els únics jugadors impor-
tants en aquest procés, però no obstant 
això, el seu paper continua sent fona-
mental. Això explica per què les perso-
nes que promouen un enfocament crí-
tic de l’educació Educació acorden un 
fort sentit de l’acció als educadors amb 
consciència social com treballadors cul-
turals transformadors (Giroux 1988) 
«en i contra» un sistema educatiu ori-
entat a la burgesia i per tant esbiaixat. 
Els professors juguen un paper crucial 
en concepció de Freire de les escoles 
com llocs de contestació, encara que 
Freire posa l’accent en la importància 
que els docents tinguen un peu «tàcti-
cament a l’interior» i un altre peu «es-
tratègicament fora» del sistema educa-
tiu. En aquest últim cas, seria arrelat 
en els moviments socials progressistes, 
el tipus de moviments que Paulo Frei-
re va tractar d’incloure en les seues re-
formes educatives a Sao Paulo quan va 
exercir com a secretari d’Educació.

I és en la representació dels mes-
tres que jo apunte una diferència im-
portant entre Freire i Milani, o més avi-
at, en aquest últim cas, els xics que 
van escriure la Lettera sota la direc-
ció de Milani. Malgrat la seua interpre-
tació, d’una manera molt mecànica, 

del que el professor fa en condicions 
d’«Educació bancària,» Freire presen-
ta els mestres en una llum molt positi-
va en els seus escrits, especialment els 
escrits en les últimes etapes de la seua 
vida. Havia lluitat molt, com a secreta-
ri d’Educació, per millorar les condici-
ons dels professors:

És urgent reunir més su-
port en aquest país per a les 
escoles públiques que són po-
pulars, eficaces, democrà-
tiques i felices i els profes-
sors estan ben pagats, ben 
capacitats i en constant de-
senvolupament. Mai més els 
sous dels docents haurien de 
ser astronòmicament inferi-
ors als dels presidents i di-
rectors de les corporacions 
governamentals, com ho són 
hui... No és acceptable en la 
vespra del nou mil·lenni que 
es continue experimentant el 
dèficit alarmant quantitatiu 
i qualitatiu que actualment 
hi ha en la nostra educació. 
No podem entrar al nou mil·
lenni amb milers dels ano-
menats mestres laics, que,  
fins i tot a les zones pobres 

31	 Ibid., p. 12
32	 Ibid., p. 82
33	 Els autors van advertir contra les pràctiques de dividir els alumnes segons la seua aptitud per a una matèria com va suggerir un membre del partit 

Demòcrata Cristià, que, en un discurs al parlament, descaradament argumentava el següent:«Per què en realitat, hauríem de castigar els xiquets 
més dotats, tancant-los en una escola on han de tallar les ales, ajustant el seu vol al dels xics més lents? (Escola de Barbiana 1969, p. 40). Malaura-
dament, molts comparteixen aquest punt de vista en el nostre temps, tot això dins d’un concepte de ciutadania que es caracteritza per «la supervi-
vència del més apte» en una selva d’individualisme competitiu. Sent fidels al missatge dels Evangelis, una font important de la lectura a l’Escola de 
Barbiana, Milani i els seus alumnes van optar per un procés d’educació en el qual, una volta més hom no aprén a tenir, sinó a ser i ser per a altres. 
L’aprenentatge s’ha de compartir amb els altres.
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del país, de vegades gua-
nyen menys que el salari mí-
nim. Són gent heroica, gent 
que dona, que estima, que és 
intel·ligent, però són perso-
nes tractades amb menyspreu 
per les oligarquies nacionals. 
(Freire, 1998, p. 35)

D’altra banda, Freire va expres-
sar la seua preocupació que la compe-
tència del professor estava sent sos-
cavada per la imposició de una «mit-
ja dotzena d’especialistes autoprocla-
mats» dels «paquets de contingut orien-
tat» i dels manuals o les guies que des-
criuen com utilitzar aquests paquets ( 
Freire 1998c, p. 67). Freire es refereix a 
aquesta imposició de material a prova de 
mestres com l’indici de menyspreu auto-
ritari per «la capacitat crítica dels pro-
fessors, els seus coneixements o les se-
ues pràctiques»(ibid.) i un intent autori-
tari «d’inculcar en els professors una por 
a la llibertat» (Freire, 1998, p. 9). Per 
contra, Freire no només va defensar, sinó 
que va ajudar a desenvolupar polítiques, 
amb l’equip de la Secretaria i altres 
parts interessades en l’educació, que van 
permetre als professors treballar en col·
laboració a través de disciplines per cre-
ar un currículum interdisciplinari (O’Ca-
diz et al. 1998, p. 93). En resum, els pro-
fessors van ser concebuts com persones 
amb la capacitat de reflexionar i abordar 
críticament els problemes i no com tèc-
nics que executen decisions que els han 
estat comunicades des de lluny.

Hom es troba amb una imatge di-
ferent dels docents en la Lettera. 
Aquests són persones que suspenen als 
estudiants, els avaluen habilitats que 
no permetien adquirir als estudiants 
(els autors assenyalen l’afirmació es-
túpida del professor que els escriptors 
«naixen i no es fan», a la qual respo-
nen: «Mentrestant reps un salari com a 
professor d’italià».- Escola de Barbiana 
1969, p.74)34 i exacerbes les divisions 
socials entre els Giannis i els Pierinos 
proporcionant un ensenyament addicio-
nal a aquest últim a títol onerós (Escola 
de Barbiana 1969, p. 35) . Pel que fa al 
darrer punt, escriuen:

Al matí, durant l’hora-
ri regular de l’escola, els pa-
guem per donar la mateixa 
educació per a tothom. Més 
tard en el dia en què reben 
diners de la gent rica edu-
quen els seus senyorets de 
manera diferent. Després, al 
juny, al nostre càrrec, presi-
deixen el judici i jutgen les 
diferències. (Ibid., p. 35)

Les lliçons de Freire, Milani i les ex-
periències a San Donato / Barbiana 

L’Escola de Barbiana renunciava 
als mestres del sistema escolar públic? 
Al contrari, l’experiència de l’Escola de 
Barbiana proporciona una forma alter-
nativa de l’ensenyament que els pro-
fessors del sistema escolar públic po-
den aprendre. Molt depén de l’actitud 

que els professors desenvolupen, se-
gons el que indica per Milani en afirmar 
que és més una qüestió de com hom ha 
de ser, en lloc del que hom ha de fer, 
per poder ensenyar d’una manera que 
siga significativa per als propis estudi-
ants. Els mestres poden proveir aquest 
tipus d’educació alternativa: demanant 
i participant en un programa «doposcu-
ola» (després de l’escola) que propor-
ciona a tots i no només aquells que po-
den pagar per ell; fomentant la tuto-
ria entre iguals; permetent als estudi-
ants aprendre col·lectivament i «ser» 
no només per a ells sinó també i sobre-
tot per als altres, mitjançant la rela-
ció de l’educació amb la vida; comen-
çant amb l’«ací i ara» i anant més enllà 
del pensament d’ordre superior; com-
prometent-se amb els alumnes en una 
lectura crítica del món ( praxi), com 
es manifesta en la seua realitat quoti-
diana, però també a través de la seua 
construcció a través dels mitjans de co-
municació; estant disposat a aprendre i 
reaprendre el que hom pensa que hom 
sap ja dels propis alumnes que tenen 
molt a oferir en termes de percepcions 
derivades dels seus diferents orígens 
culturals i habilitats específiques; fent 
una crida a un currículum inclusiu que 
tinga relació amb els diferents alum-
nes a l’aula i una escola que no dei-
xa als estudiants i empeny cap a fora, 
però assegura que el dret constitucio-
nal de tota persona a gaudir d’un nom-
bre d’anys de l’escola pública (que no 

34	 Scuola di Barbiana 1996, p. 125
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implique la repetició) es respecte i pro-
tegisca.

El fet que un nombre d’alumnes 
de l’experiència de Barbiana haja aca-
bat com professors indica que tenien 
fe en l’aparició d’un tipus de profes-
sor que era diferent del que es retrata 
de forma negativa en la Lettera. Tenien 
fe en un professor preocupat per temes 
de justícia social i que es veu a ell o la 
seua missió en la vida com un intent de 
millorar les oportunitats de vida i les 
experiències d’aquells que tradicional-
ment han patit en un sistema de dife-
renciació social. Aquest és el tipus de 
professor que Freire va intentar inspi-
rar, un mestre amb una actitud i uns 
esforços que estan motivats per sen-
timents d’amor, humilitat i solidaritat 
social. I el verb «convocar» en la llis-
ta de qualitats que acaba de proporcio-
nar, una llista que actua com una breu 
síntesi de cloenda de les idees de Frei-
re, Milani i les Escoles de Sant Donato i 
Barbiana, que indica que molts dels de-
safiaments no poden ser enfrontats pels 
professors pel seu compte. Com di-
ria Freire, només poden ser enfrontats 
pels professors dins d’un moviment o 
aliança de moviments que demanaven 
reformes en el sistema escolar estatal, 
reformes que d’aquesta manera ajuda-
ven a revitalitzar un sector important 
de l’esfera pública.

Agraïments 
Voldria agrair els comentaris sobre 

una versió anterior proporcionada per 

Dott. Mario Cardona de la Fundació de 
Serveis per a l’Educació, la Malta.
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Llibres

Educació permanent, polítiques 
de relació-mediació i ciutada-
nia.1

Antonia de Vita, Rosa María Torres, 
Emilio Lucio Villegas Ramos, Peter 
Mayo i Pep Aparicio Guadas
Edicions del Crec 

En este llibre es descriuen di-
ferents marcs referencials en funció 
de les diverses narratives de cada un 
dels seus autors que tenen en comú 
entre altres coses la problemàtica 
que es manifesta d’una forma inse-
parable entre la concepció de l’Edu-
cació Permanent i el procés i els re-
quisits per a la consecució d’acci-
ons i/o sabers d’una ciutadania ple-
na. Els marcs i els contextos referen-
cials que cada autor presenta (des 
de la pràctica de la pràctica, de la 
conceptualització d’aquesta, …) en-
riqueixen les perspectives del ser 
humà en la construcció multidimen-
sional d’aquest. També en l’anàli-
si i descripció de diferents contextos 
(macros i micros) es poden extraure 
noves propostes per a la formulació 
de nous escenaris teòrics –sense in-
tenció estàtica– com a noves “sendes 

i travessies” per a l’acció alliberado-
ra.

Allò que s’ha escrit en cada un 
dels capítols d’este llibre suposa una 
reafirmació, implícita i explícita, de 
posicionament des de les perspecti-
ves subjectives i personals ( lectures 
pròpies del món) que són les que han 
de posar-se en joc en relació amb els 
altres, “en comú” perquè siguen ca-
paços d’aconseguir l’aposta supera-
dora de l’educació permanent, en lí-
nia a crear un conjunt de relacions 
significatives capaces de reinventar 
i millorar aspectes que hi concernei-
xen de l’entorn social on els hòmens 
i les dones desenvolupen les seues 
vivències amb tots els aspectes de la 
complexitat que caracteritza la seua 
condició.

Es tracta com assenyala Pep 
Aparicio en el primer capítol d’es-
ta obra, que les persones que s’han 
posat en joc en una pràctica soci-
al formativa siguen capaces de sis-
tematitzar eixes experiències i ge-
nerar processos de novació i trans-
formació, processos de cre-acció de 
sabers i coneixements propis que po-
tencialment modifiquen les relacions 

de poder, i que les esmentades mo-
dificacions suposen reproblematitzar 
les nostres experiències i per tant el 
nostre procés i el que en aquest flu-
ïx, contextos/textos/persones, que 
en són part inseparable . També, ens 
recorda que dins d’estos processos 
hi ha errors, disfuncions de què cal 
aprendre per a reorientar-lo de nou i 
de forma formativa en la construcció 
de la llibertat i l’autonomia i d’ac-
ció de les persones amb tots els atri-
buts que comporta el desenvolupa-
ment en la construcció d’una ciuta-
dania verdaderament participativa. 
Pel que és necessari estar sempre en 
una contínua revisió crítica del nos-
tre quefer educatiu i relacional no 
sols de la dimensió cognoscitiva sinó 
de les dimensions ètica i emancipa-
dores del procés.

Açò exigeix un continu qüestio-
nament de les relacions que es do-
nen en cada una de les nostres pràc-
tiques socials, en la nostra “praxi 
constitutiva”. Es tracta de fer d’es-
tes un laboratori viu (Antonia de 
Vita, Pep Aparicio,…) de la compres-
sió crítica dels límits de la pràctica i 
sobretot del tipus i les característi-

1	 Hi ha edició en castellà d’aquest llibre editada per: Institut Paulo Freire d’Espanya, edicions del CREC. Col·lecció Sendas y travesías del pensamien-
to, núm. 20
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ques de les relacions que es produ-
ïxen (de mediació –Antonia de Vita; 
d’acompanyament –Emilio Lucio Vi-
llegas) i en estreta relació amb el 
problema del poder.

A esta qüestió de la delimitació i 
situació del poder com a domini dins 
d’una societat de classes i, la de-
terminació i delimitació que aquest 
comporta en els propòsits i contin-
guts de l’educació és el que ha trac-
tat de respondre’s en el segon ca-
pítol, Peter Mayo. I per a això part 
d’una pregunta clau: l’educació, a 
quin propòsit ha de servir? Una dis-
juntiva problematitzadora en la seua 
resposta: integrar les persones en el 
món així com el coneixem, “el que 
és” i “el que funciona” que deter-
minen el que és possible. O al con-
trari, en una educació que és dinà-
mica i prepara les persones per a un 
món no com és, sinó “com ha de ser i 
pot ser”. Una educació que revitalit-
ze l’esfera pública democràtica, que 
s’aprenga la democràcia des de la 
mateixa experiència de l’aprenentat-
ge democràtic regida per relacions 
socials no jeràrquica, la vella i nova 
proposta, segons Peter Mayo del que 
cal confrontar en una educació hege-
mònica d’un aprenentatge basat en 
la competència i al servici del mer-
cat. Discurs i pràctiques dominants 
que s’estén des de l’educació profes-
sional a altres àrees com l’educació 
de persones adultes; que es carac-
teritza, entre altres coses, pel con-

trol sobre els processos educatius re-
colzant-se en esquemes d’avaluació 
que comporten al seu torn processos 
d’estandardització, de classificació 
en una perspectiva reduccionista de 
la condició humana en la bidimensio-
nalitat de les persones en productors 
i consumidors.

Davant d’esta limitació d’allò 
humà, l’autor d’este capítol propo-
sa des del rearmament de l’educació 
com un dret bàsic de la persona de-
senvolupar una noció més àmplia de 
les competències. La necessitat un 
model holístic d’aquestes per a acon-
seguir “ciutadans sobirans” que su-
peren el dèficit democràtic en què 
ens trobem. Assenyala experiències 
que van o han anat en esta línia com 
les escoles de ciutadania de Porto 
Alegre i la seua reinvenció en el pro-
cés formatiu sobre els pressupostos 
participatius en diversos països i en 
concret el de Sevilla que està desen-
volupat de forma descriptiva i críti-
ca en este mateix llibre en el capítol 
Quart per Emilio Lucio Villegas. Ex-
periències on es torna a apostar tam-
bé per reinventar i potenciar els mo-
viments socials, com a requisit fo-
namental per a crear contextos que 
conduïsquen a aprenentatges de di-
ferents competències democràtiques 
bàsiques i de valors. Entre estos úl-
tims, l’autor, destaca la necessitat 
actual d’una alfabetització crítica 
dels mitjans de comunicació, no sols 
com a lectura de la paraula sinó com 

a construcció del món a través dels 
mitjans de comunicació de masses ja 
que estos poden constrényer que les 
persones construïsquen un altre món 
possible i “més socialment just”.

L’ampli capítol tercer de Rosa 
María Torres arreplega la sistematit-
zació del seu estudi on ens invita a 
realitzar una lectura, un recorregut 
històric i crític del que han estat i 
són les pràctiques de l’alfabetització 
i l’aprenentatge de l’educació bàsi-
ca de persones adultes (AEBA) en els 
països en desenvolupament i les res-
postes institucionals que estes han 
originat, la càrrega ideològica que 
estes han tingut i tenen, que han 
fet que moltes d’estes experiènci-
es d’AEBA hagen patit reorientacions 
errònies i interessades, invisibilitza-
ció de bones pràctiques i una delimi-
tació dels seus objectius i èxits. Amb 
este estudi, en relació a les parau-
les de la seua autora, passen pels se-
güents objectius: a) analitzar expe-
riències, tendències i lliçons apreses 
en l’AEBA en els països en desenvolu-
pament; i b) revisar el paper i l’es-
tatus d’organitzacions, institucions i 
xarxes internacionals i regionals in-
volucrades en l’AEBA, a fi de traure 
conclusions i fer recomanacions que 
fonamenten l’acció futura centrades 
en les Necessitats Bàsiques d’Apre-
nentatge (NEBA).La seua finalitat és 
la d’una reactivació mundial a l’em-
para de l’aposta internacional que 
s’ha fet per l’“aprenentatge al llarg 



de tota la vida” en els últims i dife-
rents fòrums, cimeres i conferències 
realitzats sobre l’educació de perso-
nes adultes (CONFITEA V, DAKAR, Ci-
mera de Lisboa,…). L’autora creu que 
esta és una nova oportunitat per-
què l’AEBA siga una realitat efecti-
va per a tots i totes; i en especial en 
les àrees més necessitades com és el 
continent Africà.

Ressalta la necessitat d’un nou 
enfocament en les propostes entorn 
de l’AEBA (sistèmic, holístic, emfa-
titzat en l’aprenentatge permanent 
com a paradigma,...). També asse-
nyala les característiques que pot 
trobar-se en la revisió documental 
de les pràctiques en els països en de-
senvolupament: falta de documenta-
ció d’experiències, caos terminolò-
gic i conceptual, separació educati-
va, investigacions i visions dominants 
realitzades pel Nord. Davant d’esta 
realitat, proposa, “la necessitat i el 
desafiament de revisar el concepte 
i el sentit de l’aprenentatge perma-
nent des de la perspectiva del Sud, 
des de les pròpies realitats, necessi-
tats i possibilitats”.

Esta revitalització de l’AE-
BA, segons Rosa María Torres, pas-
sa primer, per la necessitat reinven-
tar processos participatius, de baix 
dalt, que complemente les actuaci-
ons públiques en matèria educativa; 
de passar de l’oferta a la demanda 
per revitalitzar l’AEBA com un movi-
ment ampli d’intervenció de diversos 

agents, tant institucionals com soci-
als ( aprofitant les experiències pràc-
tiques acumulades com és i ha si-
gut l’Educació Popular a Iberoamèri-
ca); i en un segon lloc per promou-
re visions més àmplies i renovades, 
rebutjant actuacions més estretes 
en un món ja globalitzat per les mo-
dernes Tecnologies de la Informació i 
la Comunicació (TIC). On l’expansió 
d’aquestes acreix la importància de 
l’alfabetització, però també poden 
obrir fins i tot més la bretxa socioe-
conòmica a una “bretxa digital”. En-
cara que, paradoxalment, contribuï-
xen a la discussió entorn del seu po-
tencial per a l’aprenentatge no sols” 
per a l’aprenentatge adult sinó per 
a l’aprenentatge familiar, comunita-
ri i intergeneracional”. La seua apli-
cació a l’educació a distància, la 
seua incorporació a l’Educació Bàsica 
d’Adults (EBA), l’aparició de “cyber” 
espais col·lectius, tant en mitjans 
urbans com rurals, així com l’ús en el 
suport de mediació i/o acompanya-
ment de l’ONG, són algunes de les 
aplicacions que s’estan manifestant 
com a potencial positiu d’estes. 

Altres temes rellevants, especi-
alment sobre l’EBA que s’aborda en 
este escrit i en la línia de la seua re-
vitalització i renovació són: la im-
portància de l’EBA per al desenvo-
lupament personal, comunitari i na-
cional; l’estudi i els arguments del 
“cost-benefici” de les diferents ex-
periències realitzades; la situa-

ció dels actors ( institucions, xar-
xes i instituts ) i de la seua coope-
ració internacionals entorn de l’Edu-
cació per a Tots (EPT): falta de lide-
ratge, de coordinació, de sectoritza-
ció i/o ampliació d’actuacions –pri-
mària, EPT ; xiquets i jóvens; dones; 
…– ; la regeneració de quadros, de la 
necessitat polítiques de transparèn-
cia, de rigor tècnic i de rendició de 
comptes, …

Com a conclusions i elements de 
proposta entorn de l’AEBA, Rosa Ma-
ría Torres, fa una descripció dels ei-
xos problemàtics del context de la 
globalització en què ens trobem que 
ha conduït a “un món altament in-
equitatiu” sobre el qual cal cons-
truir les noves Necessitats Bàsiques 
d’Aprenentatge per al desenvolu-
pament comunitari i el desenvolu-
pament humà futur, on l’alfabetit-
zació continuarà sent una necessi-
tat essencial de l’aprenentatge, així 
com la vinculació i continuïtat en-
tre l’aprenentatge i l’educació de 
xiquet@s, jóvens i adult@s –“és ne-
cessari vincular les metes de l’apre-
nentatge adult a les de l’aprenen-
tatge de xiquet@s i jóvens”–. Tam-
bé s’assenyala la necessitat de pro-
fundes reformes polítiques i econò-
miques que permeten que l’alfabe-
tització i l’AEBA arriben a ser mit-
jans perquè efectivament contri-
buïsquen a millorar la qualitat de 
vida i trencar el cicle de la pobre-
sa. Aposta per l’èmfasi sobre l’apre-



nentatge com a categoria organitza-
tiva clau, per considerar-lo més am-
pli que l’educació i el proposa com a 
paradigma tant per al Nord com per 
al Sud. La seua proposta més pràc-
tica passa per la construcció de co-
munitats d’Aprenentatge com a es-
tratègies prèvies inclusives a l’àmbit 
local, nacional i mundial per a acon-
seguir una Societat d’Aprenentatge. 
La noció de Comunitat d’Aprenen-
tatge es presenta com l’estratègia 
comunitària assentada en un terri-
tori capaç de donar satisfacció a les 
Necessitats Bàsiques d’Aprenentatge 
(NEBA) de tots els seus membres en 
valorar i articular i involucrar per-
sones, mitjans, modalitats, organit-
zacions per a resoldre i ampliar les 
NEBA de tot@s en la comunitat pro-
porcionant-hi una transformació so-
cial amb major equitat. La seua au-
tora, també com a conclusió final, 
ens torna a recordar que este estu-
di pretén “contribuir al patrimoni 
d’estudis sobre educació de perso-
nes jóvens i adultes en els països en 
desenvolupament”, cap a una visió 
renovada i ampliada d’este. 

En els capítols quart i quint 
d’este llibre s’analitza i es reflexiona 
sobre experiències de ciutadania, re-
alitzades en dos contextos diferents: 
barris de Sevilla i Verona. Una d’es-
tes enllaçada a un projecte d’educa-
ció permanent i l’altra amb la finali-
tat d’aconseguir un atenció territori-
al i social per a la convivència. 

En la primera, redactada per 
Emilio Lucio Villegas, posa l’èmfa-
si a superar la participació ciutadana 
de les relacions de mediació que des 
del seu punt de vista desvirtuen esta 
i roben la subjectivitat de les altres i 
dels altres i d’alguna manera poden 
arribar a substituir les polítiques de 
participació. Proposa la Investigació 
Participativa (IP) com a metodologia, 
definida per una sèrie de caracterís-
tiques –naix i es definix en la comuni-
tat, tracta de millorar i transformar 
les condicions de vida d’esta, és col·
lectiva i contínua en tot el seu pro-
cés, valora els sabers i la cultura po-
pulars, busca produir nous coneixe-
ments alternatius,… – Capaç de pro-
duir relacions cooperatives davant 
de les dominants competitives.

El context se situa entre la co-
operació de l’Institut Paulo Freire 
d’Espanya (IPFE) i l’Ajuntament de 
Sevilla, en l’àrea de Participació Ciu-
tadana que era la responsable dels 
Pressupostos Participatius. Dins d’es-
te context es van desenvolupar qua-
tre pràctiques formatives que ací es 
descriuen i s’analitzen: la reivindica-
ció organitzativa d’un grup de dones 
d’un Centre d’Educació d’Adults; el 
treball d’acompanyament en la ca-
pacitació de ciutadania d’un grup de 
veïns en lluita per una casa digna; 
l’elaboració de materials que per-
meteren treballar la participació i la 
ciutadania lligada a les tasca quoti-
dianes dels Centres d’Educació de 

Persones Adultes; i finalment, la cre-
ació d’una Escola Ciutadana i Partici-
pativa. Són realització de novació en 
la creació d’una ciutadania activa, 
sense mediació, que presenta limi-
tacions i èxits durant l’existència del 
seu procés, aspectes que queden ar-
replegats en este escrit per a la seua 
lectura més detallada i crítica.

Sota el títol i subtítol, “Veronet-
ta-si cura. Un laboratori de ciutada-
nia activa”. Antonia de Vita, ens con-
ta una experiència que es va propo-
sar impulsar les relacions entre veïns 
d’un barri de Verona i algunes figures 
institucionals que governen i admi-
nistren l’esmentat territori. Es trac-
ta de trobar formes per a fer emer-
gir els conflictes entre la ciutadania 
i les institucions, i entre visions i di-
verses percepcions/ concessions del 
fet d’habitar i fer habitable aquella 
part del territori per l’altra”. És una 
experiència que tracta de crear les 
condicions per a actuar amb objec-
tius concrets. Es cuida molt la recep-
ció dels participants i es posen po-
ques i simples regles per al funciona-
ment del laboratori ciutadà. Es pre-
tén no sols mirar el territori, sinó es-
coltar-lo, oldre’l,… en diferents iti-
neraris per part del grup de treball. 
“Observar i anotar en el curs de l’ac-
tivitat del passeig els elements cu-
res, descuidats, dels perills viscuts i 
percebuts,…” per a en una fase pos-
terior intercanviar per a fer una vi-
sió en comú, ampliada que desvetle 
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la complexitat que tanca qualsevol 
problemàtica social i de convivèn-
cia. També en esta experiència, com 
en tota relació, hi ha un procés d’au-
toformació, que done competència 
a tindre un saber per a operar en el 
territori amb altres persones ideolò-
gicament diferents, on sense renun-
ciar a la singularitat d’estes, es puga 
inserir en una assumpció col·lectiva 

de les accions; on s’aconseguisca un 
clima de confiança que aposten per 
la sociabilitat i cultura pròpia en el 
barri. En definitiva, una pràctica so-
cial concreta, concentrada en una 
qualitat no instrumental de les rela-
cions i de l’objecte de treball triat.

Totes estes aportacions reco-
llides en este llibre polifònic són un 
bon material per a revisar pràctiques 

socials, iniciar-ne algunes, reinven-
tar i renovar algunes d’altres, si vo-
lem que l’educació permanent siga 
un mitjà per a aconseguir relacions 
verdaderament enriquidores en la 
construcció d’una ciutadania demo-
cràtica i participativa. 

Pascual Múrcia Ortíz



182

La formació bàsica de persones 
adultes: imaginari social, aproxi-
mació teòrica, organització demo-
cràtica.
Formariz, Alfons (Coord.). 2009.
Institut de Ciències de l’Educació de la 
Universitat de Barcelona.

Cap vent no és favorable si no se 
sap on es va (Seneca).

Aquest llibre és la revisió d’un tre-
ball que va editar “on line” l’Institut de 
Ciències de l’Educació de la Universitat 
de Barcelona l’any 2008. D’acord amb allò 
que ens diu, ha tractat d’enllestir un tre-
ball que abrace els vessants de la teoria, 
la pràctica i l’administració. En aquest 
sentit el text ha estat desenvolupat per 
un grup de treball amb vida pròpia.

Comença, com ja és habitual, per 
uns aclariments terminològics sobre la 
formació i l’educació de persones adul-
tes, la formació bàsica, les competèn-
cies bàsiques i genèriques. I també so-
bre els públics de la formació/educació 
bàsica, els motius de participació en un 
procés de formació. 

Però on realment comença el tre-
ball és a partir d’allò que anomenen “la 
percepció social en la formació/educa-
ció de persones adultes”. Així, comenta 
que el discurs científic (docent, adminis-
tratiu o teòric) ha tingut poca repercus-
sió en les normatives i en les pràctiques 
docents i ha estat mínima en la per-
cepció social de la formació bàsica i en 
conseqüència s’han creat dos llenguat-

ges: l’expert amb poca repercussió en 
la pràctica i la percepció social que ha 
informat les polítiques i les normatives. 
Tot i que podríem estar o no d’acord 
amb aquesta qüestió, sí que podríem co-
incidir amb les premisses i corol·lari que 
descriu sobre la percepció social de la 
formació bàsica de persones adultes: és 
una segona oportunitat per a aquelles 
persones que no van obtenir en el seu 
moment la formació bàsica; els contin-
guts han de ser els mateixos que els del 
sistema educatiu, tot i que adaptats; en 
conseqüència el marc i l’espai (i afegiria 
les normatives i organització) han de ser 
els escolars i com a corol·lari el profes-
sorat no cal que tinga formació universi-
tària específica. A aquestos elements hi 
ha dos elements que l’acompanyen: un 
fonament psicopedagògic en què el sub-
jecte adult té dificultats d’aprenentatge 
per la seua edat i un ingredient neolibe-
ral, la formació bàsica s’ha de finançar 
amb diners públics només per a aquelles 
persones adultes amb edat laboral. 

A poc a poc descriu la raó històri-
ca i els anacronismes d’aqueixes con-
cepcions sobre la percepció social de 
l’EPA i argumenta alternatives teorico-
pràctiques, encara que considere que 
estan poc sustentades teòricament des 
de les diferents disciplines científiques. 
No obstant això, sí que fa referència a 
informes de diferents organismes auto-
nòmics, estatals i internacionals per tal 
d’aportar una visió global de l’EPA.

La part central del llibre són onze 
temes que han desenvolupat el grup de 

treball amb un triple perspectiva per a 
cadascun: 1. la percepció social; 2. la 
reflexió informada i 3. les repercussions 
pràctiques. 

Evidentment podrien haver trac-
tat altres temes però aquestos han es-
tat molt ben estructurats i suficientment 
sustentats argumentativament. Conside-
re que els temes han estat treballats en 
els tres vessants tot i que trobe a faltar 
més referències bibliogràfiques. 

Després de desenvolupar els onze 
temes en realitza un resum i conclusi-
ons. Facilita doncs una lectura centra-
da en les propostes i en el model d’Edu-
cació de Persones Adultes que cal de-
senvolupar. Considere que la lectura 
d’aquest llibre s’ha de realitzar llegint 
tot el text i no les conclusions o el re-
sum perquè simplifica massa el discurs 
desenvolupat. 

Des de una lectura personal desta-
caria del primer tema, sobre la perso-
na adulta, el debat que hi existeix i com 
ha evolucionat, el discurs acadèmic des 
de les teories dels dèficits fins a teories 
centrades en les competències. Pel que 
respecta als participants en els Centres 
d’EPA incideix en la necessitat d’estudis 
respecte a l’abandonament.

Del segon tema podríem ressaltar 
la importància que té el concepte de 
formació permanent a la pràctica orga-
nitzativa o pedagògica i la conveniència 
de convertir-la en l’eix que done respos-
ta a totes les necessitats adultes. Dins 
d’aquest apartat cal considerar no no-
més les competències acadèmiques ins-
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trumentals sinó també les competències 
transversals, les cognitives, les interper-
sonals i les cíviques.

Respecte del tercer tema, sobre 
com entendre la formació bàsica, posa 
l’accent en la necessitat de construcció 
de nous coneixements a patir de cercar 
i trobar informacions per tal d’”enfortir 
el múscul del cervell”. Convertint-la en 
una pràctica viscuda tant des del ves-
sant intern de la convivència democrà-
tica d’acord amb la participació i la col·
laboració entre els membres de l’expe-
riència educativa, com en el vessant ex-
tern de presència i cooperació del cen-
tre en els moviments socials dels dife-
rents territoris.

Respecte de les competències bà-
siques o clau de la població adulta, 
tema quatre, han de tractar-se de for-
ma equilibrada les necessitats econò-
miques, les personals, les culturals i les 
socials. En aquest sentit són interes-
sants, i fins i tot podríem afirmar que 
poden ser un referent per als projectes 
curriculars, els quadres i els esquemes 
de les competències que realitza a par-
tir dels document EURYDICE, el de l’OC-
DE i el del parlament europeu.

El tema cinc planteja i desenvo-
lupa bàsicament la següent qüestió: la 
formació de persones adultes que im-
parteixen els centres específics, l’hem 
de considerar formal o no o formal, re-
glada o no reglada? Seria interessant, 
per a un seminari de treball, contestar-
la i estructurar-la, i fins i tot fer un es-
tudi comparatiu, en els següents aspec-

tes: organitzatius, ensenyaments, pro-
fessorat, inspecció, calendari, horaris i 
torns, espais, recursos, models d’EPA...

Respecte del públic, tema sis, ana-
litza les seues necessitats formatives 
com a demanda i com a oferta. Qües-
tions que, d’altra banda, hem i estem 
treballant en la pràctica diària: mòduls, 
optativitat, itineraris, tallers, recursos 
didàctics...

El tema set desenvolupa una anàli-
si sobre l’educació pública, privada i es-
tatista. Defén els centres d’EPA com una 
institució democràtica de formació gui-
ada pels principis de la democràcia de-
liberativa que anima els participants a 
col·laborar en el seu funcionament i en 
la definició dels aprenentatges mitjan-
çant alguns compromisos bàsics. 

Al llarg del tema vuit tracta la 
qüestió de la participació en la forma-
ció bàsica de persones adultes i l’orga-
nització dels aprenentatges. Impressio-
na, negativament, la dada del 3% de la 
població adulta del nostre entorn que 
realitza algun tipus de formació (la de 
formació bàsica no arriba a l’1%), front 
al 10% de la mitjana europea. Em sem-
bla una excel·lent proposta la participa-
ció en els processos d’aprenentatge i en 
l’organització dels centres, encara que 
molts la qualificarien com a utòpica. El 
concepte de diàleg proposat, el de cor-
responsabilitat en l’aprenentatge junta-
ment amb elements orgànics com l’as-
semblea, el consell director i les comis-
sions de treball són una bona base per 
fer de la participació la praxi educativa.

Mereix una lectura, si cap més 
atenta, el tema nou, el currículum. En 
ell trobem propostes que no queden 
bastant explicades, i fins i tot es podri-
en qüestionar: el “currículum d’excel·-
lència” i el “passaport cultural”. No 
obstant això, la resta de propostes sem-
bla coherent i d’acord amb la línia dis-
cursiva de tot el text.

L’anàlisi i les propostes sobre la 
formació inicial i perfil dels professio-
nals de l’EPA, tema deu, suposa un nou 
desig d’allò expressat en els documents, 
les resolucions, les propostes, les con-
clusions... que recollien la necessària 
Educació de Persones Adultes i la pre-
paració universitària d’aquestos pro-
fessionals. Però la concepció segons la 
qual hi ha un temps i edat per a l’es-
tudi i un temps i edat per al treball han 
fet sucumbir aquell desig i s’ha conver-
tit en allò sustentat pel pla Bolonya (i 
les agències que estan desenvolupant-
lo), el qual, en canvi, sí que s’ha preo-
cupat per l’educació infantil, l’educació 
primària, l’educació secundària i l’edu-
cació universitària.

El text, a través del tema onze, 
treballa un model de formació de per-
sones adultes, que fonamentant-se en 
les recomanacions dels organismes in-
ternacionals, aposta per dos conceptes 
clau en la formació de persones adul-
tes: d’una banda l’especificitat com la 
distintivitat i substantivitat de l’EPA res-
pecte d’altres àmbits educatius. Aques-
ta especificitat és la que fonamenta les 
característiques pròpies de l’aprenen-



tatge adult, les estratègies didàctiques 
i facilita el disseny de recursos curricu-
lars propis. En segon lloc, està la con-
textualització entesa com la vinculació 
de la formació bàsica al territori. Aques-
ta contextualització queda lligada a 
la pluralitat, la flexibilitat i la diversi-
tat de cada context i, és a més, la que 
dóna resposta a les necessitats i deman-
des del territori. Però a més, a la con-
textualització cal afegir-hi l’autonomia 
del centre i la participació de tots en 
el projecte socioeducatiu i cultural del 
centre. 

De les conclusions caldria desta-
car dos qüestions interessants, i que cal 
reprendre en tot moment: els organis-
mes administratius amb caire transver-
sal, “Institut d’Educació Permanent” i 
el que anomenen “l’era dels municipis”, 
els quals incideixen en la conveniència 
de crear xarxes locals amb altres for-

macions i estan en consonància amb els 
models europeus de llarga tradició i ex-
periència. Han de suposar un pas enda-
vant en el desenvolupament progressiu 
de l’EPA.

D’acord amb els propis autors “s’ha 
volgut fer un document que aborde els 
problemes actuals de la formació bàsi-
ca i que siga fàcil de llegir i consultar”. 
Malauradament aquest desig no s’acon-
segueix plenament per allò que anome-
ne “els dèficits formals del cosí pobre 
de l’educació”. Des de la ironia caldria 
plantejar-se per què quasi sempre són 
tan dolents: els recursos materials i hu-
mans de l’EPA, els horaris, els materials 
didàctics, les infrastructures, les tecno-
logies... i, com no, la publicació de lli-
bres com aquest (està fet perquè el pu-
guen llegir persones amb ulleres o lupa 
i no només per la grandària de la lletra 
sinó també per la seua claredat). Però 

des d’una perspectiva positiva, m’agra-
daria destacar els quadres que recopilen 
la informació ja que permeten una visu-
alització didàctica del discurs desenvo-
lupat i faciliten la relectura. 

Per últim a l’annex del llibre es fa 
una lectura de l’EPA des de diferents 
territoris: País Valencià, les Illes Balears 
i Catalunya. No hi ha cap línia que per-
meta enllaçar-les, més bé són discursos 
totalment lliures en què els autors, en-
tre els quals em trobe, dibuixen un pa-
norama concret de l’EPA i desenvolu-
pen qüestions que poden resultar repe-
titives. No obstant això, estic convençut 
que el llibre pot ser un referent bibli-
ogràfic i textual per als participants en 
l’EPA.

Agustí Pascual Cabo
Universitat de València
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