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editorial

En aquest nou ntimero, en la nova etapa de la revista,
ara que acompleix 15 anys, abordem practiques i reflexions al
voltant de pedagogies de llibertat, memoria i condi-
ci6 humana, aquesta relaci6-mediaci6 que, encara que di-
latada en el temps, no deixa de tenir i estar en plena i intensa
actualitat com els diferents esdeveniments al voltant del nucli
15M ens vénen expressant i mostrant, a les immenses marees
verdes a favor de 'educacio ptblica que, entre altres funcions,
operen com a catalitzadors educatius i étics de la condicié hu-
mana i, sobretot, d'una ciutadania activa i radical que va pre-
nent noves posicions de llibertat i emancipacio; catalitzadors
que esdevenen politics en el transcurs de les mobilitzacions i
les lluites quotidianes, en singular i en comi obrint un horit-
z6 d’esperanca que subverteix el fal-la¢ i immoral individua-
lisme mitjancant 'accié cooperadora i coefectuadora dels ho-
mes i dones que lluiten.

En moltes de les reflexions i les practiques podem obser-
var la preséncia actuant i vivificadora del somni de I'educa-
ci6 alliberadora i / o transformadora, en acte i potser diiirn,
que garanteix i és garantida al seu torn pel dialeg, perqué com
afirma Paulo Freire: “El dialeg pertany a la naturalesa de I'és-
ser huma, com a ésser de comunicacio que és. El dialeg sege-
lla 'acte d’aprendre, que mai és individual, encara que té una
dimensi6 individual” i, a més, aquest somni és sempre una in-
vitaci6 preclara a la participacio6 dialogica en I'enfilat d’experi-
éncies i d’iniciatives, d’accions educatives, de continguts i me-
todes... d’'un procés-projecte-programa critic-crisico que sus-
cita i requereix rigor i motivaci6 i en el qual les i els estudiants
son convocats a la recerca ia la creaci6 i construccio del co-
neixement, a la recuperacio dels sabers populars i subalterns.

Uns aprenentatges relacionats també amb les veus bai-
xes, i inherents a elles, com podem llegir i apreciar en la
novel-la del mateix titol de Manuel Rivas i que, en les pedago-
gies de llibertat, emergeixen i es tornen visibles en I'intercan-
vi com i singular d’usos, practiques, sabers... a les escoles de
llibertat on el coneixement no és un cos mort que impossibi-
lita 1a lectura i l'escriptura del mon sin6 una relaci6-mediacié
vivent, com coneixia i afirmava Maria Zambrano, que ens ar-
rela amb i en el modn, en la mesura que conservem i/o trans-
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formem el moén i la realitat, al mateix temps que a nosaltres
mateixos i als altres participants en el procés d’aprenentatge,
mitjancant la creacid i construccié dels requisits, les condici-
ons i els temps educatius que de manera perenne sén també
politics i etics.

El paper i la funci6 de les i els docents segueix essent ba-
sic i fonamental, absolutament critic, per una part en la pro-
moci6 de la condici6 humana, més enlla d’eines i artefactes
informacionals , més enlla de metodologies i didactiques, de
continguts i competencies... i per una altra en la concepci6 de
l'acte de coneixer com un acte creatiu, en si mateix, de pro-
ducci6 de sabers i coneixements, en el qual la i I'estudiant, in-
dependentment de la seua edat, génere... , ha de participar ac-
tivament i, de manera simultania, I'acte-acci6 d’aprehensio
i/o enteniment d’aquest coneixement o saber nous que ma-
terialitzen, d'una banda la creixent acci6 i per una altra la re-
cre-acci6 en el mon de la vida i en el bon viure, suscitant i im-
plicant la implementaci6 de les qualitats indispensables i ine-
ludibles que caracteritzen la condici6 humana, per exemple,
la reflexio critica, la curiositat, el giiestionament exigent, la
inquietud, la inseguretat... , totes aquestes virtuts son neces-
saries per al subjecte cognoscent, al programa-projecte-pro-
cés de llegir, i escriure , el mon ja que com afirma Paulo Frei-
re, “..llegir no és només caminar sobre les paraules, ni tam-
poc és volar sobre les paraules. Llegir és reescriure el que es-
tem llegint. Es descobrir la connexi6 entre el text i el context
del text, i també com vincular el text / context amb el meu
context, el context del lector” i, d’aquesta manera, conrear la
lucidesa propia i aliena, aprenent amb l'acci6 i des de la accid.

Finalment, recordar les dones i els homes que dia a dia
entenen i posen en marxa una educaci6 com a creadora de
possibilitats i de llibertats, que animen i promouen en allo
quotidia educatiu el compromis singular i social amb la vida,
els sentiments i les emocions... per entendre més i millor, per
ser humils i honestos, per sentir i enriquir-nos en comf, dig-
namente i decent... posant-se en joc i en lloc, politica, etica i
educativament, mitjancant pedagogies de llibertat, enllacant
tradici6 i novaci6 i, molt especialment, materialitzant la pas-
si6 per aprendre.
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Pedagogies de llibertat i condicié humana:
el somni del professor sobre [’educacio alliberadora

Paulo Freire i Ira Shor’

Traduccid: Neus Berenguer Revert

A

Ira — En primer lloc volem dir per qué hem optat per fer un llibre d’aquest
tipus. Discutirem qiiestions freqiientment fetes per professors a proposit de
Peducaci6 «alliberadora» o transformadora.

He preparat una agenda de qiiestions plantejades per un professorat interes-
sat en el canvi social i les classes alliberadores, qiiestions concretes a que el profes-
sorat s’enfronta en la recreacié de I'escola i la societat. Aquestes qiiestions compre-
nen moltes coses: ¢Que és 'ensenyament alliberador? ¢Com es transformen els pro-
fessors en educadors alliberadors? ¢Com comencen a transformar-se els estudiants?
¢Quins son els temors, els riscos i les recompenses de la transformaci6? ¢Que és I'en-
senyament «dialogic»? ¢Com deuen parlar els professors en un discurs alliberador?
¢Una classe alliberadora té rigor, autoritat i estructura? ¢Els professors i els alum-
nes son iguals en un programa alliberador? ¢De quina manera I'educaci6 alliberado-
ra es relaciona amb la transformaci6 politica dins de la societat com un tot? ¢Aquest
procés pot ser aplicat en altres cursos, més enlla de I'alfabetitzacio i la comunicacio?
¢Com es poden transmetre continguts per mitja d'un metode dialogic? ¢Com utilit-
zen els professors alliberadors les proves i els textos? ¢Queé vol dir empowerment??

* Extracte del llibre Por i gosadia. Paulo Freire i Ira Shor publicat per I'Institut Paulo Freire d’Espanya.

2 D’acord amb la riquesa de la palabra empowerment, que significa: a) donar poder a; b) activar la potencialitat
creativa; ¢) desenvolupar la potencialitat creativa del subjecte; d) dinamitzar la potencialitat del subjecte. Hi
mantenim la paraula en original i en cursiva.
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¢Podem aplicar en el Primer Mon una pedagogia del Tercer Mon? ¢Els temes raca, sexe i
classe, com s’'emmarquen en el procés alliberador?

Aquestes qiiestions han estat moltes vegades plantejades durant cursos que hem
tingut amb professors en exercici del magisteri. Elles seran els punts importants de
la nostra conversa. No tenim totes les respostes, ni coneixem totes les preguntes que
caldria fer. Pero estem decidits a donar continuitat, aci, a un dialeg que té lloc sovint
sobre la teoria i la practica de la pedagogia dialogica.

La major part dels que treballen a I’escola saben que la docencia ens exigeix molt.
Es, també, una activitat molt practica, encara que tot el que passa a classe siga la
punta d’un iceberg teoric. Pero els professors s’interessen més per la practica que per
la teoria. Malgrat que qualsevol practica té un fonament teoric i viceversa, la majoria
d’investigacions en educaci6 no séon de molta ajuda en les hores agitades de 'aula de
classe concreta. Els professors s’encaren amb classes excessives, alumnes excessius, i
un control administratiu excessiu de manera que la necessitat d’alguna cosa que fun-
cione a classe és molt més que una aparent necessitat de teoria. Mentrestant, les pre-
ocupants mancances del sistema escolar exigeixen idees noves. Fins i tot el profes-
sorat sobrecarregat de treball té curiositat pel que fa a alternatives. Volen saber com
usar-les en classe, si el métode del dialeg pot ser important a les classes.

Preguntes com aquestes son fetes pel professorat sobre les alternatives allibera-
dores. Aixo0 és bo, fins i tot perqué molts professors s’enfronten alhora a les matei-
xes qliestions. Si establirem amb ells un dialeg per mitja d’aquest llibre, comencariem
pels problemes i per les dades reconegudes i fonamentades en la realitat apressant de
la docencia. Em pareix que és aquesta la utilitat d’aquest llibre parlat nostre.

Aixi, fa alguns mesos, vaig suggerir a Paulo que mantinguérem un dialeg. Ell va
trobar que era una bona idea.

Pauro — Trobe valida la idea de fer un llibre parlat, i no escrit. Aquest llibre par-
lat m'interessa per diferents motius. La qiiestio, per a tu i per a mi, és si serem capa-
cos d'introduir en aquest dialeg els possibles lectors d'aquesta conversa. Aixo depen-
dra del dinamisme de la nostra discussi6. Un altre aspecte interessant és que un llibre
d'aquest tipus pot ser serios o pedant. Podem tractar les idees, els fets i els proble-
mes, amb rigor, pero sempre en un estil lleu, proper als balladors, en un estil amistos.

Ira — Espere que trobarem un bon estil de ball. Aixi serem alhora poetics, diver-
tits i profunds.

El fet que ens ajudara a mantenir contacte amb la realitat és partir de qiiestions ja pro-
posades pels professors. Les nostres experiéncies personals i les dels altres docents estan
contingudes en allo que diem. No es tracta d'un assumpte arxivistic sobre educacié. Ni es-
tem responent a preguntes que alga haja fet. Potser puguem captar els drames de la vida
real en allo que aprenem dins i fora de I'aula. No hi ha res més convincent que els fets de la
vida real. L'objectiu principal, per a mi, és que la teoria arribe a assolir la quotidianitat.
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Aquest problema d'incorporar el pensament critic a la vida quotidiana ha cons-
tituit sempre un repte. Potser en algun lloc aixo siga més important que a l'ensenya-
ment, que és una experiencia humana plena de moments imprevisibles. Quan escric
un llibre sobre educacid, sol a casa, estic sense cap contacte amb el puablic, i em pre-
gunte si les meues paraules tenen algun sentit. Perd quan els altres em diuen que, en
llegir el meu llibre, pareixia que estava parlant-los, llavors sé que he descobert la ma-
nera que estava buscant per a dir les coses.

PauLo — Un altre aspecte molt important de fer un llibre parlat és que el dialeg
és, en si, creatiu. Es a dir, a la fi, tu estas recreant en el dialeg la forma més amplia
del que tu escrius, solitari, al teu estudi o a la teua biblioteca. I des del punt de vista
huma, la necessitat de dialogar és tan gran que, quan 'escriptor esta sol a la seua bi-
blioteca, mirant els fulls en blanc davant d’ell, necessita, si més no mentalment, arri-
bar fins als possibles lectors del llibre, encara que no tinga la sort d’acabar coneixent-
los algun dia. L’escriptor necessita conéixer i interactuar amb el lector remot que pro-
bablement llegira el seu llibre quan ell mateix no existesca. En el nostre cas, aci, es-
tem simbolicament, davant de nombrosissims lectors desconeguts; pero nosaltres es-
tem I'un davant de T’altre, tu i jo. En un cert sentit, des d’ara soc el teu lector i, des
d’ara, tu ets el meu lector.

En la mesura en que, mentre parlem, som el lector 'un de I'altre, lectors de les
nostres propies parles, allo que passa aci és que cadascun de nosaltres esta estimulat
a pensar i repensar el pensament de I’altre. Aixi, crec que en aixo descansa la dimen-
si6 fonamental de la riquesa d’un intercanvi com aquest. Aquesta possibilitat comuna
de llegir-nos abans d’escriure potser millore el que escrivim, perque en aquesta inte-
racci6 podem transformar-nos en el moment mateix del dialeg. Al capdavall, dialogar
no és només dir «bon dia, écom estas?». El dialeg pertany a la naturalesa de 1’ésser
huma, en tant que ésser de comunicacid. El dialeg segella I'acte d’aprendre, que mai
no és individual, tot i que té una dimensi6 individual.

Tinc la seguretat que mitjancant aquesta experiéencia, en intentar respondre a al-
guna de les preguntes que rebem en diferents moments i llocs del pais, també es-
tem intentant reprendre allo que pensavem saber en el moment en que les intenta-
vem respondre anys enrere. I la nostra conversa sera més important per als possibles
lectors d’aquest llibre parlat si som capacos, en els seus diferents moments (fins i tot
quan estem en silenci: i els lectors hauran d’endevinar, per mitja de la lectura, que
en un moment donat Paulo estava en silenci!), de provocar-los i no tan sols de res-
pondre a les seues qiiestions. Si som capacos de crear algun malestar entre els nos-
tres lectors, de provocar-los algunes inseguretats, llavors el llibre haura estat impor-
tant. Si podem fer aixo, el llibre tindra rigor. Serem rigorosos. Crec que moltes perso-
nes estan completament equivocades i son ingenues respecte al significat de la parau-
la rigor. Jo em sent rigoroés si et provoque, a tu, a ser rigoros. El rigor és una cosa que
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existeix en la historia, esta fet a través de la historia. A causa d’aixo, el que és rigoros
hui, pot no ser-ho dema.

Ira — Tu dius que el rigor no és una cosa permanent, o universal. Llavors, ¢és un
mode de conéixer arrelat en el temps i en les condicions de qui coneix?

Pauro — Si, el rigor no és universal. Universal és la necessitat de ser rigoros.

Ira — El rigor és un desig de saber, una recerca de resposta, un metode critic
d'aprendre. Potser el rigor siga, també, una forma de comunicaci6é que provoca l'altre
a participar, o inclou I'altre en una recerca activa. Qualsevol sap si aquesta és la ra6
per la qual tanta educaci6 formal a les aules no aconsegueix motivar els estudiants.
Els estudiants son exclosos de la recerca, de 'activitat del rigor. Les respostes els son
donades perque les memoritzen. El coneixement els és donat com un cadaver d’infor-
maci6 —un cos mort de coneixement— i no una connexi6 viva amb la realitat d'ells.
Hora rere hora, any rere any, el coneixement no passa d'una de ser una tasca imposa-
da als estudiants per la veu monotona d'un programa oficial.

Pauro — Has dit alguna cosa sobre la motivacio. Trobe que aquesta és una qlies-
ti6 interessant. Mai no vaig aconseguir entendre el procés de motivacié fora de la
practica, abans de la practica. Es com si, primer, es deguera estar motivat per a, des-
prés, entrar en acci6! ¢{M'entens? Aquesta és una forma molt antidialectica d'enten-
dre la motivaci6. La motivaci6 forma part de 1'accié. Es un moment de la mateixa ac-
ci6. Es a dir, tu et motives a mesura que estas actuant, i no abans d'actuar.

En aquest sentit, aquest llibre sera bo si el seu possible lector, en el moment ma-
teix en que el llija, és capac de sentir-se motivat pel mateix acte de la lectura i no per
haver llegit alguna cosa sobre motivacio. Fins i tot aixi, som responsables també d'ai-
x0. Es a dir, que devem treballar seriosament en aquest llibre que, ara com ara, és
una conversa.

Ira — M'agradaria accentuar que la motivacié ha de trobar-se dins del mateix acte
d’estudiar, dins del reconeixement, per I'estudiant, de la importancia que el coneixe-
ment té per a ell. Tu pots imaginar que significa I'escola per als estudiants. El professo-
rat i els administradors constantment els donen llicons sobre la importancia de 'escola
i sobre allo que aquesta els representara en un futur distant. Tota aquesta promoci6 de
I’escola només en revela la incapacitat de motivar. No és possible pretendre que hi haja
motivacib per part dels estudiants en la meua aula quan comence a fer la lli¢. El pro-
blema de la motivacio és tan essencial en ’actual crisi de 'ensenyament als Estats Units
que ha generat una série d’informes oficials en els tltims tres anys. La situaci6 actual
és com tu dius, Paulo. El curriculum model es baralla amb la motivacié com si aques-
ta fora externa a 'acte d’estudiar. Les proves, la disciplina, els castigs, les recompenses,
la promesa de treball futur s6n considerats els motors de la motivacio, alienats de I'acte
d’aprendre aci i ara. De la mateixa manera, I'«alfabetitzacio» és definida com «aptituds
basiques», aillades d’'un contingut seriés d’estudi, aillades dels assumptes que tenen un
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valor critic per als estudiants. Primer, ser apte, i després ja podra obtenir una educacio6
de veritat! Primer que obtinga una educaci6 de veritat, després podra tenir un treball!
Les coses millors sempre son aquelles que tu no estas fent en el moment present. No és
d’admirar que els estudiants no cooperen.

PauLo — Freqiientment em pregunten com motivar els estudiants. ¢Per que no
expliques tot aixo un poc més a partir de la teua situaci6?

Ira — Una de les grans crisis dels Estats Units, en aquest moment [vs. 1985],
és la resisténcia dels estudiants al curriculum oficial. En altres paraules, els profes-
sors i administradors rebutgen canviar el curriculum que aliena I'estudiantat. La re-
accid dels estudiants és negar-se a treballar d’acord amb el curriculum oficial. La pe-
dagogia oficial esta motivant que els estudiants estiguen contra el treball intel-lectual.
Aquesta lluita de poder pel curriculum porta les escoles i les universitats a un estan-
cament que alguns organs oficials han definit, equivocadament, com a «mediocritat»
estudiantil. Aixo té el nom de «vaga d’obligacions» dels estudiants, que es neguen a
estudiar sota les condicions socials existents. No menys importants en aquesta equa-
ci6 son la deixadesa de moltes escoles, les aules massificades i el fet que el mon dels
negocis no recompensara l'esfor¢ dels estudis. Son poques les recompenses que el
mercat de treball ofereix als alts nivells de realitzaci6 escolar. Els estudiants decidei-
xen que és estipid jugar amb unes regles que no els beneficien i que ha estat fetes per
altres persones.

El problema de la massificacié planeja sobre les escoles com un ntvol pesant.
Tots nosaltres sabem que els estudiants, desmotivats dins de I'escola, poden trobar
molta motivaci6 fora d’aquesta. La cultura del consum manipula els seus habits de
compra. Han trobat també un ampli espai fora de I'escola i la casa per a construir la
seua cultura subjectiva del sexe, 'amistat, els esports, les drogues, la mtsica, entre al-
tres. Quan els estudiants realment volen alguna cosa, mouen cel i terra per a acon-
seguir-la. Troben automobils barats, i en regategen I'asseguranca, busquen treballs
temporals al Nadal, troben 'aparell de musica més barat, o una nova guitarra, o 'en-
trada per a un concert, o que es rectifique una nota baixa a la Universitat, o ingressar
en cursos tancats, o aprovar una oposicié de funcionari d’alguna Administraci6. En
aquestes circumstancies, posen tota la seua sagacitat. Aquest interés dels estudiants
en assumptes no oficials em va dur a utilitzar temes de la vida diaria per a la inves-
tigaci6 critica, on demane que els estudiants escriguen els seus propis llibrets. Tam-
bé hi introduesc lectures per a desenvolupar una tensio entre dos tipus de discurs —
els textos projectats per ells mateixos i els textos impresos—, fet que dona al curs un
substancial dinamisme.

Per tant, quan comence un curs, no puc tenir per segura la motivaci6 dels estudi-
ants. Busque descobrir el perfil de la motivaci6: a favor de que o contra que. Aixo no-
més ho puc descobrir observant qué diuen, escriuen i fan els estudiants. Pero, en pri-
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mer lloc, he d’establir un atmosfera en la qual els estudiants concorden a dir, a escriu-
re, a fer el que és auténtic per a ells. Per a ajudar-los a dir més, continc la meua parla
inicialment, per a donar més espai a la seua parla. D’aquesta manera, el punt de parti-
da de I'educacio de I'estudiant a classe és també el punt de partida de la meua educacio.
El que més m’importa al comengament és saber quant i com de rapidament puc apren-
dre respecte dels estudiants. Per a mi, aquest és un moment experimental. Busque usar
exercicis que alhora m’eduquen i eduquen els estudiants: lectures breus, redaccions,
experiéncies de debats i reflexid, i mantinc els meus plans de curs limitats i febles. Hi
faig un vol sense instruments, moltes vegades sense cap planificacié completa del curs
o alguna llista de lectures que denoten la seguretat d’una ordre amb la qual estic fami-
liaritzat. Vull aprendre amb ells quins son els seus vertaders nivells cognitius i afectius,
com és el seu autentic llenguatge, quin grau d’alienacio tenen en l'estudi critic i quines
son les seues condicions de vida, com a fonaments per al dialeg i 'acte de preguntar.
Els estudiants es motiven fora del procés d’aprenentatge quan el curs existeix anticipa-
dament de manera completa en el cap del professor, en el programa o en la llista de lec-
tures, o en les exigencies dels organs del govern. ¢Te n’adones del que hi ha de mort en
aix0? L’aprenentatge ja ha tingut lloc en alguna altra part. El professor simplement uti-
litza una arquitectura construida en un altre lloc, simplement relata les conclusions a
que s’ha arribat en un altre lloc. L’estudiant decora el que li és donat. Hi ha molta pres-
si6 perque s’ensenye d’aquesta forma tradicional. En primer lloc perque és familiar i ja
esta funcionant, encara que no done seguretat a classe. En segon lloc perque en apar-
tar-te del programa oficial pots ser considerat rebel o insatisfet, i estar subjecte a algu-
na cosa que pot passar des dels petits avorriments fins a la dimissio.

¢Com puc motivar els estudiants, tret que ells actuen amb mi? Inventar un curs que
es desenvolupe amb els estudiants mentre vaig sent ministrat alhora és excitant i produ-
eix ansietat. Em sent ansios en el correr d’aquest procés creatiu, esperant veure si tots
els fils s’ajuntaran, pero sé que aquesta obertura és necessaria per a superar 'alienacio
dels estudiants, que és el major problema de I'aprenentatge a les escoles. ¢On aprendre
a fer aquest tipus d’ensenyament? Fent-lo. Lamentablement, els departaments acade-
mics i les escoles d’educaci6 fan perdre els estimuls als professors per a fer experiéncies.

PaurLo — Tu saps, Ira, que trobe que totes aquestes coses que estas dient en
aquest moment estan lligades a una qiiestié epistemologica molt seriosa. Estic con-
vencut que la comprensi6é deficient del que podem anomenar cicle gnosiologic esta
relacionada a aquests malentesos de que estem parlant.

Per exemple, si observem el cicle del coneixement, podem entendre dos mo-
ments, i tan sols dos, dos moments que es relacionen dialécticament. El primer mo-
ment del cicle, o un dels moments del cicle, és el moment de la produccid, de la pro-
ducci6 d'un coneixement nou, d'una cosa nova. L'altre moment és aquell en que el co-
neixement produit és conegut i copsat. Un moment és la producci6é d'un coneixement
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nou i el segon és aquell en que tu coneixes el coneixement existent. El que passa, ge-
neralment, és que dicotomitzem aquests dos moments, aillem 1'un de 1'altre. Conse-
giientment, reduim l'acte de conéixer del coneixement existent a una mera transfe-
réncia del coneixement existent. I el professor es torna exactament I'especialista en
transferir coneixement. Llavors, ell perd algunes de les qualitats necessaries, indis-
pensables, requerides en la producci6 del coneixement, aixi com en el fet de conéixer
el coneixement existent. Algunes d’aquestes qualitats son, per exemple, l'accio, la re-
flexi critica, la curiositat, el qiiestionament exigent, la inquietud, la inseguretat: to-
tes aquestes virtuts son indispensables per al subjecte cognoscent!

Ira — L'escepticisme i la mitrada critica, el compromis apassionat amb 1'apre-
nentatge..., la motivacié de saber que tu estas descobrint territoris nous. El professor
necessita ser un aprenent actiu i esceptic a l'aula, que convida els estudiants a ser més
curiosos i critics... i creatius.

Pauro — Exactament! T una altra qiiesti6 és que quan hagem de separar el fet de pro-
duir coneixement del conéixer el coneixement existent, les escoles es transformen facil-
ment en espais per a la venda de coneixement, fet que correspon a la ideologia capitalista.

Ira— ¢éVols dir que les escoles estan muntades com a sistemes de distribuci6 per
a comercialitzar idees oficials i no per a desenvolupar el pensament critic?

Pauro — Si! Distribuir serveis significa estar sabotejant allo que deu ser integra-
dor.

Ira — L'educaci6 deu ser integradora, integrant els estudiants i els professors en
una creacio i recreacio del coneixement comunament compartides. El coneixement,
actualment, és produit lluny de les aules, per investigadors, academics, escriptors de
llibres didactics i comissions oficials de curriculum, pero no és creat i recreat pels es-
tudiants i pels professors a les aules de classe.

Pauro — I hi ha una altra cosa que és dita als professors: que 'ensenyament no
té res a veure amb la investigacié ni amb la producci6é de coneixement. A causa d’ai-
x0 hi ha un mite que diu que si tu ets un professor que no fa cap mena d’investigacio,
perds el prestigi. Com si orientar un seminari d’'un semestre sobre el coneixement ac-
tual en biologia, quimica o filosofia no tinguera cap importancia, com si no estigueres
sent una especie d’investigador. Quan pense a passar tres hores amb un grup d’estu-
diants discutint la naturalesa educativa de la politica, i trobe que aixo no és investiga-
ci6, llavors no entenc res! Es a dir, estic reconeixent allo que he pensat que reconei-
xia, amb estudiants que estan comencant a conéixer aquestes qiiestions. Pero aquest
tipus de dicotomia entre ensenyament i investigacié també explica la dicotomia, de la
qual ja vaig parlar, entre els dos moments del cicle del coneixement: el de la produc-
ci6 del coneixement i el del conéixer el coneixement existent.

Ira — Una altra part del problema és la jerarquia politica del coneixement.3 Deter-
minat tipus de coneixement és més valorat que altre. Alguns tipus de coneixement no
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4 Per a un bon exemple d’au-

la de classe sobre com pro-
vocar la investigaci6 criti-
ca de l'estudiant pel que fa
a les seues condicions i el
seu llenguatge, vegeu «En-
glish and Creole: the Dia-
lectic of Choice in a College
Writing Program», de les
professores Nan Elsasser i
Patricia Irvine, del College
of the Virginia Islands, en
manuscrit.

aconsegueixen tenir reconegut el seu valor, tret que assumisquen una forma tradicional
dins d’aquesta o aquella disciplina. Per exemple, la tecnologia, per a les grans empreses
iper a les Forces Armades, és més important que les ciéncies humanes. La investigaci6
d’interés empresarial disposa de recursos for¢a abundants, mentre que els estudis so-
bre socialisme son marginalitzats. A més d’aixo, el coneixement produit dins de la Uni-
versitat és més considerat que el coneixement produit per cientifics autonoms fora de
la Universitat.

Més encara, quan dic que una de les investigacions que faig és escoltant els alum-
nes, alguns col-legues em pregunten: «¢Tu ets lingiiista?». Hi ha estudis importants,
com ara els de Bisseret i Willis,! sobre el llenguatge de la quotidianitat. Jo investi-
gue les paraules parlades i escrites dels estudiants per a saber que saben ells, que vo-
len i com viuen. Les seues parles i textos son un accés privilegiat a les seues exigenci-
es. Examine les paraules i els temes que son més importants per a ells, ja que aixi tin-
dré materials de la realitat per a estudis a classe. La pitjor cosa que hi ha és estar dins
d’una aula on els estudiants estiguen en silenci, o on parlen i escriuen en aquell llen-
guatge fals i defensiu que inventen per a tractar amb els professors i altres autoritats.
Nosaltres, els professors, passem moltes hores desesperancades davant dels estudi-
ants silenciosos que ens guaiten immobils. També passem moltissimes classes escol-
tant els estudiants com repeteixen el nostre propi llenguatge professoral. Si no sent o
no llig el seu auténtic llenguatge-pensament, em sent prejudicat i no puc comencar a
investigar sobre els seus assumptes i els seus nivells de desenvolupament.

Aquest tipus d’investigacié ben fonamentat té molt poc valor de mercat en el moén
academic. Aix0 és una pena perque la intel-ligencia fonamentada és una de les coses
que els professors necessiten per a animar els estudiants. Es la informaci6é de base
per a reinventar el coneixement a classe. Aquest ensenyament-investigaci6 té un gran
valor practic. Ell educa el professor a projectar un curriculum intrinsicament motiva-
dor. També disminueix la distancia professional entre el professor i els alumnes.

Per tant, el primer investigador, a I’aula, és el professor que investiga els alum-
nes. Aquesta és una tasca basica de I’aula alliberadora, tot i que, per si sola, siga no-
més preparatoria, perque el procés d’investigacié deu animar els estudiants a estudi-
ar tant els textos del curs com el seu propi llenguatge i la realitat.+

Jutge que aquest tipus d’aula de classe pot produir un coneixement no superuvi-
sat o no oficial. Aixo desafiaria la comercialitzacio de la ideologia oficial feta per I'es-
cola. No farem ara soroll amb els llibres didactics, els programes escolars i els mitjans
de comunicaci6 que assetgen els estudiants. Jo busque paréixer natural en compte de
professoral, i critic en compte de cerimonial. El qiiestionament critic pot produir una
literatura a partir del no-res, una educaci6 paral-lela, o classe paral-lela, en contrapo-
sici6 a les classes oficials. Aquest tipus d’ensenyament pot produir un coneixement
divergent i unes formes alternatives d’utilitzar el coneixement.
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L’educaci6 és molt més controlable quan el professor segueix el curriculum o pla
d’estudis oficial i els estudiants actuen com si només comptaren les paraules del pro-
fessor. Si els professors o els alumnes exerciren el poder de produir coneixement a
classe, estarien llavors reafirmant el seu poder de refer la societat. L’estructura del
coneixement oficial és també I'estructura de I'autoritat social. Es per aixo que predo-
minen el programa, les bibliografies i les classes expositives com a formes educatives
per a contenir els professors i els alumnes en els limits del consens oficial. El curricu-
lum passiu basat en classes expositives no és tan sols una practica pedagogica pobra.
Es el model d’ensenyament més compatible amb la promoci6 de 'autoritat dominant
en la societat i amb la desactivacio6 de la potencialitat creativa dels alumnes.

Pauro — Tens rad pel que fa a la politica del curriculum oficial. I si el professor
cita un text d'investigaci6 a 1'aula, aquest deu ser el coneixement més important. Per
a mi, un dels problemes més seriosos és com enfrontar-se a una poderosa i antiga tra-
dici6 de transferencia del coneixement. Fins i tot els estudiants tenen dificultats per a
entendre un professor que no fa transferéncia de coneixement. Els estudiants no cre-
uen en un professor alliberador que no els empente el coneixement gola avall. Alerta,
no és que estiguem contra la disciplina intel-lectual. Aquesta és absolutament indis-
pensable. ¢Com és possible que algt faca un exercici intel-lectual si no crea una disci-
plina d'estudi? N'estem necessitats, d'aixo. Necessitem llegir amb seriositat, pero, per
damunt de tot, necessitem aprendre que és llegir realment!

Dic que llegir no és sols caminar sobre les paraules, ni tampoc és volar sobre les
paraules. Llegir és reescriure allo que estem llegint. Es descobrir la connexi6 entre el
text i el context del text, i també com vincular el text/context amb el meu context, el
context del lector. I el que passa és que moltes vegades llegim autors que han mort fa
cent anys i no en sabem de I’época. I freqiientment sabem molt poc sobre la nostra
propia epoca!

Per aix0, soc favorable que s’exigesca seriositat intel-lectual per a conéixer el text
i el context. Pero, per a mi, el que és important, el que és indispensable, és ser critic.
La critica crea la disciplina intel-lectual necessaria, pel fet de fer preguntes al que es
1lig, al que esta escrit, al llibre, al text. No devem sotmetre’ns al text, ser submisos da-
vant del text. La qiiestio és lluitar amb el text, malgrat estimar-lo, ¢veritat? Entrar en
conflicte amb el text. Finalment, és una operacié que exigeix molt. Aixi, la qiiestié no
és sols imposar als alumnes nombrosos capitols de llibres, sin6 exigir que els alum-
nes s’enfronten al text seriosament.

Mentrestant, si es demana als estudiants que assumesquen una postura de lec-
tors critics, com qui reescriguera el text que llig, es corre el risc que els estudiants no
accepten la invitaci6 i que la producci6 intel-lectual d’ells caiga. Si convidem els estu-
diants a reescriure el text, més que simplement engolir-se’l, pot dur-los a pensar que
el nostre propi rigor intel-lectual és fragil. Els estudiants poden pensar que no som ri-
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gorosos per demanar-los que lligen criticament un dnic text, al revés d’imposar-los
l'obligaci6 de llegir tres-cents llibres en un semestre.

Ira — Aquest risc existeix. Els estudiants estan acostumats a la transferéncia de
coneixement. El curriculum oficial exigeix que es sotmeten als textos, a les classes ex-
positives i a les proves, perque s'acostumen a sotmetre's a I'autoritat. Els estudiants
saben bé com resistir les exigencies de 1'autoritat, pero també poden rebutjar la clas-
se no tradicional. Alguns ho fan amb un callat desdeny, d'altres resisteixen activa-
ment, d'altres simplement se n'ixen a esmorzar. El problema és facilitar una transi-
ci6 gradual que els allunye dels vells costums. Quan preste atenci6 al que els estudi-
ants diuen al comencament del semestre, entenc com estan dominats pel vell siste-
ma escolar. Aix0 em permet veure quin tipus de pedagogia de transicié dec introdu-
ir-hi. Faig algunes concessions a les velles formes d'aprenentatge per a reduir el nivell
d'ansietat. Determine algunes lectures, alguns treballs escrits, ossos del vell esquelet
en quantitat suficient perque tots ens sentim comodament.

Hi ha altres problemes de la transicié a partir de la transferéncia de coneixe-
ment. Els professors freqiientment entren a classe i demanen que els estudiants es-
criguen un treball sobre un llibre, un article de revista o una qiiesti6 social. Els es-
tudiants quasi sempre pregunten: «¢Vols la meua opinié?». Els professors respo-
nen: «Es clar que si, deus escriure el que penses». Els estudiants, llavors, escri-
uen treballs extremament sense interés i plens d’errors. En general, no escriuen
amb vertadera profunditat. Molts professors ja es consideren frustrats en el desig
d’aconseguir que els alumnes pensen criticament. Un dels problemes és que el ma-
terial que el professor presenta desorienta els alumnes. Quasi sempre, s’escriu en
llenguatge academic, una llengua que ells no usen. Es tracta quasi sempre de temes
irrellevants per a les seues experiéncies i que no estan sincronitzats amb el ritme
perceptiu de la cultura de masses, un ambient electronic i accelerat. I el que és pit-
jor, les relacions socials de I’aula de classe provoquen alienaci6 i silenci. El distanci-
ament fred entre alumnes i professor aparta els estudiants del material d’estudi. El
mode pel qual la classe arriba a un text imprés i la propia naturalesa del text neces-
siten ser analitzats. Hem de reinventar la lectura en un context que impedeix una
lectura seriosa.

PauLo — També hi ha professors que parlen als alumnes per a no penetrar en la
intimitat dels llibres, en I'anima del text, a fi de discutir-lo des del punt de vista de
I'estudiant. Al contrari, parlen als alumnes per a tan sols descriure el text. Freqiient-
ment demanen que els alumnes descriguen un segon objecte, la mateixa societat. Els
estudiants només deuen descriure el que veuen en un text o en la societat, i res més
d'aix0, perqueé els professors diuen que als cientifics no pertoca interpretar, sin6 tan
sols descriure. Es clar que aniran més lluny i diran als cientifics que no els pertoca
ni tan sols pensar a canviar la realitat, sin6 tan sols descriure-la. En aquest tipus de
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comprensio ideologica de I'acte del coneixement, aix0 és el que anomenem «neutrali-
tat» o «objectivitat» de la ciencia.

Ira — Aquesta idea del qiiestionament no valoratiu és comuna en la meua cultu-
ra, pero coexisteix, també, com a acceptacié de la naturalesa compromesa del coneixe-
ment. Les forces politiques als Estats Units fan servir la investigacio cientifica per al su-
port de les seues reivindicacions o politiques. Pero, a les escoles i les universitats, els
cursos de ciencies, enginyeria, tecnologia i ciencies socials generalment presenten el co-
neixement com a no valoratiu, exempt d’ideologia o de politica. Quan no sén presentats
aixi, llavors aquests assumptes son presentats des del punt de vista de l'establishment.
Els estudiants son formats per a ser treballadors professionals. Aquests curriculums fal-
sament neutres formen els estudiants per a observar les coses, jutjar-les, o per a veure el
mon des del punt de vista del consens oficial, per a executar ordres sense qiiestionar-les,
com si la societat existent fora fixa i perfecta. Els cursos emfasitzen les técniques i no el
contacte critic amb la realitat. Aixo impedeix una analisi politica de les forces que cons-
trueixen els curriculums, com també els gratacels. Un cientific, un professional, manté
la cara neta i es queda fora de la politica, deixa de fer-se preguntes que continguen criti-
ques per a les decisions dels seus superiors o per a I'impacte del seu propi treball.

PauLo — I, des d'aquest punt de vista que no és el meu, quantes més vegades et
poses guants per a no contaminar-te amb la realitat, millor cientific seras.

Per mitja de 1'educacio alliberadora, no proposem simples tecniques per a arribar
a l'alfabetitzacid, a 1'especialitzacid, per a aconseguir una qualificacié professional, o
un pensament critic. Els metodes de 1'educacié dialogica ens duen a la intimitat de la
societat, a la ra6 de ser de cada objecte d'estudi. Per mitja del dialeg critic sobre un
text o un moment de la societat, intentem penetrar-lo, desembenar-lo, veure les ra-
ons per les quals ell és com és el context politic i historic en queé s'insereix. Aixo és per
a mi un acte de coneixement i no una mera transferéncia de coneixement, o una mera
técnica per a aprendre 1'alfabet. El curs alliberador «il-lumina» la realitat en el con-
text del desenvolupament del treball intel-lectual serios.

Ira — M'agrada aquesta idea, Paulo: «il-luminar» la realitat. I estic d'acord tam-
bé que l'educacio alliberadora no és un manual d'habilitat tecnica; és abans, per aixo,
una perspectiva critica sobre I'escola i la societat, I'ensenyament dirigit cap a la trans-
formacio social.

PaurLo — A més d’un acte de coneixement, ’educacid és també un acte politic. Per
aixo és que no hi ha pedagogia neutra.

Ira — ¢Totes les pedagogies tenen una forma i un contingut que estan relacio-
nats amb la societat, i totes tenen relacions socials dins de les aules de classe que es
relacionen amb el poder i la dominaci6?

Pauro — Si. Pense, per exemple, que la ideologia dominant «viu» dins de nosal-
tres i també controla la societat fora de nosaltres. Si aquesta dominaci6 interna i ex-
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terna féra completa, definitiva, mai no podriem pensar en la transformaci6é social.
Pero la transformacio és possible perque la consciéncia no és un espill de la realitat,
un simple reflex, sind que és reflexiva i reflectora de la realitat.

En tant que éssers humans conscients, podem descobrir com estem condicionats
per la ideologia dominant. Podem distanciar-nos de la nostra época. Podem apren-
dre, per aix0, com alliberar-nos mitjancant la lluita politica en la societat. Podem 1lui-
tar per a ser lliures, precisament perque sabem que no som lliures! Per aixo és que
podem pensar en la transformacio.

Ira— M’agrada la ironia de la consciencia, que fa possible I'alliberament. Podem
aprendre a ser lliures, estudiant la nostra falta de llibertat. Aquesta és la dialéctica de
I'aula de classe alliberadora. Es un lloc on pensem criticament sobre les forces que in-
terfereixen en el nostre pensament critic. Aixi, les aules alliberadores il-luminen les
condicions en que ens trobem per a ajudar-nos a superar aquestes condicions.

PauLo — Aquesta és la invitaci6 que fem als estudiants.
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Llibertat i dimensio simbolica en les practiques educatives.
Traces des d’una experiéncia docent

Anna Gémez i Mundd, Universitat de Vic

A

Pero justo ahi donde la simbolizaciéon parece mas dificil, o mas bien imposible, aparece como in-
dispensable. Aquél que logra reducir la cualidad fobica de la serpiente a favor de su cualidad simbdlica,
logra regatearle al miedo un espacio para el pensamiento.

Ulrich Raulff

L’abisme de la llibertat

Entrar a 'aula amb 'interrogant a ’esquena; mantenir-se alla sense abandonar els sentits que sostenen
la practica educativa; sortir de classe havent sentit alguna cosa nova, alguna cosa que se’ns escapa, alguna
cosa que ens diu que avui ha passat quelcom important i, tot i aixi, tot i el que té de desconcertant allo que
ha succeit, seguir entrant cada dia amb plaer, amb ganes d’estar alla, a 'aula, convencuda del privilegi que
suposa compartir uns minuts del temps de la meva vida amb aquelles altres vides anhelants d’alguna cosa,
un desig de ser amb el que aconsegueixen seguir sorprenent-me. A veure que passara avui, a veure que ens
passara...

Penso que sentir la llibertat és quelcom molt semblat a aix0, a permetre’s el risc d’entrar en un espai en
el qual no es sap que passara. I per a aix0, per tal d’adoptar la gosadia d’exposar-se davant una mateixa i da-
vant d’altres, és necessari esquivar la por. Por a la constant sensaci6 de perdua i de vagareig que suposa el pen-
sar i, també, por al judici gratuit que ens dirigeixen aquells que qualifiquen el nostre estar al mén com a quel-
com sense consisténcia i amb un alt grau d’ignorancia. La falsedat de la flaquesa de la qual se’ns acusa és evi-
dent, pero té de cert el fet que el nostre estar al moén té alguna cosa d’ignorant; és més, ha de tenir-la perque si
no, no arribariem a saber. Perque precisament per la ignorancia sabem que podem ser més i aleshores podem
gosar dir que aquesta transcendéncia en el ser té a veure amb el saber, és a dir, saber que puc saber més, ser
més. Aquesta conscieéncia obre un espai de llibertat que permet seguir el treball del simbol que, com ens recor-
da Duch (2002:47) omple de contingut la condicié humana:

“Existir equivale a crear simbolos y a moverse (interpretar) en ambitos de pensamiento, senti-
mientos y acciones simbdlicamente configurados, porque resulta muy evidente que el hombre, estructu-
ralmente, es capax symbolorum. La actividad simbélica no es algo sobreanadido de manera artificiosa
a la humanidad del hombre, sino que le pertenece sustancialmente y ya se encuentran sefiales de su en-
raizamiento estructural desde sus mismos origenes prehumanos.”
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Tal vegada, la nostra tasca docent no difereixi massa de sostenir aquesta dimen-
si6 fonamental de la condici6 humana. El treball d’anar trobant sentit a tot aixo que
anomenem viure ajudant-nos del que ens ofereix cada context, ajudant-nos de les ex-
periencies passades que ens explica qui les va viure i pensar, i dels projectes i desit-
jos que ens trobem tant dins com fora de 'aula. Aquelles i aquells que estimem I’ofi-
ci d’educar sabem com n’arriba a ser d’incomode, incert i delicat el lloc que hem esco-
1lit per a dur a terme la nostra feina; la tasca de mediar entre unes i altres i la realitat
no és pas poca cosa.

No obstant, la dimensi6é simbolica de la practica educativa i la llibertat que pot
arribar a trobar-se en ella no apareixen gratuitament a la mestra; no vénen dona-
des ni facilment ni de cop i volta per aquest o aquell educador ni és massa freqiient
-en el cas que la persona se n’adoni- que se li permeti treballar sense més ni més sota
aquesta orientaci6. Malauradament, encara podem observar com en aquestes prime-
res decades del segle xx1 persisteixen vells obstacles als quals, al seu torn, se’ls sumen
noves traves que dificulten la possibilitat de portar a terme un ofici compromeés amb
la vida i, per tant, dificulten la practica artesana de continuar articulant experiencies
d’existir en llibertat.

Seguiré, doncs, escrivint a partir de les tensions que us he plantejat fins ara amb
I’anim que us pugui fer arribar una mica les meves reflexions al voltant del que se'm
va demanar amb aquest article que, ras i curt, girava al voltant del queé pensava de les
pedagogies de llibertat i la condici6 humana a partir de la meva experiéncia com a
professora universitaria. Amb tot, estic segura que llegint el text percebreu facilment
com al llarg de llarg de la meva experiencia, si bé he pogut anar travessant algunes
d’aquestes tensions, altres (i malgrat veure’n clarament les intencions perverses que
duen a sobre) encara se’m resisteixen quan intento apartar-les del meu cami docent.

Fer-se petita, fer-ho petit

Pot semblar paradoxal que per ser més una mateixa hagi de fer-se petita, o que
per tal que l'inedit viable deixi de ser inedit (Freire, 1984) sigui interessant fer-lo pe-
tit. Sens dubte, la paradoxa esta en aquests plantejament i lluny d’esquivar-la poso
atenci6 al que ens planteja. Hi vull posar atencié perque, entre altres motius, ja son
massa les ocasions en les quals la mateixa paradoxa m’ha arribat provinent de diver-
ses persones que tenen en comu el seu saber viure i pensar.

A mode de presentacid, les paraules d’ Antonia da Vita (2012:80):

“Quienes operan en el ambito educativo y social estan siempre expues-
tos a la frustracion y a la desilusiéon de esperar algo que no llega: la trans-
formacion del mundo. Sin embargo, es solo descubriendo que este imagina-
rio, ligado a un preciso contexto histérico, nos impide afrontar la realidad
y leer lo bueno que ya hay y que nosotros mismos contribuimos a construir,
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que es posible despedirse de un imaginario de cambio como sustitucion de la
realidad para pasar a una idea <mas modesta pero prometedora>.”

Amb consciéncia de no voler conformar-se amb la realitat donada, allo interes-
sant que es planteja és la manera de canviar-la. Sense deixar de mirar 'ampli horit-
76 de possibilitat, sap de la necessitat d'incardinar-se en el context present per tal que
l’accid, la paraula i el gest puguin ser viable. Quelcom semblant a I’ <aqui i ara> que
orientava les practiques situacionistes tan oblidades i (dit sigui de passada) que no
estaria de més rescatar de la nostra memoria col-lectiva. Quelcom semblant al que
Canetti (2012) subratllava de Kafka, a qui la seva qualitat de fer-se petit li va perme-
tre <escriure gran>. Quelcom semblant al qué una educadora m’explicava en relacio
a la humilitat a partir del seu habit d’escriure amb la ma esquerra quan es sentia mas-
sa segura del que feia i pensava (Gomez, 2012).

Canviar la Universitat, aconseguir que I'estudiant ho aprengui tot, i que tot ho
aprengui ja. I tot a les meves classes, i que ho comprengui tot, i a sobre que ho faci
amb serenitat i calma, sense massa sofriment, no sigui que li agafi mania a I’assigna-
tura o (ino!) pitjor: que no m’agafi mania a mi. Que adopti una actitud reflexiva, cri-
tica, entusiasta de 'estudi, i que sigui bel-ligerant socialment i politica. Que estimi
I'educaci6 de la mateixa manera que me I’estimo jo i que en les seves intervencions a
les classes, debats i conferencies mostri respecte vers els demés i un criteri pedagogic
ben fonamentat, que...

Podria seguir descrivint aquest projecte frustrant d’antany i mostrar les dimen-
sions de la seva desmesura que el feien igual de pretensios com d’inviable, a més de
donar-li una important patina d’adoctrinament a través del cimul d’imposicions que
una (jo) dirigia cap als altres (el conjunt d’estudiants). De tot aix0 me n’hauria d’ha-
ver adonat fa molt de temps perd, immersa com estava en el discurs de la pedagogia
de la transformacio, el meu <pensar en gran> s’havia confés en aconseguir <coses
grans>, sense veure que, a més de ser inviable, la immediatesa amb la que volia acon-
seguir els meus nobles objectius seguia el joc a una concepcié de temps que no res-
pectava el temps d’aprenentatge. I és que obligar a pensar no és pas convocar el pen-
sament; no és el mateix perque I'imperatiu constreny el pensament, el forca sense
permetre el temps de madurar, sense temps per a entrar dins la qiiestio, dirigint vi-
olentament I’atenci6 cap on jo vull que entrin, i amb el to que vull que ho facin, i que
arribin al mateix punt on jo ja estic. Es més, ensenyar donant ordres de qué, com i
per a que pensar seria una estrategia quasi caricaturesca d’allo que ens porta irreme-
iablement cap a ’homogeneitzacié del pensament. I aixo si que no; de cap de les ma-
neres. No és obligant el pensament com ensenyaré a pensar, sin6 proposant el pensar
a classe i sostenint la practica de pensar com allo fonamental de la condicié humana
que obre possibilitats per a saber més -com he escrit al principi-, per a ser més: “Pen-
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sar es una_forma de vivir, y vivir supone la tensién hacia una permanencia en el ser
que, desde un principio, se inicié como aventura y riesgo, o sea, como posibilidad.”
(Lledo6, 2011:34)

Com es pot apreciar, em va costar un temps considerable —i molts maldecaps-
adonar-me de 'error, pero de mica en mica vaig anar trobant una altra col-locaci6
simbolica que baixava la frustraci6 sense que aixo impliqués abaixar el nivell de rigor
ni el grau de compromis amb el que acompanyava i acompanyo la meva tasca docent.

Una adverténcia que em va ser de gran ajuda a I'hora de posar una altra mesu-
ra a la meva practica va ser la de reconéixer la importancia de no comprendre-ho tot
i també el fet d’entreveure la prepoténcia que amaga qui pretén saber-ho tot, i qui
diu saber-ho tot. Tot plegat em va ajudar a veure que mostrar la meva vulnerabili-
tat, el meu no saber, em fa molt més lliure. Més lliure per a exposar-me en llibertat,
més lliure per a poder preguntar, per a seguir preguntant, més lliure per a obrir-me a
un nou saber. I més lliure, sens dubte, per a encarnar allo de la relaci6 educativa bi-
direccional en la qual qui ensenya apren i viceversa, o sigui, més lliure per a fer el
gest de donar i rebre, no només donar. Perqué avui sembla que si una mestra neces-
sita de P'altre, de 'alumne, vol dir que la mestra no és com hauria de ser. La perver-
sitat que porta a sobre aquesta idea circula amb gran impunitat pel nostre imagina-
ri social, esdevenint un obstacle considerable per al treball amb el simbol que es vol
fer en tot procés educatiu, humanitzador, ja que sense la consciéncia d’incompletud i
Pactitud de curiositat per anar més enlla I'immobilisme ho té molt facil per instal-lar-
se. Aleshores I'activitat gnoseologica s’atura, també en ’educand, perque és ell qui en
definitiva té a les seves mans I'altima paraula de com incorpora tot allé que la mestra
li ha dit; és ell qui decideix com respon davant la seva proposta, com significa aquest
o aquell element nou de la realitat perque comptat i debatut, i tal i com escrigué Ra-
mon Gaya: “No tiene ningun sentido eso de ‘hacerse comprender’ —en realidad, com-
prender es una cuestion del otro-.” (2010:906). En definitiva, la interpretaci6 del fet
de necessitar com a signe de debilitat és una interpretacié perversa més nascuda del
discurs d’'omnipoténcia que avui impera arreu, sobretot després d’haver entrat en es-
cena la figura de 'emprenedor, I’hereu d’aquell self-made man del somni america.

La humilitat és valenta quan esta orientada per un horitz6 sensat i digne. A ve-
gades la sensatesa ve plantejant el que és impossible en mesures grandiloqiients pero
possible en la mesura humana de la quotidianitat. Per aixo, de no tenir temps per
pensar en mig del tragi de cada dia, goso dir que és absolutament possible ocupar el
temps de I'aula en poder pensar, submergir-se i perdre’s en allo llegit en articles i 1li-
bres per a seguir amb l'intent de trobar la resposta referent al que és aixo, com m’hi
col-loco, qué és irrenunciable per mi i pel meu-nostre projecte de vida en comunitat.
I aquesta comunitat no és aquella d’alla, no; aquesta comunitat es troba aqui, a 'aula,
a la Universitat, als bars que 'envolten i als carrers que caminem per arribar-hi. Es
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possible sempre i quan sapiguem esquivar la por al judici gratuit del que us parlava
al principi. Per a la protecci6 d’aquesta por és de gran ajuda identificar la proceden-
cia dels envits, envestides que sovint troben origen en el grup que anomeno “dels co-
vards”. La majoria d’ells es mouen lluny de les nostres escoles i universitats, malgrat
que les seves decisions ens afectin directament. No obstant, hi ha una minoria repar-
tida que es troba ben a prop nostre. Se’ls identifica facilment per no saber parlar en
primera persona sind fotocopiant formats i girs lingliistics d’altres o bé per escapo-
lir-se de la responsabilitat escudant-se darrera I’excusa “tot ve de fora”; sempre gron-
xant-se amb el doble discurs de “Si, si, si aquestes dinamiques no canvien acabarem
malament” mentre que al dia segiient et demana que omplis uns formularis sense
sentit, o t’exigeix per cinquena vegada la llista que ja et va demanar unes altres qua-
tre vegades, pero com que deu estar guardat en un altre arxiu no se’n recorda, o no es
vol molestar a buscar-la (és que ells si que tenen molta feina i no tenen temps per fer
coses d’aquestes), i per aixo pretén ficar-te altre cop a tu -sense pensar en la molés-
tia que suposa,ni en el temps de repeticié-, dins la mecanica d’una tasca administra-
tiva ja feta.

El procés que escapa la procedimentaci6

Jo no sé planificar, jo no aconsegueixo portar al dia el programa de ’assignatu-
ra, jo no compleixo amb el deure de penjar i seguir al peu de la lletra el pla de tre-
ball del semestre, ni tan sols amb el que tinc escrit a la meva agenda personal. Pero
sé pensar, o ho intento insistentment, el sentit dels continguts de les meves assigna-
tures; sé captar, o ho intento insistentment, que és allo que interessa o necessital’ es-
tudiant; sé decidir i sostenir, o ho intento insistentment, quins deures i compromi-
sos haig d’establir per tal de fer viable un projecte educatiu coherent amb I’ horit-
76 desitjat. A vegades resolc bé els meus reptes, i a vegades no. A vegades se'm fa ne-
cessari inventar noves formes per seguir una coheréncia sense que aixo signifiqui ha-
ver d’entrar en una posicié d’enfrontament amb qui pretén institucionalitzar el que jo
anomeno “petites estrangulacions” a I'’educacio. Dit d’'una altra manera, sovint és ur-
gent posar en marxa “practiques frontera” per a qué aquells que dirigeixen I'atenci6
cap a un altre focus diferent al d’atendre la curiositat, els dilemes i contradiccions que
van obrint-se a I'aula: per a que aquells que dissenyen “petites estrangulacions” po-
sant tota la seva atenci6 i energia en tasques de control i repeticié no aconsegueixin
ocupar el meu espai de treball, que és alhora espai de vida. Cedir davant aquests de-
goteigs continus de nous protocols, guies, metodologies i requeriments en pro de la
competitivitat i la qualitat equival, sovint, a allunyar ’educaci6é d’allo que la fa una ac-
tivitat humanitzadora. L’educaci6 com a experiéncia creativa i respectuosa cultural-
ment i social, com a activitat en moviment incessant que busca atendre tant la con-
tingencia com la transcendencia que hi ha en ella i com a activitat que mostra el tre-

Quaderns d’Educacié Continua 29

21

L'Ullal Edicions



22

ball sobre el simbolic i de simbolic que la humanitat ha desenvolupat al llarg de la
seva historia necessita pensar, atendre i sostenir processos, no procediments.

Una “petita estrangulacio” bé podria ser I’actual confusi6 d’equiparar sabers i
coneixement o, pitjor, la també contemporania reduccio dels sabers a competéen-
cies, i no amb qualsevol competéncia, sin6 amb aquelles senyalades com les més
competitives per 'esfera académica (o el que ultimament sembla que és el mateix,
per lesfera economica). Aquesta confusio es materialitza, per exemple, quan una
exposicié oral d'un tema investigat s’avalua prenent com a mesura principal la uti-
litzaci6 de I'altima tecnologia deixant a un costat el valor del que s’esta exposant (la
idea, la proposta, I’experiéncia). Aleshores s’oblida que el problema no esta tant en
com exposar —que també- sin6 en saber que es vol dir, 0 més: que es pot dir de sen-
sat, d’atrevit, que afegeixi rigor o llum sigui en el discurs propi o en el que es va ar-
ticulant en comu.

Una altra “petita estrangulacidé” amb el que em trobo des de fa anys és el de la in-
vasi6 d’'un llenguatge desencarnat, avorrit per repetit i fins i tot buit, desfasat en sen-
tit malgrat es presenti com I'altima novetat del moment. Em refereixo a la constant
insisténcia del deure de I'escriptura académica. Recentment vaig llegir a una inves-
tigadora que agraia a la seva mestra el fet d’haver-la legitimat per a escriure cienti-
ficament, que no academicament. Avui és dificil escriure en primera persona i amb
el to i registre desitjats. Sense anar gaire més lluny, el dia posterior a la lectura de
les paraules d’agraiment d’Antonia de Vita a la seva mestra, una companya de fei-
na em va ensenyar les correccions al seu text de tesi. No hi havia cap error conceptu-
al ni de plantejament de la investigacio, ni un, pero segons la seva directora el relat
amb el que narrava tot el seu procés era massa informal, no era academic. Li vaig de-
manar que me I'ensenyés i els meus ulls van topar amb expressions populars, connec-
tors pertinents, exemples quotidians que I'ajudaven a dir amb més precisid i belle-
sa les idees que ella volia mostrar en el seu text. Vaig sentir una profunda tristesa da-
vant d’aquella mostra d’'imperialisme academic.

“En esto consistiria un equivoco academicismo que partiese del princi-
pio de que lo que el texto especula es tan liso y escurridizo como la metdafora
que le sirve de sustento. El texto habla de problemas que tienen sentido y son
dialogables, porque interesan a la mente que lucha por entenderlos. Aunque
dormido en la aparente tranquilidad de lo escrito, quien habla en texto es una
voz humana que ha hecho el recorrido del saber y del conocimiento por veri-
cuetos semejantes a los que el texto expresa. (...) El academicismo olvida este
caracter vivo del texto. Encerrado en un esquema que sustenta esa estructura
del prejuicio a que, anteriormente, se hizo mencion, desconoce, sin embargo,
su postble fecundidad, que nos une con el pasado, y que, en cierto sentido, nos
prepara a la tarea de comprender.” (Lled6, 2011:66-67)
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La llibertat de 'escriptura va de la ma amb la llibertat del pensament i amb el res-
pecte a la singularitat de cadascu, i si censurem la relaci6 lliure con el llenguatge alguna
cosa ens passara amb la nostra capacitat de treballar amb el simbol i amb el pensar. En
aquell moment se’'m va fer evident la manera amb la qual els formalismes academics
actuals arriben a banalitzar el significat de les paraules utilitzades provocant una mena
d’amneésia simbolica tant a qui les escriu com a qui les esta llegint. Amb tot, i repeteixo,
allo que m’alarma és la domesticacio del llenguatge —i amb ella la mort simbdlica- que
com a professora puc exercir sobre les i els estudiants. Al marcar quines paraules, qui-
na sintaxi, quina estructura ha de tenir un text estic tancant la seva llengua, la seva pos-
sibilitat de jugar amb les paraules que li permeten dir, escriure, narrar 'experiencia, la
reflexi6 o el pensament al qual ha arribat. Al marcar-ho tot estic tapant la possibilitat
de que aportin el que tenen per a aportar en el lloc comu de 'aula i -encara pitjor- estic
afavorint que aquesta cancel-laci6 de la seva singularitat sigui incorporada com I"anic
passaport valid per al futur exercici del seu ofici.

“Vamos a llevarnos bien”

Sortir de la dicotomia tot esta malament - tot esta bé, del no puc fer res - puc
fer-ho tot. Aquest és el proposit que em plantejo cada dia per tal de poder sostenir els
reptes i desitjos que em trobo a 'aula. Amb algunes i alguns estudiants coincideixo
amb la seva mirada al mén i amb d’altres no, pero del que es tracta a classe és que pu-
guem viure moments de salt de sentit, moments d’aprenentatge, siguin per la troballa
d’una escletxa en el nostre pensar anterior o siguin pel descobriment d'una nova pre-
gunta que mai haviem formulat abans. Aquest proposit implica assumir el risc de sor-
tir dels rails establerts i aposentats en nosaltres, i saltar a la zona on habita el desco-
negut. L’atreviment pot ser assumit per tothom, tot i que es fa necessari procurar un
ambient que permeti deixar-se anar malgrat I’abisme que sentim quan davant nos-
tre s’obre tal espai de llibertat. La confianc¢a requerida no apareix de la nit al dia, i és
aqui quan em sento interpel-lada a ser jo la primera que ha d’apareixer amb el gest
de llibertat de pensament acompanyant-lo amb moviments d’apropament i d’exposi-
ci6 de la meva vulnerabilitat, passio per saber i confianca en que alla, quan estem to-
tes reunides i reunits, pot passar quelcom gran de debo. Es important, doncs, prepa-
rar un context on es puguin anar creant i teixint llacos de confianca amb un mateix,
amb els altres i amb mi. Per tant, sé que des del primer dia és fonamental mostrar
passio6 pel saber i interes vers cada u que esta davant meu i comprometent-me amb
cada proposta que llenco a classe. Aquestes formes de llibertat son una qiiesti6 inelu-
dible per a convidar el grup d’estudiants a entrar en un espai de confianga que faci vi-
able I'aproximar-nos una mica més al desenvolupament de la nostra condici6 huma-
na. Canetti parlava aixi del poeta Johann Peter Hebel, destacant d’ell el fet de tenir el
do dels mestres. Les seves paraules m’orienten:
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“El tiene el don que uno desea en un maestro: habla con claridad y ha-
bla a cada uno de nosotros. Esta sediento de saber y ha aprendido mucho,
pero solo se le nota cuando transmite un poco de su sabiduria: entonces, lo
explica de tal modo que nunca se olvida. Toma en serio a todos, y antes de
dirigirse a alguien le ha escuchado, no con una finalidad estrecha, sino por-
que participa de aquello que impulsa a cada uno.” (2012:674)

Un aspecte del qual tinc molta cura és el de la relaci6 que cadascti manté amb el
llenguatge, mostra per excel-léncia de la nostra capacitat simbolica. Les maneres de
dur a terme el proposit de saber que el llenguatge no és quelcom extern a cadascq,
son multiples i diverses. Cada mestra i cada mestre pot trobar les seves formes. Les
meves també son diverses, i aqui n’apuntaré tres d’elles: el rigor i 'exigencia en 1'as
de les paraules que s’utilitzen oralment a classe, la demanda d’escriptura i el joc d’in-
ventar amb el llenguatge.

En el primer cas, és interessant fixar-se en la pols que envolta els termes utilit-
zats o els equivocs de significat que 1'as dels anys ha anat afegint a I'origen etimolo-
gic. “¢No sera que el sistema muta?”, va preguntar un estudiant mentre parlavem del
model fordista i de com aquest model ha aconseguit mantenir-se fins a dia d’avui.
Quan ens vam adonar dels girs lingiiistics que el sistema capitalista ha donat per pas-
sar una capa de canvi per damunt del seu vell projecte per a ’escola, em vaig adonar
de la importancia del ser constant amb la meva insistencia d’atendre els significats
dels termes que utilitzem al parlar d’educacié. En efecte, les captures que han sofert
la majoria de les aportacions nascudes des d’experiéncies de clara voluntat de trans-
formaci6 social son escandalosament nombroses. Mostra d’aixo, per exemple, seria
la tendéncia actual quasi obligada de suprimir tota exigéncia de rigor intel-lectual i
substituir-lo per alguna cosa que ressoni a emocional.

“El espiritu del capitalismo, para autocorregirse, ha prestado oidos a las
ensefianzas de estos movimientos de critica, secuestrando para si las relacio-
nes entendidas como un nuevo factor de produccion capitalista. A través de
procesos que, en parte, hemos reconstruido al hablar de la pedagogia del ca-
pital, el capitalismo <se ha apropiado> de la practica de las relaciones para
dar consistencia a la invencién de los recursos humanos.”(De Vita, 2012:229)

i davant d’'un escenari d’aquestes caracteristiques, no resulta estrany que més
d’una i de dues callem part del qué ens passa pel cap, no sigui que col-laborem a aug-
mentar la perversié del llenguatge posant-lo en mans de qui els agrada mercantilit-
zar-ho i capitalitzar-ho tot...

“El Banco del Tiempo de Guspini funciona porque estG compuesto por
personas que llevan adelante determinados proyectos sin hacer de ellos
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proclama, y yo creo que para conservar algunos saberes esto es lo mejor. Se
dice siempre que es importante dar a conocer los saberes de la comunidad,
pero, a veces, el saber se transforma en una pieza de museo o en instrumen-
to para el turista de paso: el saber quiza necesite, en cambio, de secretismo,
de una transmisién susurrada y no clamada con aires de manifiesto. (...) No
tenemos siquiera un sitio en Internet, quien quiere saber lo que hacemos vi-
ene a vernos.” (De Vita, 2012:196)

En la demanda d’escriptura apareix el gran abisme de la llibertat, perque no es
tracta de resumir ni de composar académicament allo dit a classe sin6 que del que es
tracta és de dir i dir-se sense abandonar la contingéncia del context. Es dur i dificil,
pero també és una oportunitat per a que allo nou que cada una i cada un ha pogut ar-
ticular en el seu pensament pugui prendre cos i sigui acollit amb un valor que esca-
pa a la nota acadeémica, el valor d’haver tocat un nou saber per una mateixa i en com-
panyia d’altres: “A través de la experiencia que abre la escritura podran oirse otras
voces que aquellas de cada presente. Una ampliacion, pues, de la sensibilidad y del
conocimiento, que llegara desde otro tiempo y que enlazara con el ahora.” (Lledo,
2011:150). Fins i tot quan no trobem la paraula adequada per a dir el que volem dir
o quan n’inventem una per dir millor allo que una altra només insinua, estem vivint
una experiéncia de rigor cientific. També jo, en la meva investigacid, vaig sentir la ne-
cessitat de parlar d’'una altra manera, la necessitat de crear un marc conceptual nou
que desfés cadenes conceptuals que estrenyien o tancaven la possibilitat de dir el que
jo volia escriure, el que havia vist, viscut i pensat juntament amb tres excel-lents edu-
cadores. Es d’aquesta tltima experiéncia d’on m’ajudo a I'hora de sostenir 'angoixa i
la desorientacié amb les que cada estudiant arriba a les tutories que fem per orientar
Pescriptura dels seus relats d’aprenentatge.

El treball del simbol i el treball simbolic esta en les tres formes que estic expo-
sant, també en la tercera. L'altima forma de la qual vull tractar consisteix en ajudar-
me d’al-legories, metafores i petites frases inventades i quotidianes a I'hora de trans-
metre el cor d’'una idea més amplia i més complexa del que les meus paraules arriben
a dir, pero que necessita d'un punt des d’on llancar nous significats i matisos. Es trac-
ta d'inventar paraules per tal que entri la mascara actstica de cadasct. Cada individu
té la seva forma de parlar; és tinica i inconfusible, té el seu propi to i la seva velocitat,
el seu ritme propi, els seus girs i expressions i paraules caracteristiques: “Su forma
de hablar la caracteriza y la singulariza tanto como, por ejemplo, su fisonomia, que
también es tinica. A esta figura verbal de una determinada persona, a las constan-
tes de su forma de hablar, a esa lengua que le es propia, que sélo ella emplea de esa
particular forma y que con ella perecerd, es a lo que yo llamo su mascara acusti-
ca” (Canetti, 2012:702). Es tracta de jugar amb el llenguatge no només per jugar amb

Quaderns d’Educacié Continua 29

25

L'Ullal Edicions



26

aquest do que ens va regalar la mare o qui per ella, sind també per tal de trobar altres
vies que ens acostin a dir millor el que volem dir. Fa pocs mesos vaig descobrir que bé
podria tractar-se del que Canetti (2012:693) va anomenar <meétode lateral>: “Es una
sorpresa que cosas tan dificiles puedan decirse de forma tan ingravida, tan ligera,
y que eso las haga mas intensas. Yo lo llamaria el método <lateral>, que roza lo im-
portante con aparente prisa, sin decirlo del todo. Pero lo roza con tanta habilidad
que se percibe sin darse uno cuenta.” Una manera lateral que porta amb ella dues
possibilitats més: 'aparicié de la mascara acustica de cadasci i la col-laboracié per
crear el context de creaci6 social del qual parlava anteriorment. Allo intangible que
esta en la singularitat de cada mestra i estudiant pot anar apareixent dia a dia com
la lleugeresa de la parla quotidiana i d’aquesta manera anar deixant la substancia del
que cadasct portem amb nosaltres. Afavorir, impulsar, acollir, estimular que cadas-
cu s’autoritzi a presentar-se amb el seu codi inventat és una via de trencar la cotilla
del llenguatge academic i habitar en llibertat el seu espai de ser educador, educado-
ra. Son moltes les frases, al-legories i metafores amb les quals les i els estudiants i els
iles companyes de feina identifiquen la meva manera de “parlar lateralment”. Per en-
capcalar 'apartat, n’he escollit una d’elles, la que precisament em va escriure el grup
del curs passat a la banda que ens posaven a tothom durant el sopar de fi de curs.
Una frase amb la qual em vaig presentar ja des de la primera sessi6 de classe, ense-
nyant-los la col-locaci6 simbolica amb la que volia estar amb elles i ells durant el se-
mestre. Amb ella vaig poder obrir i senyalar les multiples possibilitats que se’ns ofe-
rien a partir d’aquell punt d’arrencada, del punt d’inici d’aquell primer Bona tarda,
sent les primeres paraules de la primera sessio, al llindar de la porta. Pronunciar amb
paraules i gest el “Vamos a llevarnos bien” ha col-laborat a la creaci6 i sosteniment
de I'espai de confianca necessari per llancar-se malgrat I’abisme de la llibertat.

Dimensio6 simbolica i llibertat, una i altra vegada
D’allo apres fins a dia d’avui, en destacaria el fet d’acceptar la invitacio d’estar a
la universitat des d’un lloc no frontal ni d’oposicio, siné des del desplacament de la
confrontaci6 intel-lectual (la que esta en la meva docéncia i en la meva practica inves-
tigadora) cap a un altre lloc, cap a un lloc diferent a aquell que s’associa amb una 1lui-
ta entre qui té la ra6 i qui no, entre la que sap i les que no saben (o no saben el que
haurien de saber). També senyalo la dimensi6 ética que conté el nostre ofici d’edu-
car en tant que no abandona la practica incessant que constitueix la condicié humana
“En esa coimplicacién de esperanza y responsabilidad en medio de la
vida cotidiana es en donde cabe situar el origen del incesante trabajo de re-
construccion del cosmos humano (constantemente acechado y amenazado
por el caos), que deberia ser el objeto preferente de una pedagogia realmen-
te humana y humanizadora. (...) Los simbolos hacen posible que el hombre
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recorra el trayecto que va desde un mundo sentido a un mundo con sentido.
En este contexto, es conveniente insistir en el hecho de que los procesos de
aprendizaje, que son imprescindibles para adquirir la <estatura humana>,
no son sino praxis y ejercitaciones simboélicas.” (Duch, 2002:28-38)

I finalment, subratllo I'altre gran element que em sosté a la feina amb el simbo-
lic des de la llibertat: el contacte amb joves assedegats de vida. Ells i elles em treuen
a viatjar més enlla de mi, del temps present i de les seves modes i pressions; i aixo és
un regal immens per la meva condicié humana de ser, perque “Quien se halla ancla-
do exclusivamente en su propia época, no puede anadirle nada.” (Canetti, 2012:712)

Tenint en compte la nostra condicié humana i per tant la urgencia de seguir ha-
bitant i assajant noves formes de llibertat és com podem, crec jo, sostenir-nos en la
nostra practica quotidiana d’educar i de crear contextos que eixamplin la possibilitat
de ser més, de saber més.
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Pedagogia etica per una educacio humanitzadora

Isabel Carrillo Flores', Universitat de Vic

A

El procés de gestacio
Por medio de la conciencia histérica se podra ir logrando mas lentamente lo que la esperanza pide
y lo que la necesidad reclama.
Maria Zambrano, 1988: 12-13.

“Partint de la meva propia realitat, la que m’envolta i que visc, he intentat recollir en diverses parts el que
ha anat emergint a través de les trobades viscudes amb mestres, mares i pares, infants, adolescents i joves es-
tudiants. Trobades que han permes entrellagar dialegs i albirar coneixements per anar donant forma a un pen-
sament pedagogic sobre I'etica, la moral, i 'educaci6 en valors, monstrant-ne alguns dels secrets i els signifi-
cats en contextos de vida diversos.

Alhora, la docéncia a la universitat, les lectures, la participacié en seminaris, jornades i congressos, a més
dels viatges a diferents realitats de ’America del Sud i ’Ameérica Central, han anat acompanyant un cami d’in-
terrogants i intuicions, i també de reflexio, de dialegs i d’analisis que han dut a ordenar i donar nom i contin-
gut a una forma viva de pensar ’educacio. Cal entendre, tanmateix, que el propi dinamisme dels contextos cul-
turals fa que les estructuracions establertes, les denominacions i fins i tot els continguts puguin anar variant i
reformulant-se, sense que aixo impliqui renunciar o difuminar els principis pedagogics en que es fonamenten.

Tot i saber que el que s’ha dit es pot (re)pensar i pot experimentar transformacions, m’he acostat a una
manera d’entendre 'educaci6 en valors vinculada a una realitat plural. Una educacié que neix de la vida per
tornar a la vida; una educaci6é que no s’articula ni es limita a un espai i un temps concrets, sin6 que esdevé pos-
sibilitat en multiplicitat de llocs, situacions i moments relacionals, dialogics i afectius, a través dels quals es va
construint el jo moral i la moral col-lectiva des de la infantesa” (Carrillo, 2007: 9-10).

Amb aquestes paraules iniciava 'explicacio6 del procés de gestacié d’un petit llibre que, al tracar la seva es-
criptura, em va ajudar a fer presents i donar nom a experiéncies educatives viscudes, prenent consciencia d’al-
guns dels seus fonaments pedagogics. De nou ara m’acompanyo d’elles per introduir aquesta narraci6 que vol
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mostrar la forma d’aproximar-me i de significar la pedagogia com a pedagogia eti-
ca. Pedagogia que a I’entrellagar-se amb I’ética s’interroga sobre 'eticitat del moén i el
dret a 'educaci6. Pedagogia que neix de la realitat, sabent que aquesta és la ra6 de la
seva existencia, i que la realitat ens interpel-la i ens exigeix pensar en una educacid en
valors no neutral. Pedagogia en dialeg amb I'ética per albirar I’educaci6é com a dret,
com a possibilitat de 'aprendre a ser a través de processos humanitzadors.

Es la pedagogia ética aquella pedagogia que no oculta la seva bel-ligerancia i es
pronuncia en contra de ’educacié negada, perqué no és educaci6é aquella que impe-
deix el ser de la consciéncia lliure i el fer alliberador. Pedagogia que reconeixe la ne-
cessitat d’aventurar-se per carreteres secundaries, altres camins que ens inviten a
descobrir i viure el dret a 'educacié. Pedagogia que defensa, en el seu sentir étic, que
I’educaci6 necessita de silencis que obren a I'escolta activa del jo i de I’altre jo singu-
lar i plural. Pedagogia que déna sentit a una educacié que en els silencis va desco-
brint els valors humans, tenint present que per dotar-los de significats no imposats
son necessaris els temps pausats. Pedagogia de silencis i de temps lents que es texei-
xen en les relacions educatives de distancies curtes, aquelles que permeten els encon-
tres afectius i formatius que obren a 'univers de la comprensié humana.

Silencis, temps pausats i distancies curtes emergeixen com a tres principis peda-
gogics, al meu entendre imprescindibles, que hauran de permear els processos edu-
catius virtuosos que son facilitadors d'un aprendre a veure la vida, a sentir-la i a pen-
sar-la. Pero també un aprendre a descobrir les presencies i absencies dels valors etics;
a tenir consciencia del moén que vivim; i a imaginar el moén que volem viure.

Algunes notes sobre aquestes constants de la pedagogia ética i del valor de I'edu-
cacib que projecta, és el que m’ocupa a continuacio.

L’educacioé negada

Cursos practicos

Joaquin de Souza estd aprendiendo a leer, y practica con los carteles
que ve. Y cree que la P es la letra mas importante del alfabeto, porque todo
empieza con ella:

Prohibido pensar

Prohibido entrar con perros

Prohibido arrojar basura

Prohibido fumar

Prohibido escupir

Prohibido estacionar

Prohibido fijar carteles

Prohibido encender fuego

Prohibido hacer ruido
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Prohibido...
Edudardo Galeano, 2004: 52.

La primera vegada que vaig llegir aquestes paraules d’Eduardo Galeano vaig experimen-
tar una certa inquietud i em vaig interrogar sobre leticitat de la pedagogia, aquella que no
hem anat tinicament dibuixant en la teoria, sin6 també expressant en els diferents entorns de
vida, en espais relacionals d’aprenentatge ja siguin aquests d’intencionalitats explicites o no.

Com si fos realitat tangible les seves paraules em van recordar que les contradicci-
ons formen part de les nostres biografies formatives, i també del nostre ser educadores
o educadors. Em van evidenciar que les tensions ens acompanyen quan volem definir i
dotar de vida les essencies etiques de la pedagogia, i no sempre saber fer-ho, o ens atre-
vim timidament, doncs existeixen barreres real i imaginaries que ho dificulten.

Al mateix temps vaig ser conscient del valor dels encontres dialogics amb veus di-
verses i plurals, perque ens permeten interrogar-nos i ens obren la possibilitat d’anar
tracant una forma propia de pensar la pedagogia. Una pedagogia que, en el meu pen-
sar, s’ha d'impregnar de valors d’humanisme i ha de projectar el dret a I’educacio.

No és una pedagogia monolitica i estatica, sin6 flexible i en moviment, sense que
aixo suposi una opcio6 limitada a transitar pels relativismes i la rentincia a definir la
seva dimensi6 axiologica. Es pedagogia dinamica perqué esta vinculada a la vida, i
perque sap que els canvis en els contextos politics, economics, socials, culturals... fan
que les estructuracions establertes, els propis continguts i les seves finalitats hagin
d’anar variant o s’hagin de reformular. Amb tot, és pedagogia que no oblida que els
principis étics, els valors, han de ser fonament de ’educacio.

Torno a constatar que el caminar pedagogic per definir el valor i els valors de
'educaci6 no es pot realitzar tinicament des d’un present descontextualitzat. Es ne-
cessari tombar la mirada al passat, el propi i el d’altres persones en relacié amb les
quals s’han viscut encontres d’estima i de formacié. Es aixi com descobrim que si bé
el temps va desdibuixant les vivencies i porta a un cert oblit, al seu costat neix la me-
moria. Es la narraci6 de la memoria la que permet apreciar aquelles experiéncies que
van anar impregnant éticament el nostre ser i el nostre estar en el mon, perque les se-
ves petjades son les que conscient o inconscientment continuen presents en la propia
pedagogia, les que donen forma a I’educacio6 i la projecten.

Aquest moure’s en el temps de ’'educaci6 viscuda porta a dotar al present de sig-
nificats i em fa adonar que realment la “P”, de la que ens parla Galeano, és una de les
lletres amb una presencia altament significativa en la infancia, i persisteix en altres
etapes de la vida. Esta present no tinicament en els espais on transcorre el que s’ha
etiquetat com a educaci6 formal, sin6 també en altres contextos i moments que van
donant vitalitat a 'educacié permanent.
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La “P”, de prohibicio, nega I'educaci6 perquée no deixa pensar i no deixa fer. Pro-
hibeix fent Gs de 'autoritarisme que es serveix de normes que s'imposen sense dialeg,
negant I'autonomia del jo per interperar-les, analitzar-les o canviar-les. En aquest
sentit si creiem que 'educacio és acte relacional lliurament creat, 'unidireccionalitat
autoritaria, verticalitzada i inculcadora la nega.

L’educaci6 també queda negada quan es dicten, amb intencionalitats coactives i
impositives, veritats indiscutibles i llicons morals que busquen tenir un impacte di-
recte en la quotidianeitat personal i social. Pot passar que siguin llicons que aparent-
ment no prohibeixen —perqueé utilitzen els mecanismes de les bel-ligerancies no ex-
plicites—, pero els seus missatges pressionen i obliguen a amagar el desig i haver de
fer el que no es desitja. La conseqiiéncia és la inhibicio6 de la construccio6 del propi co-
neixement, el control dirigit dels aprenentatges de valor, i la configuracié d’'una per-
sonalitat moral que no sera autonoma.

La transmissid autoritaria i les limitacions que es pronuncien unilateralment di-
ficulten la formaci6 ética d’identitats lliures i responsables, perqué els pensaments
unics i els models uniformadors interfereixen en el dret a ’'educaci6 de totes les per-
sones en la seva diversitat. Pero, a més, el tema central no és, com ens diu Amartya
Sen, si podem escollir la identitat, “siné si realment tenim 1'opci6 de triar entre iden-
titats alternatives o combinacions d’identitats”, i el que és més rellevant, “si som
substancialment lliures per decidir quina prioritat volem concedir a les diverses iden-
titats que tenim simultaniament” (Sen, 2009: 74).

La identitat del jo, en si mateixa, és diversa perque per formar-se va adoptant i
adaptant trets diferents dels grups als quals pertany i amb els que s’estableixen re-
lacions. Cal tenir present, perd, que en contextos pressionats, i en bona part conta-
minats pels pensaments tnics, distanciar-se del prototip no Gnicament sembla estar
prohibit, sin6 que també esta penalitzat i serveix com a justificacid de politiques d’ex-
clusi6 i de castig. Politiques que intencionalment sén creadores de diferéncies perque
elles mateixen les dissenyen, és a dir, en base a un suposat tracte d’igualtat s’establei-
xen etiquetatges que aboquen a desigualtats que neguen el jo i el ser lliure.

En pedagogia adoptar com a principin de valor la igualtat exigeix realitzar-se al-
gunes preguntes respecte a quins son els continguts que la defineixen. Trobar respos-
tes a interrogants com éigualtat entre qui?, éigualtat en que?, éigualtat per a qué?, és
necessari ja que la igualtat pot adoptar significats diversos, i no tots s’aproximen a
Pequitat, inclis la igualtat pot allunyar-se d’ella. Sense equitat es nega la possibilitat
del dret a I'educaci6 i I'educacié d’identitats autonomes. L’equitat no és quan es pro-
hibeix el dret als drets de tothom, quan no és real la igualtat de drets en la diferencia.

En les realitats educatives locals i globals les iniquitats persisteixen, i sembla in-
clis que el dret a 'educaci6 és un repte impossible d’assolir. Les declaracions inter-
nacionals de drets son constantment vulnerades, i els mecanismes d’opressio i mar-
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ginacio es continuen activant davant d’identitats plurals que son expressi6 de la inte-
racci6 de diferéncies. L’origen social i 'empobriment, els models de geénere, ’étnia i
la nacionalitat, el territori —ciutat, poble, barri...— on es viu, I'estructura-model-situ-
acio6 familiar..., son trets diferencials que incideixen en les trajectories personals de
dones i d’homes que no viuen I’educaci6 perque, en la seva diferéncia, li és negada.

Heréncies de la historia i vivencies del present, les desigualtats sén produides i
reproduides pels propis sistemes educatius en el marc de les politiques que estructu-
ren i determinen les seves dinamiques i continguts. Ho fan, entre altres mecanismes,
a través dels filtres d’acces que ignoren les diferéncies i son selectius; les condicions
d’escolaritzaci6 homogenies i segregedores que actuen com a mecanismes de margi-
nacio, aillament o inivisibilitzaci6; i la ponderaci6é de resultats individuals d’acord a
parametres de norma i jerarquia que potencien el risc d’exclusio6.

L’educaci6 és negada no tinicament a les escoles, sin6 que es produeix també en
altres espais que es defineixen com a formatius, pero que no sempre ho séon. Espais
que, en interacci6 o situats al marge de I'educaci6 formal, reprodueixen les seves vi-
sions i les seves dinamiques de vulneraci6 del dret a ’educacié. No es pot ignorar que
I’educaci6 negada és obstacle per despertar la consciencia possibilitadora d'una com-
prensi6é humana critica i alliberadora.

No negar el dret a I'educacié requereix seguir altres camins diferents als que
s’han convertit en les rutes habituals de transit. Exigeix posar en practica el desig de
viure I'educaci6é gaudint del seus valors. Necessita del compromis pedagogic d’edu-
cadores i d’educadors, pero també de la voluntat i del compromis politic que garan-
teixi, com explicita Katarnina Tomasevski, una “proteccién de los derechos humanos
dentro de la educacion y los derechos humanos a través de la educacion” (Tomasevs-

ki, 2004: 255y 9).

Descobrir les carreteres secundaries
Me gusta el periodismo clasico, el reportaje sobre el terreno. No ir, en
principio, donde van todos. Pienso que hay una parte de aventura, de curi-
osidad y al mismo tiempo de riesgo en este tipo de periodismo. Con este tipo
de trabajos intento buscar las carreteras secundarias del periodismo.
Bru Rovira, 2004.

En diferents ocasions Bru Rovira ha manifestat que és un enamorat del periodis-
me de carreteres secundaries perque pensa que és on es troben les histories comple-
tes. Recorrer les carreteres secundaries li permet realitzar fotografies que narren al-
tres realitats, que expliquen altres parts de la vida humana i descobreixen altres veri-
tats, encara que aquestes no ocupin els espais centrals dels mitjans de comunicaci6 al
no buscar el sensacionalisme.
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Potser en pedagogia també passa quelcom similar. Hi ha grups que defensen una
pedagogia sensacionalista, centrada en els resultats d’avaluacions internacionals que
s’utilitzen per activar ’'alarma sobre els mals del sistema educatiu, i aixi justificar
una educacid que pren 'opcié d’activar els mecanismes de la competitivitat selectiva.
Aquests grups consideren que aquesta pedagogia és la tinica possible i desitjable com
a cami vers l'exit, el que compleix amb els canons del mercat oblidant les veritats de
les histories de les realitats humanes. Des d’una altra posici6 creiem que és possible
una pedagogia etica —sovint silenciada, desvirtuada o despreciada— que és expressio
de compromis amb el dret a I’educaci6, amb la vida i per a la vida humana.

Soén perspectives pedagogiques separades i oposades. Expressio de projectes de
politiques educatives que han anat forman part de la nostra historia, sense que la de-
mocracia hagi pogut defugir totalment les concepcions i dinamiques del passat més
reaccionaries que, en el nostre present i en les projeccions que es fan del futur, fan di-
ficil una educacio plena per a totes i tots.

Les tensions ens han acompanyat, i és pales com des de la transicié politica 'edu-
caci6 s’ha vits sotmesa a constants canvis legislatius. Canvis que han generat pole-
mica, desacords i dificils o cap pacte educatiu, especialment en la definici6 d’'una pe-
dagogia eticament humanista i de I’educacié en valors que projecta. Reformes i con-
trareformes segons la politica de cada govern, les influéncies i exigencies de grups de
poder, i les directrius dels organismes internacionals.

En aquests processos s’han vivenciat politiques que han portat a cosificar 'edu-
cacio, de tal manera que en si mateixa ha deixat de ser un dret per passar a ser un
servei a disposicié d’aquelles persones que poden ser usuaries o usuaris i que tenen
el privilegi de gaudir amb exclusivitat del mateix, perqué tenen el suficient poder ad-
quisitiu. La constant i creixent tendéncia a la privatitzaci6 converteix I'educaci6é en
un producte del mercat, objecte de venda per part del sector empresarial, i objecte de
compra per part de despersonalitzats usuaris que sén considerats com a consumido-
res i consumidors.

Aquesta realitat té matisos, doncs també s’han volgut fer altres politiques. Go-
verns que han impulsat, amb més o menys convenciment, una pedagogia ética que
s’ha concretat en declaracions per una pedagogia de la igualtat i de 'educacio6 per a
tothom. Una educacié maximitzadora dels drets i dels valors de justicia social en una
democracia que no esta determinada, sin6 que es va dotant de continguts i significats
a través de la participacio, la deliberaci6 i la presa de decisions d’una ciutadania que
es sent part de les comunitats locals i globals on viu. Ciutadanes i ciutadans que son i
expressen lliurement les seves identitats plurals. Principis etics que no s’han concre-
tat plenament, que han trobat moltes dificultats i resisténcies en la practica.

Els retrocessos i avencos viscuts no séon neutrals, doncs la pedagogia és opcid
de bel-ligerancia. Pot adoptar principis que s’allunyen d’una educacié de la dignitat
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humana al promoure contravalors, els que Adela Cortina denomina “valores reacti-
vos” que estan presents en excés en les nostres societats, front als valors etics o “valo-
res proactivos” que son desitjables pero intencionalment es debiliten i son objecte de
desprestigi. Coincidim amb l'autora en que els valors reactius generen un mon reac-
cionari i alimenten un fer apressat, sempre a curt termini. Sén contravalors que con-
dueixen a I'individualisme que no sent, indolor, sense compassio. Alhora porten a un
activisme centrat en I'exterioritat que justifica el consum, la competitivitat i el grega-
risme com a model de desenvolupament.

Al costat oposat apareixen els valors étics, proactius, que sén aquells valors que
en paraules de 'autora “cualquier persona o cualquier pueblo puede apropiarse, por-
que dependen de su libertad, esta en su mano apropiarselos y, ademaés, debe incor-
porarlos, si es que quieren considerarse humanos.” Aquests valors fan possible un
moén creador perqué s’allunyen de la immediatesa i defensen els temps lents, de re-
correguts mitjos i de llarg plag. Son valors que creuen en la llibertat no individualis-
ta, i donen ple significat a I'interioritat i 'autoestima. Fometen ’autonomia de parti-
cipacio en la vida comu, la responsabilitat, la sociabilitat i la creaci6 de vincles relaci-
onals que uneixen les persones. A més, son valors que exigeixen drets sense exclusi-
ons (Cortina, 2010: 100-107).

Adoptant valors etics —valors proactius—, i no contravalors —valors reactius—,
com a fonament, es defineix la pedagogia etica. Pedagogia que projecta una educacio
en valors humans que s’aprecien i es vol que formin part de la vida, perque son prin-
cipis de virtut per un actuar transformador en el mén que ens transforma i transfor-
ma. Imperatius minims d’'una ética mundial que impregna la pedagogia i, al fer-ho, li
dona humanisme, expressio de relacions afectives i respectuoses; de solidaritats, dia-
legs i responsabilitats alliberadores.

Es aquesta una pedagogia ética de carreteres secundaries, perqué és creadora
d’una educaci6 no sectaria, ni dogmatica, ni tecnocratica. Una pedagogia que pen-
sa en una educacioé que s’allunya de les relacions heteronomes per promoure proces-
sos relacionals on s’ensenya i s’aprén; s’apren a aprendre a descobrir els valors, des-
xifrar-los, reconstruir-los i significar-los amb veu propia amb la finalitat que el jo els
pugui viure amb autonomia i convenciment.

Pedagogia ética que creu en I'’educacié com a possibilitat per a que el jo moral
percebi 'humanisme de la realitat i el sentir lliure propi i de les altres persones. Una
educaci6é que promou la consciencia de la bellesa de les relacions i dels afectes que en
elles flueixen.

Pedagogia ética perque es posiciona obertament, sense ocultacions, per projec-
tar una educaci6 desveladora del batec dels valors de la vida allo on sembla que han
estat robats, menyspreats, violentats. Una educacié que ensenya a llegir i adonar-se,
amb sensibilitat profunda, del que passa en el moén i perque passa, sabent que es for-
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ma part del mateix i que som en ell. Una educaci6é on s’aprén a ser protagonistes de
realitats humanes impregnades de valors.

Pedagogia ética de la vida i per a la vida, que sap que ’educaci6 ha de consistir en
l'igual dret a escollir i a definir identitats lliures; i en I'igual dret a participar dialogi-
cament en el mon, expressant el jo i sentint el reconeixement i la valoraci6 de l'altre
jo diferent.

No és aquesta una pedagogia per una educacié que promou processos estandar-
ditzats, sin6 de creaci6 etica, de relacions educatives no determinades que inviten a
aprendre els valors vivint-los en la comunitat, en les interaccions i vincles de comu-
nicaci6 que s’estableixen amb l'’entorn social, fisic i natural. Educacié que fomenta
la formaci6 de cada ésser huma, de cada dona i de cada home, en la seva diferéncia,
com a éssers Unics i irrepetibles, i que ho fa promovent el desig d’aprendre a a apren-
dre per participar en la construccié d'un moén millor.

Els imprescindibles silencis, temps i distancies curtes
Uno puede tumbarse en la tierra y mirar un nimero casi infinito de es-
trellas en el cielo nocturno, pero para contar una historia sobre esas estre-
llas es preciso verlas como constelaciones, deben darse por supuestas las li-
neas invisibles que pueden unirlas.
Berger y Mohr, 2008: 284.

Al narrar les esséncies de la pedagogia ética com a fonament i projeccio6 del dret a
I’educacio i d’'una educacié en valors humanitzadora, no s’ignora que les invisibilitats,
les urgencies i les relacions distants no la fan possible. A més, en el nostre pensar no
hi ha espai per una pedagogia que tanca ’educacié entre murs que actuen com a bar-
reres opaques que l'aillen de la vida, com tampoc és possible una pedagogia que tni-
cament mostra fragments fugacos i parcials del moén.

Al contrari, es pren 'opcid per la pedagogia ética perque és pedagogia que obre la
possibilitat d’aproximar-se a la complexitat del mén i poder perecebre no tinicament
instantanies aillades de les realitats, sind les parts i el tot. Es aquest un aproximar-se
amb cura i amb profunditat que porta al desvetllar de la consciéncia de I'univers de
les constel-lacions humanes.

Es la realitat, en la seva complexitat, la que déna contingut i sentit a una peda-
gogia que es mostra bel-ligerant. Una pedadogia sense embuts, sense paranys, sense
murs, que projecta educacions plenes de veritats no aillades dels seus entorns. Edu-
cacions facilitadores d’un aprendre els valors de la vida humana en qualsevol context
1 espai temporal, sense rendncies.

Com a educadores i educadors no podem caure en la rentincia, perque l'acte de
renunciar ens portaria a no veure, i en aquest no veure es negaria la trama que de-
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fineix pedagogia i vida i les seves veritats. Noam Chomsky reconeix les complicitats
que es donen per eliminar les veritats i afirma que és la propia escola la que impedeix
la seva difusi6. Pero també ens diu: “Es la responsabilidad intelectual de los maes-
tros —o de cualquier otra persona que se mueva en ese ambito— intentar decir la ver-
dad. Eso me parece indiscutible. Es un imperativo moral: averiguar la verdad sobre
las cuestiones mas importantes, y difundirla lo mejor que uno pueda, y siempre al au-
ditorio més adecuado” (Chomsky, 2001: 28-29). No fer-ho seria emprobrir I'educacio
i empobrir-nos com a persones.

Les anteriors consideracions conflueixen en un pensar la pedagogia éetica, que és
la mateix temps pedagogia politica. Pedagogia que per ser no pot estar sotmesa a les
urgencies ni ser legitimadora de curriculums ocults. Si bé son necessaris els canvis en
la pedagogia que nega I’educaci6 i la vida, la rapidesa no és bona companya, doncs no
deixa emergir les virtuts d’'un fer pausat que no es sotmet als modismes ni als missat-
ges que, amb molt soroll, repeteixen que no hi ha temps per perdre el temps de les
“oportunitats” sense explicitar les seves veritables intencions.

Pedagogia per una educaci6 que necessita d’'un fer que s’allunyi de la immediatesa
is’impregni de les constants de la confinaca i 'esperanca. Un fer més pausat, que no vol
dir adormir-se ni decaure en 'immobilisme que pot generar un cert desanim i desinte-
rés. Es temps per la pausa que desperta el sommiar amb entusiasme, pero sentit el con-
tacte de la terra sota els nostres peus. Necessaris moments per respirar, per deixar fluir
Panim que alerta i encoratja la disposici6 conscient de I’educacié. Un saber estar des de
la paciéncia animosa que és al-licient de I’actuar, sense caure en un estat d’enyoranca
del passat que, més que provocar, pot dificultat o anul-lar les practiques virtuoses. L’ac-
tuar educatiu ni pot quedar-se aturat en el passat ni atrapat en la urgencia de l'activis-
me de la immediatesa que pot dificultar i inhibir les practiques virtuoses, aquelles que
necessiten temps no apresurats per plantar llavors i acompanyar el créixer.

El fer de la pedagogia ética ha de récorrer sense preses I'ahir, significar 'avui i
tracar el dema, sabent que s’ha de recuperar per ’educacio el valor del temps i dels
temps lents, condicions per aprendre a viure els valors no com anécdotes puntuals
que no deixen petjades ni rastres, sin6 com a esséncies vitals en els processos de par-
ticipacid, de convivencia i de creaci6 democratiques constituents del nostre ser.

Una pedagogia que entén que ’educacié no és igual a quantitat, a un omplir els
temps de forma rapida amb la major quantitat possible de continguts i d’activitats.
L’exces porta a la inhibici6 de 'aprenentatge, perque el que arriba so6n sorolls que no
es poden desxifrar. En educaci6 es fa necessari el silenci que permet recuperar 1’es-
colta activa, una practica en dests, pero que és imprescindible en I'educaci6 entesa
com a procés afectivament relacional i dialogic.

No es pot ignorar que el silenci ens espanta pel simple fet que I’accié d’escolta ha
deixat de ser habitual en el nostre viure. Pero el silenci és valor necessari, doncs com
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diu Olga Casanova “ese pequeiiisimo acto nos enseia uno de los gestos que con mas
dificultad admitimos: el de permitir a nuestro yo diluirse.” Es en aquests espais tem-
porals de silenci del jo que s’obre i es mira i es mostra interiorment, que es desperten
els sentits i emergeix el jo i el nosaltres. En paraules de I'autora es fan visibles “los lu-
gares, la gente, los otros, rostros, gestos, geografias que el exceso de primera persona
hace pasar inadvertidos.” Perque és I’escolta la que permet descobrir, seguint amb les
paraules de l'autora, que “dentro de cualquier saber habita su contrario, que conocer
es aventurarse en el territorio de lo ignorado, de lo desconocido, de lo que ni siquiera
imaginamos desconocido” (Casanova, 1998: 32).

Temps de silencis en contraposici6 a la rapidesa sorollosa i ’'absencia de comuni-
cacié que posa en perill la pedagogia ética i aboca al naufragi de I'educacio en valors.
Quan aixo0 passa el que queda és inicament superficialitat, un passar de puntetes, un
no saber traduir els silencis en veus i rostres, un acte de consum més que un desper-
tar el desig d’aprendre dialogicament. Una educaci6 d’ocultacions més que revela-
dora. Una educacié que s’allunya de la comprensié humana necessaria per desfer els
nusos de les opressions que impedeixen la conscientitzaci6 i prohibeixen el ser lliure.

Les constants de virtut de la pedagogia etica no s6n tinicament els temps lents i
els silencis, sin6 també les distancies curtes. Tres principis pedagogics imprescindi-
bles per una educacio alliberadora que es gesta en la relaci6 humana.

Educacié que neix en els encontres on es texeixen les complicitats i els vincles
d’acompanyament que fan possible els processos formatius. Processos que alhora neces-
siten de distancies curtes, atentes i sensibles. De la proximitat justa i prudent que s'im-
pregna de ternura i de postura, perqué com expressa Carlos Aldana “la ternura sirve
para vincular y fortalecer a los caminantes, y la postura para tener muy claro donde lle-
va el camino”. I perque la ternura és afectivitat que vincula i entrellaca, és a dir, “la sen-
timos y la concretamos en nuestra convivencia educadora y aprendiente.” Per la seva
part la postura es I’ ética que assumim i tornem compromis ja que és el “norte axiologico
en el que encontramos los valores, el sentido politico, la concepcién plena y fundante de
lo humano y de la sociedad que aspiramos” (Aldana, 2004: 28-29).

Pedagogia etica per educacions d’encontres virtuosos que sorgeixen d’'un saber
estar d’educadores i d’educadors que, amb convenciment conscient, faciliten la cons-
truccié autonoma de les biografies de dones i d’homes. Un acompanyar calid i d’in-
tencionalitats formatives, perqué no totes les opcions sén desitjables. Acompanyar
que necessita del gest d’afectivitat que és respectuds, perqué es basa en el reconei-
xement i1 la valoraci6 reciproca d’'un jo empoderat que no es dona, sin6 que ja és en
cada persona.

Son les distancies curtes les que permeten aquest acompanyar posicionat etica-
ment que es preocupa i s’ocupa de motivar 'aprendre a aprendre a veure el que és
visible i invisible en les realitats, a no quedar-se indiferent, i a construir sentiments
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i valors que s’allunyen de les influéncies pertorbadores dels contravalors, prenent
consciencia de les significacions étiques del queé fem o no fem, i perque ho fem o no.

En el marc d’aquesta pedagogia ética de la comprensié humana, I’educaci6 pos-
sible és aquella que s’aventura per altres senders a vegades poc tragats o per camins
de ronda que permeten anar sense preses, descobriny i admirant els paisatges que
conformen I’educabilitat del ser. Educaci6 que, des d'una posici6 moralment afectiva,
crea relacions que desperten el desig d’aprendre a mirar i sentir la realitat, aprendre
a pensar-la i a idear-la, i aprendre a projectar-la en un actuar virtuds sabent que no és
possible viure d’esquena a I'etica, als valors que van conformant la nostra humanitat.

Es aquest un procés que trenca amb les convencions, les imposicions, 'enmotlla-
ment. La finalitat del procés educatiu és orientar i acompanyar, donar la ma per a que
cada jo aprengui a participar en la construccié moral de la seva realitat i de la realitat
comu. Potser no és I'educacié que tenim plenament, pero si és ’educacié que desit-
gem, perque hem viscut la seva forca en experiencies del passat i del present, i perque
creim que és possible continuar vivint-la ara i en el dema.

Processos que desvelen els valors de la vida
Hoy sabemos que el regreso a las primaveras idas es irrealizable; que
el habito de explicarse las cosas acalambradas de contradicciones es la fu-
ente de toda lucidez; y que el oficio de conspiradores para cambiar el mun-
do es la tinica manera de no envejecer-.
Mario Payeras, 2000: 14.

La pedagogia etica que s’ha anat dibuixat és una pedagogia critica, conscientitza-
dora i transformadora. Una pedagogia que demana el compromis étic i politic d’edu-
cadores i d’educadors. Que encoratja un fer conspirador des de I'esperanca que dona
alé. Una pedagogia que guia una educaci6 per 'aprendre a aprendre a construir el fu-
tur que es vol, 'art de viure humanament bé, encara que aixo sigui en temps d’aires
dificils i exigeixi remar a contracorrent.

Pedagogia etica per una educacié en democracia i per a la democracia moral que
assumeix plenament el dret a 'educacio, perqué I'educacié no pot ser negada. Educa-
ci6 que sap que no és la vareta magica per eliminar les malalties del mén, pero hi pot
contribuir a pensar com canviar el mén perqueé creu que un altre moén és possible.

Pedagogia per una educaci6 dialogica que necessita d’'un aprendre a fer étic que
no renuncia a ensenyar, perqué com ens recorda Paulo Freire “ensefar es una espe-
cificidad humana” que demana seguretat, competéncia professional i generositat per-
que I'educaci6 és una forma d’intervenir en el moén (Freire, 1997: 88-139). Pero no hi
ha receptes tniques. Si alguns ingredients que, com a minims imprescindibles, hau-
ran de formar part dels processos educatius, de I’ensenyar i de 'aprendre etic. Sén in-

Quaderns d’Educacié Continua 29

39

L'Ullal Edicions



40

gredients de valor que s’insereixen i es despleguen en processos dialogics d’acci6 i de
reflexio; que refereixen a 'aprendre a mirar i a sentir la realitat humana; aprendre a
pensar-la i a idear altres formes de vida; i aprendre a orientar I'actuar virtués (Carri-
llo, 2006 i 2007).

Cada educadora i cada educador els utilitzara en les proporcions i barreges que con-
sideri, i afegira altres ingredients de valor que consideri. Les receptes poden ser diver-
ses, perque una Unica recepta significaria negar 'educacié com a procés de creaci6 al
pensar-la ja determinada. Es a dir, portaria a prohibir la possibilitat de descobrir les car-
reteres secundaries, obligant a recorrer els itineraris habitualment transitats i qualificats
com a uniques vies segures possibles. A més, delimitaria a priori els silencis, els temps
i les distancies curtes, no deixant que vagint prenent forma amb la intensitat necessa-
ria en cada situacio, inhibint també el sorgir lliure de les veritables relacions educatives.

Lluny dels determinismes, I’educaci6 és acte relacional que obre al procés
d’aprendre a mirar. Entén que s’ha de despertar el desig de mirar la realitat, pero no
inicament per contemplar-la, sin6 per saber observar-la i admirar-la. Percebre i veu-
re des de diferents angles i perspectives, i en aquest procés aprendre a veure la seva
complexitat, a realitzar mirades panoramiques i també focalitzades, llunyanes i pro-
ximes que possibiliten descobrir el tot i les parts, la globalitat i els detalls, el que és
real i allo que és inventat. Aprendre a mirar per treure els vels i descobrir el que ési el
que no és o és tnicament aparenca. I en aquest mirar adonar-se que és el propi jo el
que participa en la decodificaci6 de la realitat i en la conformacio lliure d’imatges so-
bre la mateixa, trencant les visions ja donades, limitades i excloents. Mirar és partici-
par del que es veu, experimentar que no s’esta al marge de la realitat que ens envolta,
sin6 saber que formem part i al fer-ho no inicament es mira sin6 que també es sent.

Educacio de 'aprendre a sentir, perque al mirar es desperta el sentir, el nostre
ser sensible. Es aixi que en el procés educatiu s’ha de promoure el desig d’aprendre a
percebre i notar sensacions, a experimentar a través dels sentits, és a dir, és en la re-
laci6 educativa que també s’estimula la sensibilitat i les disposicions afectives per dei-
xar-se tocar per la realitat. Un aprendre a estar en alerta en contraposicié a un estar
alie al mon del que formem part. Un aprendre a saber emocionar-se i no quedar-se
indiferent. Al sentir es participa en la construccié autonoma dels propis sentiments,
doncs s’aprén a reconéixer-los, a expressar-los i a compartir-los. Es aquest un apre-
nentatge etic emocional i racional, afectiu i cognitiu, conscient i conscientitzador que
s’acompanya del pensar.

Educaci6 de I'aprendre a pensar, pensar que desperta el desig de descobrir, de
conéixer i de posar en relacié idees diverses. Es a través d’aquests processos que cada
dona i cada home, amb veu propia, aprén a pensar la realitat proxima i llunyana, el
jo iel mon, el passat i el present. Pensar és participar de la realitat aprenent a pre-
guntar-se i a preguntar, a analitzar-se i analitzar el moén, a valorar-se i a valorar I'ex-
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terioritat. Es un aprendre a pensar volgut que es dona a través de la raé dialogica
i sensible que permet visibilitzar, con€ixer i relacionar pensaments diversos, al ma-
teix temps que es qiiestionen les concepcions que ens acompanyen. Aquest procés de
pensar participatiu obre a la consciéncia i a la comprensié humana necessaries per
despertar el desig d’idear.

L’educaci6 és també creacid, ideacio, i aprendre a idear forma part d’un fer
educatiu que és critic i mobilitzador, en el sentit que ’educacié no es pot entendre
com a socialitzaci6 reduida a ’'adaptacio a 'ordre d’idees ja establertes. S’ha d’acom-
panyar 'aprendre a participar en la creacié de noves idees per a projectes possibles,
reals pero utopics. Si bé 'utopia és futur, és també horitz6 que ha de servir per cons-
truir I’ara, doncs no s’educa per reproduir acriticament, sin6 per estimular la ideacio6
creativa de la realitat que es vol viure. En el procés ideatiu convergeixen i s’entrella-
cen els imaginaris que es van gestant en el dialeg constant del mirar, del sentir i del
pensar per concebre i dibuixar formes de vida que sén expressi6 de valors étics. Ide-
ar que no pot quedar paralitzat, sin6 que haura de prendre vida en I'aprendre I’art del
saber actuar, del saber viure humanament bé en el present.

Punt d’arribada i de partida, el dinamisme de 'aprendre a actuar és concreci6
practica de I'educacio, perque ’educacié és projeccié i accid, és encaminar I’actuar, és
la vida que es viu. Es moviment que no es limita a 'aprendre a un idear creatiu, siné
que facilita I’'aprendre a actuar des de la propia autonomia moral. Actuar virtu6s en
Pentorn proxim pero contextualitzat en una ética planetaria. Actuar des de la respon-
sabilitat de contribuir al viure els drets humans, el dret a 'educaci6 i els valors que li
donen contingut i significat.

S’obren aixi els horitzons possibles per un aprendre a viure huma, amb conven-
ciment i constancia, sabent que no hi ha un tnic cami possible, sin6 diversos. Que
ens acompanyen les incerteses, pero amb elles neixen els somnis de la vida. Vida que
dona sentit a la pedagogia ética i al nostre fer educador.

Sense voler posar un punt i final, perque aquest no és un escrit definitiu, m’acom-
panyo de nou a les paraules de Carlos Aldana, i comparteixo i sento amb ell que “nos
hicimos educadores y educadoras para aprender a vivir, para ensefar a aprender,
para vivir en todo el sentido de la palabra.” (Aldana, 2004: 3).
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continua

’educacio, ens canvia la vida? Fem memoria...

Francesc J. Hernandez,Universitat de Valencia

A

1. Qiiestions

El documental La escuela olvidada, dirigit per Sonia Tercero, sobre 1“Ins-
titut Escola” (una institucié promoguda per la Institucié Lliure d’Ensenyament
des del 1918), o els documentals sobre I'“Institut Obrer” (uns centres fundats
per la IT Republica a partir de 1936), com és el cas d’Estudiar en guerra, amb
guio i direccid de Cristina Escriva, recullen testimonis emocionats de persones
grans que van assistir en la seua edat infantil o juvenil a les aules d’aquelles ins-
titucions didacticament innovadores. Segons les declaracions nostalgiques arre-
plegades en aquests documentals, que es poden contemplar lliurement en inter-
net, aquelles experiencies, dramaticament truncades per la Guerra i la Dictadu-
ra, van deixar tal empremta en les i els estudiants que, moltes decades després,
es van esforcar per reunir-se i fundar associacions per mantindre viu el record
d’aquells dies i de I'ideari que va inspirar aquelles iniciatives.

En una recent exposicid, promoguda per la Fundacié d’Estudis i Iniciatives
Sociolaborals (FEIS) i realitzada a la Universitat de Valéncia, sobre els grups de
renovaci6 pedagogica que es van desenvolupar al si del Col-legi de Doctors i Lli-
cenciats de Valéncia en els altims anys de la Dictadura, s’insistia en el fet que
aquestes iniciatives van enllacar amb les experiencies pedagogiques de la IT Re-
publica. Aquesta connexio6 no havia estat directa, ja que la depuraci6 del magis-
teri i I'escolastica universitaria ’havien tornat impossible, sin6 més aviat indi-
recta, gracies al fet que un professorat jove va redescobrir en la pedagogia es-
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trangera aquelles orientacions teoriques que també s’havien encarnat a I'Institut Es-
cola o a I'Institut Obrer. Als actes que es desenvoluparen junt a I’exposici6 es van es-
coltar testimonis d’estudiants d’aquell professorat renovador de finals de la Dictadu-
ra que s’assemblaven molt als que recullen els documentals esmentats adés sobre les
escoles anteriors a la Guerra.

Tant en el cas de les experiéncies de la IT Reptiblica com en les de finals de la Dic-
tadura, confluiren dues circumstancies. En primer lloc, un ensenyament diferent. Una
part del professorat experimenta procediments didactics nous. Aquesta innovacio, pero,
es va concebre no tant com un perfeccionament téecnic, siné6 més bé com una exigéncia
ineludible, determinada per un compromis étic, com declaren els protagonistes. Era el
dret a 'educaci6 de I'infant allo que obligava el docent a practicar un ensenyament dis-
tint. En segon lloc, en aquelles experiéncies també hi hagué un aprenentatge diferent.
L’alumnat, segons els testimonis, va percebre que, mitjancant 'estudi, podia accedir a
nivells educatius dels quals el seu grup social d’origen estava exclos fins aleshores. Dit
d’una altra manera, els testimonis reiteren que aquelles experiéncies els van obrir ca-
mins formatius que, per la seua procedencia, tenien barrats. La reproduccio escolar (en
el sentit de P. Bourdieu i J. C. Passeron) no n’era implacable. A continuaci6, resumirem
aquestes dues circumstancies com una “innovacio6 etica” i una “reproduccio fallida”.

Per poder desenvolupar I'argument d’aquest article, hem de deixar de banda dos
assumptes gens trivials. En primer lloc, no entrarem a intentar discriminar fins a
quin punt allo que hem anomenat “innovacio6 ética” estava animada, si era el cas, per
una (freqiient) militancia politica del professorat, o si aquesta militancia era eventu-
alment el resultat d’aquell compromis étic. Tampoc no considerarem si la possibilitat
de trencar educativament la logica de la reproducci6 social que declaren haver per-
cebut les i els estudiants havia estat ja oberta per la mera evoluci6 del sistema pro-
ductiu o social o si, fins i tot, el desenvolupament d’aquests sistemes va estar efecti-
vament afavorit per la major qualificaci6 de la forca de treball que estava formant-se.
Aquestes dues qliestions exigirien recerques i argumentacions que no seran planteja-
des aci.

Deixant de banda aquests assumptes, ens agradaria tornar sobre les condicions
en que la convergencia entre innovacio ética i reproducci6 fallida va produir una cir-
cumstancia educativa que alguns individus consideren determinants en les seues vi-
des. Eren aquestes condicions necessaries també suficients per produir l'efecte es-
mentat? Fou un efecte general o parcial, només en aquell estudiantat que presta el
seu testimoni, pero no en altre que eventualment poden bandejar els documentals?
En definitiva, queé tan important és I'escola en la vida de les persones?

Pretenem amb aquestes ratlles indagar aquestes qiiestions i, en definitiva, evitar I'ano-
menada en logica fal-lacia d’afirmar el conseqiient, freqiient en textos pedagogics. Del fet
que els individus atribuesquen un valor decisiu a una circumstancia educativa en la qual
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van confluir dues condicions no es pot deduir que, quan es donen aquestes, s’haja de pro-
duir l'efecte indicat. De la mateixa manera que si plou (antecedent del enunciat), aleshores
hi ha ntavols (conseqiient), pero si hi ha nivols (afirmacié del conseqiient) no podem dedu-
ir que ploga o que no ho faca. Per analitzar aquest assumpte dels efectes educatius utilitza-
rem un cas real, en cert sentit relacionat amb les experiencies esmentades.

2. “En las escuelas”

Entre 1929 i 1938 es van publicar a Barcelona no menys de 427 niimeros del ma-
gazin Algo, alguns dels quals han sigut digitalitzats per la Biblioteca Nacional i es po-
den consultar en internet en la seua hemeroteca digital. La revista va travessar diver-
ses etapes, amb format i periodicitat diferents i continguts sempre heterogenis, do-
nant ra6 del caracter de setmanari il-lustrat “enciclopédic”, que és com va comencar
a descriure’s en la seua capcgalera. Podriem dir que la publicaci6 era ideologicament
eclectica. De fet, sovintejaren les seccions de viatges o temes exotics i la incorporacio
de plecs de llibres variats (historia , medicina popular, etc.), que les lectores i els lec-
tors podien recopilar i enquadernar.

Durant la IT Reptblica i abans que la Guerra dificultés la publicaci6 dels seus
continguts per les restriccions materials vinculades al conflicte, Algo va dedicar ar-
ticles a comentar iniciatives de diverses escoles, exposant generalment experiencies
més o menys innovadores (excursions, correspondéncia escolar, certamens, etc.). En
la breu secci6é “En las escuelas”, la revista va donar noticia, almenys dues vegades, de
Pactivitat del mestre Francisco Blanch
Albors, que regentava l’escola Republi-
ca del barri de Natzaret de Valéncia, un
dels poblats maritims situat en la peri-
féria de la ciutat, al sud de la desembo-
cadura del riu Taria.

Ala pagina 55 del nimero 313, datat
el 10 d’agost de 1935, hi ha una cronica
anonima, titulada “Después del concur-
so0”, en el qual el periodista dona compte
de la carta remesa a la redacci6 pel mes-
tre Francisco Blanch amb el resultat d'un
certamen celebrat el 14 d’Abril d’aquell
any. L’article s’acompanya d’'una foto-
grafia d’estudi, en la qual el mestre posa
amb amb sis alumnes i una alumna de la
seua escola, autors de les contestacions
premiades a la celebracio.
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El segon article, aparegut a la pagina 72 del nimero 326, amb data 9 de novem-
bre de 1935, es troba en la mateixa secci6 i és d’un tipus idéntic a lanterior. Es refe-
reix a un altre certamen, “La Fiesta de la Raza en Nazaret”, com afirma el titol de
larticle, i es redacta, segons s’hi afirma, a partir de la informaci6é proporcionada pel
propi mestre, el qual també va fer arribar a la revista una fotografia dedicada de I'es-
deveniment, aquesta vegada presa no en un estudi, sin6 en 'ateneu o casino on es re-
alitza I’acte o a la mateixa escola. Francisco Blanch és al centre, envoltat del seu alum-
nat disposat en files: n’hi deu nenes i uns vint-i-quatre nens, que exhibeixen uns rot-
llos de paper amb llacos, a manera de diplomes. Acompanyen al grup quatre perso-
nes adultes més, una de les quals, com explica I'article, era el mestre nacional Eladio
Garcia, del Grup Balmes de Valencia, qui dirigir unes paraules al final de la celebra-
cib. En els dos articles, a més dels mestres Francisco Blanch i Eladio Garcia, s’identi-
fiquen diversos nens i nenes de Natzaret per la seua intervencio en els certamens que
va organitzar el mestre el 1935.

Es plausible que en aquella escola
Republica es donaren les dues circum-
stancies que hem indicat adés: innova-
ci6 etica i reproducci6 fallida. La inno-
vacid esta acreditada per I'atencié que
li prestava Algo. En el primer dels ar-
ticles esmentats s’afirma explicitament:

Tienen una biblioteca, que acrecien-
tan los mismos alumnos con una cuota
mensual de 0,25 pesetas. Hacen excursio-
nes y visitan museos. Para guardar recu-
erdo de estas visitas y museos, disponen de
un aparato fotografico.

Tot subratllant la motivaci6 etica
del mestre, el periodista escriu: “[...] un
colegio en el que se refleja el interés,
la cultura y el amor a su profesiéon del
hombre que lo dirige, de don Francisco Blanch [...].”

També podem suposar que 'alumnat contemplaria I’ensenyament de I’escola
Republica com una oportunitat de promocio social, tot i considerant que es tractava
d’una zona pobra de la ciutat, ubicada en la seua periféria. Tant en aquella época com
ara, el poblat maritim de Natzaret presenta una situacié socioeconomica molt preca-
ria. Per exemple, el valor cadastral mitja dels habitatges de Natzaret equival, segons
les tltimes dades publicades per ’Ajuntament de Valéncia (2011), al 52,8 % del valor
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cadastral mitja dels habitatges de tota la ciutat. La poblaci6 estrangera (2013) repre-
senta el 18,6%, cinc punts i mig per sobre de la global de la ciutat, que és del 13,1%.
Més endavant es tornara sobre aquest assumpte i s’adduira algun cas de promocio6
social.

Aixi doncs, podem plantejar-nos la qiiestioé segiient: 'alumnat del temps de la
Republica de I'escola de Natzaret, on també podem suposar que convergien els dos
factors esmentats adés, es van veure afectats per la seua experiéncia de la mateixa
manera que ho van ser els i les estudiants de I'Institut Escola i I'Institut Obrer que
donen el seu testimoni en els documentals esmentats? Els hi va canviar tant la vida
també als i a les alumnes de Francisco Blanch.

Després de la investigacio realitzada, no es pot donar una resposta definitiva a
aquesta giiestio, ni en un sentit ni en un altre. Es clar que la distancia entre els fets i
el nostre comentari, quasi 80 anys, potser siga excesiva i la metodologia d’indagaci6
sempre és millorable. Encara que la informacié que hem pogut arreplegar pot ser in-
satisfactoria per concloure alguna cosa de manera taxativa, considerem que és sufi-
cient per efectuar una primera aproximacio6 a aquests assumptes que, en tot cas, siga
perfeccionada per recerques posteriors. Primer comentarem les dades dels docents i
després les informacions relatives als discents.

3. Professorat

Es molt diferent la informacié disponible sobre Eladio Garcia, el professor del
Grup Balmes convidat a tancar 'acte del 12 d’Octubre, i la del director de I’escola de
Natzaret, Francisco Blanch.

La biografia d’Eladio Garcia Barruete ha estat descrita pels professors de la Uni-
versitat de Valéncia Alejandro Mayordomo, J. M. Fernandez Soria i Carmen Agull6
en diverses publicacions, que aci resumirem. Eladio Garcia va naixer a Soto de Ca-
meros (La Rioja), el 18 de febrer de 1896. Va cursar estudis de batxillerat i magisteri
a Valéncia. Després de la seua graduaci6 va treballar com a interi a Loriguilla (1914),
Santo Domingo de Mfrcia (1918), 'Annexa a la Normal d’Albacete (1918-1919). Va
aprovar les oposicions el 1919 i es va traslladar al Grup Balmes de Valéncia, on va dur
a terme innovadores practiques inspirades en la democracia escolar de Dewey, com
ara l'organitzaci6 de 'alumnat en un club-secci6, dotat d’'una constitucid, una assem-
blea general, un diari mural setmanal, etc. En 1937 va ser nomenat director de I'esco-
la graduada Meéxic (¢/ Comte de Carlet, 2, monges de Loreto). Va ser un dels funda-
dors de FETE, sindicat socialista en el qual va exercir diverses responsabilitats entre
19311 1938. Va tindre responsabilitats politiques en el Partit Republica Radical Soci-
alista (1931-1934) i en Esquerra Republicana, on arribara a ser president de la Jun-
ta Municipal de Valéncia. Juntament amb el rector de la Universitat de Valéncia Joan
Peset Aleixandre, va formar part del petit grup de persones que va impedir el 21 de
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juliol de 1936 que els assaltants de la Basilica de la Mare de Déu dels Desemparats
cremaren la imatge de la Geperudeta. Va ser secretari de la Junta Provincial de Pro-
tecci6 als Orfes del Magisteri (1934), membre de la Comissi6 4 de substitucié de I’en-
senyament impartit per les ordres religioses, encarregat d’organitzar els establiments
de I'Assistencia Social (a partir de 1936) i vicepresident del Tribunal Tutelar de Me-
nors de Valéncia (1938). Pel seu compromis amb la IT Republica va haver de pagar un
alt preu: se li van obrir tres processos en la jurisdiccié militar (nimeros 8970 i 12574
de 1939 i 5058 de 1940) i va ser sancionat amb la separacié definitiva del servei (12
de maig de 1941). Durant la Dictadura, va mantenir contactes amb altres mestres re-
publicans represaliats (com Josefina Castell6 Sanchis, Marianne Dura i Marina Fiol),
pero no va ser readmes al magisteri. Va morir al novembre de 1966 i va ser soterrat al
Cementeri de Valéncia.

La proliferaci6 de noticies sobre Eladio Garcia contrasta amb la mancanga d’in-
formacions sobre Francisco Blanch, el qual regentava ’escola de Natzaret. Ni es tro-
ba entre les persones que, en concloure la Guerra Civil, patiren processos en la ju-
risdicci6 militar, ni ’hem localitzat en la bibliografia sobre repressié als mestres re-
publicans, ni consta tampoc en les bases de dades de ’Archivo Central de Educaci-
on d’Alcala d’Henares, on s’arrepleguen les noticies oficials sobre sancions i depu-
racions. Logicament, de la manca d’informacio sobre les conseqiiéncies que la Guer-
ra va tindre sobre la trajectoria professional de Francisco Blanch no podem deduir
que no n’hi hagueren, pero sembla raonable suposar que d’alguna manera el mestre
de Natzaret va aconseguir bandejar allo que esdevingué a moltes i molts dels seus col-
legues. Lanica noticia que hem trobat sobre la seua trajectoria posterior a la Guer-
ra és que fou secretari de la comissio fallera Convent de Jerusalem-Matematic Marzal
en I'any 1967. No res més.

4. Alumnat

En els dos articles d’Algo sobre I'escola de Natzaret es fa esment de deu estudiants.
En dos casos, els dels estudiants Antonio Garcia i Magdalena Lopez, retratats en la pri-
mera fotografia, es tracta de noms i cognoms molt freqiients, que no permeten identifi-
car trajectories posteriors. No hem trobat cap altra informacié de Vicente Alacreu Belen-
guer, que tenia 13 anys en 1935 i que va intervindre en el segon certamen amb una com-
posicié anomenada “/iAbajo la guerra!!”, en la qual defensava la uni6 de tots els escolars
de I'univers per desterrar la guerra del moén, amb els seus efectes de miseria i fam. Vicen-
te Alacreu seria probablement germa d’'una Ana amb els mateixos cognoms, inhumada al
cementeri d’El Cabanyal en agost de 2013. Pel que fa a José Agreda, que apareixeria tam-
bé en la primera fotografia, pot ser siga el fill homonim de José Agreda Enrich, mort en
1970 als 76 anys, i Isabel Casinos Asuncion, morta en 1984 i soterrada amb el seu home,
que, quan mori el pare, tenien el domicili familiar a Valéncia, en un edifici antic del barri
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de Velluters. Manuel Pico Sala també fou soterrat al cementeri d’El Cabanyal, en maig de
2003, quan comptava 80 anys. Vicente Navarro Caplliure també jeu al mateix cemente-
ri, on fou soterrat en desembre de 1998. Va morir amb 77 anys. Podem deduir que va ro-
mandre al barri, ja que se li va fer la misa de corpore insepulto a I'església de la Mare de
Déu dels Desemparats de Natzaret. Al mateix ninxol colocaren la seua dona, Amparo Be-
ses Zamorano. José Alfonso Pico, que en el segon certamen de I'escola de Natzaret va lle-
gir unes quartetes dedicades a la pau, també fou soterrat a Valéncia, en agost de 2005.
Persones amb els mateixos cognoms foren soterrades a Valencia i al Grau.

En tots aquests casos, el resultat de la recerca és escas. Disposem de noticies so-
bre les morts dels deixebles de Francisco Blanch, pero no sobre les seues vides, més
enlla de la possibilitat de deduir que romangueren a la ciutat de Valéncia i, probable-
ment en la major part dels casos, als seus poblats maritims.

En les entrevistes realitzades en
el barri de Natzaret hem localitzat un
altre estudiant: Abelardo Codoner
Tomas, les informacions sobre el qual
son tan reduides com en els casos ante-
riors. A la nostra informadora, la seua
germana Carmen, li hem d’agrair una
tercera fotografia del mestre Francis-
co Blanch amb una altra promoci6 del
seu alumnat anterior a la Guerra. Esta
realitzada pel fotograf Ramon Sanchiz
(que tenia l'estudi en el carrer Mfusic
Peydrd, 30, principal, Valéncia) en el
pati de la mateixa escola que estava,
segons Carmen Codofier, en passar el
pont de Natzaret (és a dir, en la banda
septentrional del riu).

Només hem trobat noticies de la
vida de tres estudiants dels esmen-
tats en els articles d’Algo: Rafael Lluch
Hernandez, José Teodoro Peleguer i Daniel Bolufer Artés.

Rafael Lluch és esmentat com a participant del certamen del 12 d’Octubre. El pe-
riodista, seguint la carta del mestre, escriu:

Otro de los alumnos que actué, llamando poderosamente la atencién,
fué Rafael Lluch Hernandez, de siete anos de edad, el cual en un elocuente
discurso dio las gracias al pueblo de Méjico por la intervencién en la busca
de nuestros bastantes llorados héroes aviadores Barberan y Collar.
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La composici6 del xiquet es referia al vol de Mariano Barberan i Joaquim Collar.
Aquests aviadors havien fet la ruta Sevilla-Camagiiey (Cuba), en menys de 40 hores,
en juny de 1933. Deprés, continuaren cap a Mexic, pero alla I'avié desaparegué. Actu-
alment s’accepta que I'avio es va estavellar al Cerro de la Huacamaya, on els aviadors
foren assassinats, pero en 'época de la composici6é infantil tant P'aparell com els tri-
pulants es trobaven desapareguts i havien sigut buscats per les autoritats mexicanes.

Rafael Lluch va morir en desembre de 2007, quan tenia 79 anys. En la seua es-
quela es defineix com “Maquinista Naval Jefe”, inclou unes paraules emotives de la
seua dona i del seu fill: “Su gran amor fue su familia y su trabajo honrado, leal y
sincero, jamas convivié con la hipocresia y la falsedad”. Quatre decades abans de la
seua mort, en 1967, va publicar el llibre Motores diesel marinos. L’obra, de 232 pagi-
nes, fou publicada per I'editorial CEAC, amb seu a Barcelona, una empresa especialit-
zada en cursos a distancia. Hem de deduir que Rafael Lluch cursa estudis que li per-
meteren ocupar el carrec de maquinista naval cap i elaborar una obra especialitzada,
com l'’esmentada, publicada en una edicié d’abast nacional i en una col-lecci6 en la
qual hem trobat altres de persones ben qualificades. Li hem de suposar, per tant, una
formaci6 superior i, almenys en el seu cas, un eventual trencament de la implacable
logica de la reproducci6 escolar.

De José Teodoro Peleguer diu la cronica: “/...J recordo [a] todos los caidos en de-
fensa de las libertades patrias, siendo un nino muy aplaudido.” A la llum de les no-
ticies posteriors, podem pensar que la seua defensa de la llibertat va continuar cohe-
rentment en la seua vida més enlla de la composicio infantil.

José (Maria) Teodoro Peleguer va formar part de 'Agrupacié Guerrillera de Lle-
vant, el maquis que, després de finalitzada la Guerra, va mantindre 'oposici6é arma-
da a la Dictadura. Sabem també que, tot seguint la iniciativa de ’associacié Amical de
Catalunya (constituida en 1984 i formada per exguerrillers catalans), i junt amb Juan
Fernandez Anton, gesta la creacid de ’Associacié d’exGuerrillers del Pais Valencia,
coneguda per les sigles AGLA. En les eleccions a les Corts Valencianes del 10 de juny
de 1987, José Teodoro va formar part, com a independent i en el lloc nimero 17¢, de
la candidatura Unidad Popular Republicana (UPR), que es presentava per la circum-
scripci6 de Valencia.

Daniel Bolufer Artes (o Artés), que estaria retratat en el primer article, va mo-
rir fa pocs mesos, en abril del 2013, quan comptava 93 anys, per la qual cosa tindria
uns 15 anys en el temps de les composicions de I'escola Republica. En la seua esquela
es fa esment de dos fills i cinc néts, pero no de la seua dona, per la qual cosa ’hem de
suposar viduo en el moment del traspas. El tanatori on fou vetllat es troba prop dels
poblats maritims de la ciutat. En un Diari Oficial de la Provincia de Valéncia de I'any
2000 es fa esment d'una dona amb els mateixos cognoms que ell, que podem suposar
germana seua, que vivia al carrer Major de Natzaret. El més notable per al nostre ar-
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gument és que Daniel Bolufer fou policia local de Valéncia, i arriba al grau de sergent,
tal com esmenta la seua esquela. Podem suposar, per tant, que ingressa en la poli-
cia valenciana en els anys de la postguerra (en 1940 comptaria 20 anys). Encara que
la policia local no va prestar els mateixos serveis a la Dictadura que, per exemple, la
guardia civil o la policia armada, hem de suposar algun tipus d’adhesi6 al regim (in-
quebrantable, com s’acostumava dir) per part dels policies locals. Participaria Daniel
Bolufer d’aquesta adhesi6?

5. Conclusi6?

L’article ha de finalitzar, pero no pot fer-ho amb una conclusi6 definitiva. Que sa-
bem dels efectes de I'educacié? Realment ben poca cosa. L’aproximaci6 constructivista
o sistémica (o les dues, relacionades) ens aboquen a la incertesa sobre la possibilitat de
controlar els aprenentatges (el que exigiria dels docents una mena de “jurament sisific”
de no desfallir, com proposa Rolf Arnold). El cas historic que hem analitzat ens portaria
a una situaci6 d’incertesa semblant. Potser hi ha condicions necessaries perque les expe-
riencies educatives siguen viscudes per les persones com a determinants en les seues vi-
des, pero no podem convertir les condicions necessaries en condicions suficients. La di-
dactica hauria de ser cauta amb les seues generalitzacions i defugir la fal-lacia de lafir-
macio del conseqiient. No podem relativitzar les raons etiques de molts i moltes docents
per perfeccionar la seua didactica, ni tampoc el fet que de vegades els individus creuen
trobar en l'escola la possibilitat d’assolir una promoci6 social, pero tot aixo, en ser im-
portant, ens diu ben poca cosa sobre les relacions efectives entre la societat i 'educacio,
sobre quan I'ensenyament s’acompanya d’aprenentatges que resulten decisius per a les
persones. Els estudis biografics poden donar un bon suport per a aquestes reflexions.
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i experiéncies

La transformaci6 de centres d’educacioé de persones adultes
en comunitats d’aprenentatge.
Una experiencia en la Comunitat Autonoma del Pais Basc

Belén Garcia. Directora del centre d’EpA Urola Kosta (Gipuzkoa)
Miguel Loza, Assessor d’EpA al Berritzegune Nagusia (Bilbao)

Traduccid: lolanda Corella Llopis

A

1. Les comunitats d’aprenentatge.

Comunitats d’aprenentatge (CdA) és un projecte basat en un conjunt
d’actuacions educatives d’exit adrecades a la transformaci6 social i educativa.
Aquest model educatiu esta en consonancia amb les teories cientifiques d’ambit
internacional que destaquen, entre d’altres, dos factors clau per a 'aprenentat-
ge en la societat actual: les interaccions i la participaci6 de la comunitat.

Les Comunitats d’Aprenentatge impliquen a totes les persones que, de for-
ma directa o indirecta, influeixen en I'aprenentatge i el desenvolupament de les
i dels estudiants, tot incloent al professorat, familiars, amics i amigues, veins i
veines del barri, membres d’associacions i d’organitzacions veinals i locals, per-
sones voluntaries, etc.

1.1. Antecedents.

La primera Comunitat d’Aprenentatge es va dur a terme a un centre d’Edu-
caci6 de Persones Adultes (EpA), en concret al de La Verneda-Sant Marti'. Es
per aquest fet que, tot i el gran desenvolupament de les Comunitats d’Aprenen-

* http://www.edaverneda.org/edaverneda
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tatge en etapes d’infantil, de primaria i de secundaria, la transformacié d’'un centre
d’EpA en una Comunitat d’Aprenentatge entra de ple en aquest projecte.

1.2. Les escoles inclusives 1 la lluita contra Uexclusio.

Les CdA neixen per tal de lluitar contra I’exclusi6 social que es produeix a través
de I'educacid en una societat com ’actual, és a dir, en la Societat de la Informacio i
del Coneixement. Les podriem definir, entre altres coses, com un moviment de resis-
téncia contra I'exclusi6 educativa.

Parteixen de la Pedagogia de Paulo Freire, de I'esperanca activa en el poder
transformador de I'acci6 educativa. Abandonen el pessimisme pedagogic de les teo-
ries reproduccionistes, és a dir, d’aquelles concepcions postmodernes que, després
d’exhaustives analisis gens menyspreables, arriben a la conclusié que 'educacid no fa
més que reproduir les desigualtats socials existents al si de la societat. Es a dir, cons-
taten una realitat, ja que I’educacio pot ser utilitzada per mantindre 1'estatus i aixi es
fa en moltes ocasions, pero soén incapaces de plantejar alternatives a eixa realitat, de
veure el poder transformador de ’educaci6, i amb un reduccionisme brutal i acienti-
fic fonen la totalitat de les funcions i potencialitats de 'educaci6 en una sola, la repro-
duccio6 de les desigualtats.

Per altra banda, les CdA assumeixen dos principis que caracteritzen la interven-
ci6 educativa en les societats informacionals:

L’escola sola no pot, necessita de la Comunitat.

La primera part d’aquest principi és constatat per la majoria dels professionals
de Teducacid, encara que segueixen, també en la seua majoria, sense entendre —es
podria dir que per raons d’estatus professional- la necessitat de la intervenci6é dela
Comunitat i amb la Comunitat en un planol d’igualtat. Per aixo, les seues reivindica-
cions es redueixen a sol-licitar majors recursos humans i materials —moltes vegades
necessaris— i a exigir la segregaci6é de 'alumnat que no s’adapta a la institucié educa-
tiva, alumnat que sera marginat del sistema educatiu per passar, a mig termini, a viu-
re als marges de la societat.

Normalment, s’entén per Comunitat Educativa aquella que formen el professo-
rat, les mares i els pares i 'alumnat. Aquesta concepcié duu implicita una jerarquit-
zacid dels rols en funci6 de I'estatus professional. El professorat és agent formatiu i,
per tant, subjecte; les mares i els pares son col-laboradors; i 'alumnat és I'objecte a
formar. Esta clar que aquest funcionalisme duu a que siguen les veus del professorat,
les dels técnics i experts, les tiniques que tinguen validesa; a que a vegades s’escolten
—no en un planol d’igualtat- la dels familiars; i a que, finalment, siga 'alumnat qui es
quede sense veu. Aco mateix és el que pot passar —jo diria que és el que sol succeir—,
als centres d’EpA.
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En les CdA, la Comunitat Educativa s’enriqueix i s’obri a tots els agents socials i
formatius que hi ha al barri, aixi com a les institucions que puguen col-laborar en el
desenvolupament del projecte. Aquesta apertura es du a terme dins d’un “dialeg igua-
litari”, i en un marc d’accié comunicativa en el qual les pretensions de validesa subs-
titueixen a les de poder.

La participaci6 del voluntariat dins del centre i de I'aula, i en I'horari escolar o ex-
traescolar va a ser un element caracteristic de les CdA. Aquesta participacid, a més d'un
recurs més, ja que el voluntariat acudeix amb formacions diferents i per tant amb con-
tribucions diferents a les que puga realitzar el claustre, aporta un plus de solidaritat,
d’anim i d’il-lusi6 propis d’'una persona que participa voluntariament en alguna cosa.
La seua participaci6 és limitada en funci6 de les seues possibilitats (una persona pot es-
tar un dia a la setmana, d’altra tots o algunes vesprades...) pero ha de ser sistematica i
suposa un compromis. Aporten altes expectatives respecte a 'alumnat, especialment
amb les persones que més dificultats tenen i ajuden a descobrir en elles capacitats i as-
pectes o punts de vista diferents per tal d’abordar el seu procés d’aprenentatge.

Els aprenentatges que es produeixen son el resultat de la confluéncia dels aprenen-
tatges realitzats al centre educatiu, a la familia i al carrer.

Per tant, la intervenci6 educativa, en aquest cas de tota la Comunitat, ha de tras-
passar els murs de I’escola i ha de dirigir-se a les families i al barri. La Comunitat
comparteix els seus recursos humans i materials amb I’escola i aquesta els compar-
teix també amb la Comunitat.

En aquest cas, i dintre del concepte d’organitzacions que aprenen, séon I’escola,
la familia i la Comunitat les que ensenyen i aprenen. Per tant, totes les persones ne-
cessiten formar-se, no sols el professorat. Aixi, s’organitza formacié per als famili-
ars, en alguns moments compartida amb el professorat, sobre tot aquella relaciona-
da amb el projecte, i d’altra en la qual es dona resposta a les seues demandes en fun-
cio dels seus interessos, a les seues necessitats educatives propies, a les que sorgeixen
de les dels seus fills i filles i, finalment, de les demandes formatives de I’actual socie-
tat de la informaci6 i de les del projecte.

D’ahi que els centres d’EpA, a més de poder constituir-se com a CdA, puguen ju-
gar un paper molt important en el tram 0-18 del sistema educatiu, fonamentalment
en la “formacié de familiars”. Un exemple d’aquesta col-laboraci6 és la que s’esta re-
alitzant al Centre Public d’EpA Paulo Freire de Zaramaga amb la CdA de I'TPI (Insti-
tuto Publico Integrado) Sansomendi a Vitoria-Gasteiz. En aquest cas, el centre d’EpA,
bé en la seua seu o en els locals del centre, col-labora en multiples camp de la forma-
ci6 de familiars: Terttlies Literaries Dialogiques, Formaci6 Basica, ensenyanca de les
Noves Tecnologies de la Informacio i de la Comunicacid, ensenyanca del castella o de
I’éuscar a familiars d’aci o immigrants, etc.
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3 Hem adaptat el docu-
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es/admin/admin_1/file/
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La importancia de la “formacié de familiars” com un element clau per a la millo-
ra dels resultats educatius de I’alumnat en el tram 0-18 es posa de manifest en els re-
sultats de la investigaci6 INCLUD-ED2:

“La interaccié de U'alumnat amb la resta dels agent socials implicats
en la seua educacié influeix directament sobre el seu rendiment escolar.
Aixi doncs, no sols és necessaria la formacié del professorat, siné també
la formaci6 de les families i d’altres membres de la comunitat. Les teori-
es de reproduccio social han considerat el nivell educatiu de les families
un factor determinant del fracas escolar. Aquesta perspectiva no ofereix
possibilitats per canviar aquesta realitat. Des d’una perspectiva més am-
pla, altres teories, estudis i iniciatives han demostrat que existeixen al-
tres factors amb una gran incidéncia sobre els resultats académics, com
per exemple, la participacio de les families i altres membres de la comu-
nitat en programes educatius. Aquesta participacié fomenta la interac-
ci6 cultural i educativa amb Ualumnat, la qual cosa contribueix a Uéxit
escolar.”

La participacié com un element clau de la inclusié social i educativa: cinc tipus de
participacié de la comunitat.
INCLUD-ED ha definit cinc tipus de participaci6s:

a)

b)

c)

d)

e)

Informativa: Les persones adultes reben informaci6 sobre les activitats es-
colars, el funcionament del centre i les decisions que ja s’han pres. Les per-
sones adultes no participen en la presa de decisions al centre. Les reunions
consisteixen en informar-les sobre aquestes decisions.

Consultiva: Les persones adultes tenen un poder de decisié molt limitat. La
participacio es basa en les consultes i es canalitza mitjancant els organs de
govern del centre.

Decisoria: Els membres de la comunitat participen en els processos de presa
de decisions, tot tenint una participacidé representativa en els organs de pre-
sa de decisié. Les persones adultes i altres membres de la comunitat supervi-
sen el rendiment de comptes del centre en relaci6 als resultats educatius que
obtenen.

Avaluativa: Les persones adultes i altres membres de la comunitat partici-
pen en el procés d’aprenentatge de I'alumnat, tot ajudant a avaluar el seu
procés educatiu, i també participen en ’avaluaci6 general del centre.
Educativa: Les persones adultes i altres membres de la comunitat partici-
pen en les activitats d’aprenentatge de 'alumnat, tant en ’horari lectiu com
extraescolar. De la mateixa manera, participen en programes educatius que
donen resposta a les seues necessitats.
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INCLUD-ED deixa ben clar que, dels cinc models de participaci6 identificats, son
els tres altims els que tenen més possibilitat d’influir positivament en 'aprenentatge.

Tot partint d’aquestes premisses, el Centre d’EpA Urola Kosta de Gipuzkoa, ini-
cia la seua transformacié en una Comunitat d’Aprenentatge en el curs 2008-2009.

2. Comunitat d’aprenentatge del Centre Public d’Educacié de Persones
Adultes Urola Kosta de Gipuzkoa.

Es una escola per a adults integrada per quatre localitats de
la comarca Urola Kosta (Azkoitia, Azpeitia, Zumaia i Zarautz,).

La distancia entre els pobles més allunyats és de 35 km. 06/0&
Desenvolupar el Projecte de Comunitats d’Aprenentatge va UROLA KOSTA
ser l'objectiu principal del projecte de direccié plantejat per HHI

aquesta escola per al periode 2009-2013. Amb aco, es pretenia
donar sentit al projecte educatiu del centre i atorgar-li la sin-
gularitat de la que mancava.

Per que el projecte de Comunitats d’Aprenentatge? Perque era obvi que com a
centre educatiu haviem de canviar si voliem ser una institucié educativa del segle
XXI. Aco suposava tot un replantejament d’objectius i metodologies d’ensenyanca-
aprenentatge, per0 també una recerca de principis educatius solids amb els quals
abordar els reptes que els nous temps imposen a I'escola i als que no es pot fer front si
no és amb una actitud dialogica, tant en la relacié del centre educatiu amb el seu en-
torn, com en els processos d’aprenentatge que es duen a terme dintre i fora de les au-
les. Projectes com el de Comunitats d’Aprenentatge possibiliten 'apertura de les au-
les a diferents agents d’aprenentatge i permeten que, a través de les interaccions amb
altres persones no sols augmente el rendiment escolar siné també la solidaritat i la
convivencia a I'escola.

La tasca inicial va consistir en la difusi6 del projecte a través de sessions
informatives entre 'alumnat i alguns agents socials de la comunitat. Al llarg
d’aquestes sessions de presentacio, vam voler transmetre la idea que les Comuni-
tats d’Aprenentatge no eren una “ocurrencia improvisada” sin6 un projecte que
compta amb 'impuls i la implicacié d'un centre d’investigacio de la Universitat de
Barcelona anomenat CREA, que du anys investigant sobre la desigualtat que pro-
dueix l'actual model social i el paper que té 'educaci6. A partir d’aquestes inves-
tigacions, sorgeix el projecte de Comunitats d’Aprenentatge, fonamentat en expe-
riéncies educatives anomenades “d’exit”, i que suposa la transformacié d’'un cen-
tre educatiu, a través de 'educacio participativa de la comunitat que I’envol-
ta. Aco suposa que, junt a alumnat, es puga incorporar voluntariat de la comuni-
tat per tal d'impulsar a través de comissions de treball 'aprenentatge de totes i
tots els que hi participen.
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Desitjavem que a lescola i en
C E PA U RO LA KO STA H H I laprenentatge escolar, participaren
tots els agents educatius possibles, per
aixo tenim ja moltes persones que, de

forma desinteressada, participen vo-
luntariament en la nostra escola. A par-

g tir d’aquesta participacio, s’han cre-
r } ﬁ at les anomenades Comissions Mix-
¢ - tes, en les quals participa el voluntariat
A A .
# J o5 que col-labora en tasques, i en les que
J» el professorat assumeix un paper dina-
mitzador i coordinador.

Al desembre de 2009, sorgiren les
primeres comissions a CEPA UROLA
KOSTA amb representants de diferents
grups del centre i es prepara la fase

anomenada de somni, en la qual ide-
2009-2013 arem quin tipus de centre desitjavem.
Fou un somni entés com una utopia cap
a la qual dirigir els nostres esforgos.

Mentre estavem en aquest procés, va sorgir la possibilitat d’acudir a les Cuartas
Trijornadas en Educacion Democratica de Personas Adultas, que se cele-
braren a Madrid. Va acudir una representacio del professorat, pero també de I'alum-
nat i vam tornar amb la sensaci6 que no estavem equivocant-nos i que, realment, ha-
viem de seguir pel cami que s’havia obert a I’escola: seguir treballant en un projecte
que, sobre tot, implica un canvi dels habits de comportament habituals per al profes-
sorat, per a 'alumnat i, en definitiva, per a la comunitat que envolta el centre.

Després de 'experiéncia a Madrid, decidirem ficar en practica de forma immedi-
ata allo que haviem somniat, tot comencant per allo que consideravem menys com-
plicat:

- Samplia 'horari d’aprenentatge de I'escola, mitjancant la participacio del

voluntariat.

- Com voliem que las instal-lacions i recursos del centre foren gestionats i uti-
litzats per totes les persones participants, amb la finalitat de crear espais
d’aprenentatge i participacio, es creen comissions de persones volunta-
ries que organitzen campanyes de recollida de llibres per tal de crear i orga-
nitzar les biblioteques dels centres.

- Sorganitza un acte senzill en el Dia del Libro per llegir els nostres frag-
ments literaris preferits. No va ser més que aixo, pero mai abans s’havia fet
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i va resultar tan positiu que
des d’aleshores no hem dei-
xat d’acudir a aquesta cita amb
noves propostes.

- Com les tertilies literaries
tenien tradici6 al nostre centre i
havia un grup de persones, po-
driem dir, familiaritzades amb
el dialeg com instrument meto-
dologic, és a dir, persones que

no consideraven el dialeg en- COMUNIDADES de APRENDIZAJE

tre iguals una pérdua de temps
sino tot el contrari, s’intenta po-
tenciar el valor de les tertilies
com a instrument valuoés per tal
d’impulsar coneixements i el di-
aleg igualitari i respectuos.

- A més, es decideix impulsar, al
marge de I'horari escolar, I'ac-
tivitat de Cine Forum.

A

Fonamentalment a través de les persones participants de les tertilies, s’inicien
tant en una serie d’activitats, que responien al somni de prolongar I’horari de 1’esco-
la més enlla d’allo establert per al grup. Aixi, contacten amb persones que, de manera
altruista, estan disposades a participar en xarrades, tertualies i eixides culturals
ies crea una agenda amb aquests tipus d’actes.

El voluntariat que sorgeix fonamentalment entre ’alumnat, intervé en la posa-
da en marxa de metodologies que han suposat atendre de forma optima necessi-
tats que, d’altra manera, no hauriem pogut atendre.

I en la posada en marxa d’aquest voluntariat, va tindre gran incidéncia la visita
realitzada per Miguel Loza, assessor d’EPA al Berritzegune Nagusia, qui acompanyat
de persones voluntaries del centre d’adults de Zaramaga a Vitoria-Gasteiz, ens va fer
arribar experiencies en el camp de 'anomenada conversa estructurada i l'acompa-
nyament a la lectura.

El voluntariat va comencar la seua activitat fora de les aules, pero poc a poc hem
anat obrint-les per a que puguen donar suport directament a les persones amb més
dificultats. Ara bé, aco suposa sempre una tasca de coordinaci6 amb eixa persona.

Al final del nostre primer any, es va celebrar el Primer encuentro de Comu-
nidades de Aprendizaje de Escuelas de Adultos del Pais Vasco a Aranzazu-
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Onate. Aquest encontre va servir de colof6 a
les reunions mensuals dels centres d’adults
que, aleshores, estavem involucrats en el pro-
jecte. Després d’aquell encontre, es va comen-
car ja a pensar en la creacié d’'una associacio
de participants al CEPA UROA KOSTA.

Tots aquests canvis busquen alternatives
a lestructura tradicional. Es tracta fonamen-
talment, de crear espais de participacio i
dialeg en els quals es puga reflexionar i opi-
nar sobre aquells aspectes que afecten a I'es-
cola i a la formaci6 de les persones que a ella
accedeixen.

El curs 2010-11 va suposar la conso-
lidacié de les diferents comissions que
havien sorgit dels cercles i que constitu-
eixen un element clau per al projecte, ja que
han permes la continuitat del procés ini-
ciat. Les comissions col-laboren activament
tot aconseguint la implicaci6 de diferents persones i entitats.

La qiiestiéo metodologica era i segueix sent un dels punts clau sobre el qual
sustentar aquest procés de transformacio. Intentar ser menys tradicionals i impulsar
interaccions a l'aula i fora d’ella. A aquest desig respon el voler impulsar els anome-
nats grups interactius, activitat que parteix de la base que en l'actualitat ’'aprenen-
tatge depen, cada vegada més, de les interaccions de les persones amb les que ens re-
lacionem. Les aules s’obren a la comunitat i les persones voluntaries col-laboren en el
desenvolupament dels continguts académics. A vegades, les explicacions del volunta-
riat o de 'alumnat solen ser més il-lustratives i properes que les que realitza el profes-
sorat. L’entrada d’altres persones a I’aula suposa major creativitat i una recerca cons-
tant de com ensenyar millor.

El canvi metodologic és el punt en qué hem de seguir esforcant-nos per fer front
a 'escassa cultura de col-laboracid pero, sobretot, per I'existencia de multiples estils
d’ensenyanca-aprenentatge sobre els quals és necessari reflexionar.

Altre dels reptes de I'escola ha estat, i segueix estant, el camp de les noves tec-
nologies, ja que en un mén que s’ha tornat digital 'aprenentatge sobre les TIC i
amb les TIC es consolida com un nou dret educatiu de les persones que participen
en aquest projecte. Es decideix aprofitar aquest potencial que presta el voluntariat
i, d’aquesta manera, vam tindre 'oportunitat d’acostar-nos a la Web 2.0, és a dir, a
aplicacions informatiques amb les quals es pot compartir informaci6 i generar col-
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laboracions. Una universitaria en practiques, ens va ajudar a coneixer millor el méon
de les xarxes socials i, també a través del voluntariat, es gestiona el primer apropa-
ment de 'alumnat al bloc com a instrument que permet desenvolupar competéncies i
impulsar actituds de col-laboraci6.

Al novembre de 2011, es va celebrar el Congreso Internacional sobre
Aprendizaje Permanente a lo Largo de la Vida (ALV). Aquest va reunir a
Kursaal (San Sebastian) diferents experts en la materia, entre ells, Jacques Delors,
autor del famos informe que presenta I’educacio per a tota la vida com una clau d’ac-
cés al segle XXI.

El protagonisme del nostre centre es va fer notar en un dels grups de treball que
va reunir a persones relacionades amb centres d’'EPA per tal de debatre sobre les
perspectives futures dels nostres centres de persones adultes, com un dels pilars de
I’aprenentatge permanent al llarg de la vida.

El grup de treball va estar dinamitzat per Marta Soler, directora del CREA, i amb
ella compartiren protagonisme aquell dia un nodrit grup de participants que, des dels
diferents cercles del nostre centre es van acostar per demostrar que quan es dona veu
de forma igualitaria a totes les persones augmenta la participacio i la qualitat de les
comunitats educatives.

Al febrer de 2012 inaugurarem el quadrimestre amb un dia molt especial per
al nostre centre, ja que celebrarem a Azpeitia el IV Encuentro de Centros de
Adultos en Comunidades de Aprendizaje. Era el quart encontre perque des-
prés del que es realitza a Aranzazu-Ofate, ens tornarem a reunir a Laguardia i a Vito-
ria-Gasteiz.

El procés de transformaci6 d’un centre en Comunitat d’Aprenentatge és complex,
per aixo I'establiment d’aquests encontres i de xarxes de treball en equip ajuden molt
en aquest repte. Creiem que els centres que els centres que decideixen fer una aposta
per aquesta practica no han d’actuar ailladament i és necessari estar en contacte per
tal de rendibilitzar esforcos i aixi poder aprofitar millor els recursos i les estrategies.

A Azpeitia, ens vam trobar amb les persones participants dels centres de Zara-
maga i Sansomendi (Vitoria—Gasteiz) i de la Rigja Alavesa, amb els qui com-
partirem aquest projecte de transformaci6. Va ser un dia intens, en el que comparti-
rem fonamentalment les il-lusions que vivim als centres educatius per a perso-
nes adultes, que volem reivindicar una escola basada en practiques coo-
peratives i solidaries.

Eixe dia vam comptar també amb representacié6 de 'Administracié educativa,
que va poder conéixer en directe, el compromis de les persones que participen en
aquest projecte.

Al novembre de 2012, ens vam traslladar a Albacete per participar en la segun-
da jornada estatal sobre el proyecto de “Comunidades de Aprendizaje”. El
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Im KO“U"'TATEAK HELDUE" ESKOLETA" COlegiO “La Paz” va assumir 1’0rganitzacié 1el
IV. TOPAKETAK - AZPEITIA

desenvolupament d’unes jornades en les quals
participarem més de 300 persones relaciona-
des amb el moén educatiu i social. Entre els prin-
cipals objectius estaven: el propiciar 'encontre
entre diferents centres i persones interessades
per les Comunitats d’Aprenentatge, possibilitar
el debat i I'intercanvi d’experiéncies sobre actu-
acions d’éxit i reflexionar sobre las evidéncies
cientifiques que sustenten el projecte.

Des d’aleshores, CEPA UROLA
KOSTA segueix apostant per un model
de formaci6 obert, participatiu i flexi-
ble, com el que ens propicia Comuni-
tats d’Aprenentatge. Tenim molt present

IV ENCUENTRO de COMUNIDADES DE APRENDIZAJE en EPA que la comunitat educativa va més enlla del

1 DE FEBRERO - AZPEITIA propi claustre i que la implementaci6 de totes
les persones que acudeixen a aquesta escola i
altres agent educatius externs al centre esco-

lar, tenen gran importancia. L'altim encontre realitzat a Biasteri-Laguardia (Ri-
oja Alabesa) i les distintes reflexions que s’han generat ens ajuden a mantenir-nos
ferms en aquest compromis de créixer en la transformacié.

Pel marg, la Comissié Mixta General de CEPA UROLA KOSTA, organ amb el
que pretenem possibilitar la lliure participacioé de totes les persones que estan relaci-
onades amb l’escola, dona el seu impuls a la consolidaci6 del treball que s’ha re-
alitzat al llarg d’aquests tultims cursos al voltant del projecte de Comunitats d’Apre-
nentatge. Al mateix temps es posiciona en temes tan transcendentals com la Igual-
tat de Genere i la Conviveéncia.

El resultat de tot aquest procés que hem pogut protagonitzar al nostre centre
educatiu, és la reafirmaci6 en el respecte al principi democratic de participacié que
ens fa subratllar la importancia i necessitat que les diferents comissions continuen
sent mixtes, ja que sols aixi es podra aconseguir una autentica participaci6 en els pro-
cessos de decisio i la seguretat que el projecte evoluciona segons pressupostos accep-
tats per totes les persones implicades en ell.

En qualsevol cas, en aquests temps tan dificils, d’incertesa sobre el professorat,
de continus canvis de legislacio, etc; el cami a seguir seguira sent el que ens hem pro-
posat: obrir les portes del nostre centre per aconseguir, mitjancant la participacio,
una escola millor en la que les persones que intervenen en ella puguen aportar, pero
al mateix temps rebre, i tot aixo en un ambient de dialeg i col-laboraci6.
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L’ésser huma com a narracioé historica: aprenent des de ’acci6

José Ignacio Rivas Flores, Universitat de Malaga

Traduccid: Joaquin Martinez Ortiz

A

Que lactivitat no el faca oblidar la lucidesa, que Uactivitat no el faca cometre vilanies com les que
cometen els que volen el desamor entre els homens. Actiu, si, pero licid. I licid sobretot.
Saramago, Claraboya

La primera condici6 de I’ésser huma és la vida. D’acord a aquest principi podem entendre’ns com a sub-
jectes en el moén i per al mon. Deixant de banda les teories trascendentalistes, religioses o no, no podem pen-
sar fora de la nostra condici6 d’éssers vius situats a I’escenari particular del marc geopolitic en el qual ens fem.
Si bé, no estem davant d’'una qiiestié simplement biologica, entesa com a activitat encaminada a la subsisten-
cia, sin6 essencialment, com a éssers en relacié que som, ens enfrontem a un assumpte complex, amb nivells
superposats i sovint paradoxals .

Sens dubte, d’acord amb la peculiar configuraci6é socioecondomica geoeconomica, no significa el mateix el
sentit de “viure” en els diferents escenaris i contextos en que puguem analitzar-lo. Ni tan sols trobem el mateix
sentit si atenem als canvis historics a que estem sotmesos i la manera com la “realitat” que coneixem pot can-
viar drasticament en un breu lapse de temps. Per tant no estem davant d’un principi universal, estable i imma-
nent que ens identifica a tots i a totes com a pertanyents a una mateixa especie. Més aviat el sentit de ’huma és
un principi inestable, construit des de les experiencies individuals i col-lectives, i abocat a navegar en situaci-
ons dificils i de vegades, literalment “inhumanes”. Resulta com a minim paradoxal intentar establir trets com-
partits entre diferents col-lectius, siguen aquests étnics, diferenciats per sexe o per condicié econdmica, fins i
tot de diferent ubicaci6 geografica .

Que identifica els poderosos de la terra, a la reduida minoria que acapara els recursos i la propietat, amb els
desheretats, els paries, o simplement els treballadors assalariats? Mentre uns estableixen les regles, dicten nor-
mes que cal acatar, regulen la vida dels altres humans, bona part del mén malda per aconseguir el minim per a
la subsisténcia, per sobreviure a les crisis financeres, bel-liques, naturals, per trobar una llar segura, per reconéi-
xer-se en una identitat sociocultural, etc. Mentre uns es troben a la ctispide de la piramide de Maslow, preocupats
per la seua propia autorealitzaci6 en termes d’exit personal, professional i social, d’altres intenten sostenir-se en
el nivell fisiologic, lluitant per la pura subsisténcia, o intentant mantenir una minima seguretat social, personal i
familiar. No son pocs els éssers humans reduits a I'esclavitud, o en situacions de treball semblants, subjectes con-
vertits en mercaderia (homens i dones), 0, en les anomenades societats avancades, convertits en mera ma d’obra
o forca de treball, sotmesa al valor de mercat d’acord a les condicions establertes pel joc de forces socials.
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Si atenem a la divisi6 que Hanna Arendt ( 1999 ) fa en relacié al que denomina
“vida activa”, (tasca, treball i accid), la majoria de la poblacié mundial no ha aconse-
guit superar la primera d’aquestes, entesa com “I’activitat corresponent al procés bi-
ologic del cos huma, ’espontani creixement, metabolisme i decadéncia final estan 1li-
gats a les necessitats vitals produides i alimentades per la tasca en el procés de la
vida” (39). En un sentit és l'activitat humana encaminada a la mera supervivencia,
que Arendt estableix en termes individuals pero també com a especie (pag. 41) .

Per la seua banda, el treball estableix I’activitat vinculada amb el control del mén
en termes d’explotacio . O dit d’una altra forma, la manera com s’actua sobre el mon,
ja no des de la mera necessitat de subsistencia, sin6 des de la transformacié d’aquest
per construir un nou ordre artificial més enlla de la naturalesa. Entenc que la feina
ens vincula amb la cultura i la regulacié de la vida social i economica. Només 1’accio6
representa una activitat que supera la mediaci6 material del fet d“estar” en el moén,
per presentar un projecte de transformacié d’aquest d’acord a un sentit donat. Per
tant és el que pressuposa una activitat lliure de ’ésser huma i, segons la meua inter-
pretacio, la capacitat d’actuar amb autonomia.

Sens dubte, no tots els éssers humans tenim accés a les mateixes activitats. Es
més, en l'estat actual del mon, cal pensar que hi ha una intenci6 transformadora, un
afany per canviar i millorar el mon, o més aviat seguim lligats al simple treball, se-
guint el mandat divi de “guanyaras el pa amb la suor del teu front”? La modernitat,
en la manera com s’ha anat construint, i encara més, el liberalisme del qual es no-
dreix, no deixa de ser una manera de dominaci6 del mon, pero no de millorar. El mo-
ment actual neoliberal no suposa sin6 una exacerbacié d’aquest principi des de la im-
materialitat dels sistemes financers, perdent el principi de realitat que podria suposar
el sistema productiu anterior. Per tant no tenen sentit els exits en termes socials, po-
litics i culturals. Paradoxalment trenquem amb els lligams materials per aguditzar les
diferencies socials i economiques que vaig manifestar anteriorment. El progrés avan-
ca cap a la destruccio dels drets de I’ésser huma.

Aquesta situaci6é entenc que és una forma de negar al subjecte, reduint-lo a la
condici6 d’objecte d’explotacié (siga de la manera que siga). Queé queda de 1’ésser
huma des d’aquesta perspectiva? Sens dubte, plantejat des de la mera individuali-
tat aix0 suposa un fracas personal. Per tant es fa necessari, per principi, entendre la
condici6 humana des de la perspectiva col-lectiva (fins i tot d’espécie, segons plante-
java Arendt o també Morin et al, 2003, entre altres). Aixi, viure és una recerca conti-
nua de sentit, tant d'un mateix com a subjecte, pero especialment del mon. La salva-
cid, o és col-lectiva o no és tal, o dit d’'una altra manera, som humans com a col-lectiu.
D’aquesta manera el problema es planteja, necessariament, en el terreny dels drets
humans. L’acci6, com a activitat emancipadora i lliure de I'espécie humana, és un
procés col-lectiu, assentada sobre la relacid i el dialeg, en sentit freirea (Freire, 1975 ).
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La conquesta i defensa dels drets humans, la lluita contra 'opressio, o qualsevol
de les formes que des de la perspectiva critica podem pensar la manera de viure com
a éssers humans, representa orientar la recerca de sentit de si mateix i del mén com
la lliure comunicacié de projectes per part d’individus lliures en un espai public. En
aquest sentit, avancant alguns principis que després comentarem, I'educaci6, com a
espai public en la manera que acabe de relatar, i com a component essencial de l'ac-
ci6 humana, només es pot entendre des de la recerca col-lectiva dels drets humans,
des d’un dialeg lliure i en el marc de les condicions en qué viu cada ésser huma.

Arendt (Ibidem, pag. 41) parlava de “subjecte condicionat”, igual que Foucault
(2002), des d’'una perspectiva diferent, ens plantejava la idea de “subjecte subjectat”.
En definitiva, es tracta d’entendre que els éssers humans vivim en contextos, en insti-
tucions i en escenaris, que suposen condicions per a la nostra existeéncia que establei-
xen els limits per a la nostra accio. Aixi, la vida humana adquireix sentits propis, com
deia al principi, d’acord als contextos en que esdevé. D’aquesta manera, la lluita pels
drets humans, com a condici6 general de la nostra existéncia, adquireix maneres pro-
pies en cada escenari, pero participa del projecte col-lectiu d’emancipacié que soste-
nim com a especie. Seria pertinent assumir el principi del moviment ecologista (entre
d’altres), de “pensa globalment, actua localment” . La meua lluita pels drets humans
en el meu context particular és part de la lluita col-lectiva, i com a tal, coparticip de
les lluites dels subjectes sotmesos a qualsevol forma d’explotacié. Sovint el mon occi-
dental i civilitzat oblida aquest principi, encara des de posicions progressistes.

L’escenari en el qual ens movem avui dia ja esta marcat anteriorment. Em vull
referir a aquest en termes de “moral neoliberal”, ja que fa referéncia a la manera com
orientem la nostra accié es mou d’acord a un projecte social i politic, reprenent el
sentit que Marina (1998) 1i atorga a aquest terme. Entenc que el neoliberalisme és
més que simplement una posicié economica: és una forma d’entendre les relacions
socials, economiques, productives i,fins i tot, les humanes. Per tant cal parlar d'una
moral que s’incorpora a la manera en que ’ésser huma viu, mira i es relaciona amb el
mon i amb els altres éssers humans.

Parlar de moral neoliberal és parlar d’'un projecte basat en I'intent d’hegemonit-
zar la vida social, des d’una posici6 dominant i Gnica que redueix ’ésser huma a una
peca d’'un sistema establert, el qual existeix independent dels subjectes i governats
per lleis exclusivament basats en el rendiment economic, I'eficacia financera i el con-
trol de l'activitat. D’alguna manera podriem parlar de la moral neoliberal com una
forma d’“externalitzaci6” (utilitzant el concepte 1'as per les practiques politiques ne-
oliberals) de la propia vida. Aquesta no és ja una recerca de sentit de si mateix i del
mon, sind que aquest esta marcat des de lleis i dinamiques propies, alienes als indivi-
dus i els col-lectius (amb 'excepci6 en tot cas, del reduit grup dels poderosos que go-
vernen i controlen aquestes lleis).
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Kush (1976 : 136-152 ) planteja aquest escenari com el procés de cosificaci6 de
la cultura en el seu intent de reduir-la a suposits universals tnics (suposadament
racionals) que desconeix els propis universos de significat dels diferents col-lectius.
La realitat deixa de ser la nostra realitat per a esdevenir una realitat controlada, re-
glada i hegemonica. En el terreny educatiu Popkewitz ( 2009 ) recupera la idea de
cosmopolitisme, per a referir-se al intent de les reformes educatives modernes de
conformar un sistema racional i universal. En definitiva la moral neoliberal permea
les diferents realitats socials i s’incorpora a la practica quotidiana i a 'activitat dels
actors socials.

Recentment, en una investigacié en que estem immersos (Rivas et al , 2013 ), ei-
xia a la llum com l'alumnat que arriba a les facultats d’educaci6é per formar-se com
professorat d’educaci6 primaria i infantil , té interioritzat la moral liberal que ha ex-
perimentat al llarg de la seua trajectoria escolar. Aixo vol dir que incorpora el pro-
jecte de societat gerencialista que representa, traduit en dimensions diferents. Aixi,
d’'una banda, s’assumeix, com ja s’ha dit, un model estandarditzat i hegemonic, bus-
ca 'homogeneitzaci6 del sistema a qualsevol preu; preval la gestié davant de la recer-
ca de significat; planteja una cultura empaquetada i “neutra”; esta interessada en l'or-
dre, el control i la disciplina i té un pensament “curt-placista”. Amb aquestes coses
Palumnat reconstrueix les practiques professionals des d’aquesta moral neoliberal
que incorpora com a model naturalitzat d’entendre ’ensenyament i I'educaci6. Aixo
suposa no només '’homogeneitzaci6 del sistema educatiu, sin6 que a través d’aquest
s’homogeneitza el projecte de ser huma que hi actua.

El sistema educatiu, per tant, es converteix en part de la ideologia de mercat i al-
hora mercantilitza, Gltimament fins a limits insospitats, la relacié educativa. Les poli-
tiques educatives que esta desenvolupant actualment el govern popular serien un clar
exemple d’aquesta moral, que intenta eliminar les diferéncies tant individuals, com
culturals, etniques i sexuals, promovent una educaci6 igualitaria per a totes i tots, ge-
nerant bosses de segregacié que menyspreen de manera fragant els drets humans a
I'interior del procés educatiu. Per tant , també en la seua projeccid exterior, actuen
generant diferenciacio, classificacié i exclusié. La qual cosa anul-la la condicié huma-
na dels actors escolars, siguen aquests alumnat o professorat. Es ben veritat que la
tradici6 de les politiques educatives dels tltims 25 anys han anat aplanant el cami per
fer possible aquesta situaci6 ( Rivas , 2013 ).

Siga com siga, I'alumnat, al llarg de la seua experiéncia escolar, ha elaborat
aquest relat d’escola a partir de I'experiéncia viscuda, la qual es troba a la base de la
construcci6 de sentit sobre la qual intenta sustentar la seua vida. El problema és que
poques vegades els actors escolars han tingut oportunitat d’experiéncies d’altres, que
els permeta accedir a un relat altre de I’escola. En aquest cas el relat és una forma
d’apropiar del mén i de I'accib que pot generar condicions per a 'emancipaci6 o per a
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la seua dominaci6. Tot depén de la capacitat que aquest relat permeta preguntar so-
bre un mateix i, per tant, sobre el mén en que viu.

D’acord a aquesta idea, cal preguntar-se si és possible, llavors, una pedagogia
emancipadora orientada cap a la transformacié del subjecte i del seu entorn. Atés el
caracter totalitzador del relat neoliberal, pensar en un altre tipus de relat es torna
complicat. Si narracio, en tant que relat de ’'experiéncia viscuda, és qui construeix la
historia i hi dona sentit, els limits del pensable i encara de I'imaginable estan d’algu-
na manera continguts en aquesta. Seria possible construir un relat altre de I’escola a
partir d’experiéncies alternatives que possibiliten un exercici de la llibertat? Es possi-
ble un relat en llibertat?

La resposta es troba, entenc, en la mateixa paradoxa de la formulaci6 que dona
sentit al discurs que estic elaborant. Aixo és, la construcci6 individual de I'ésser huma
com a forma de construcci6 col-lectiva i de millora del mén. Diu Churchill ( 2008b )
que la pedagogia critica és aquella que es pregunta sobre un mateix i al preguntar-se
sobre un mateix ens indueix a preguntar-nos sobre “nosaltres” mateixos. En definiti-
va, tot relat és un relat personal i biografic, construit historicament, a partir de les di-
ferents experiéncies que vivim. De tal manera que el que importa, en aquest cas, més
que l'actor (el jo que viu 'experiéncia ) és el narrador ( el jo que la conta) en un mo-
ment donat de la seua trajectoria. Per tant, fer pablic aquests relats en un context de
llibertat permet generar condicions per a la seua transformaci6. Parafrasejant Freire,
el dialeg és la condici6 sine que non .

La moral neoliberal no és I'inic relat possible ni ’escenari en que actua és un
context determinant. Com abans plantejava, rellegint Arendst, el subjecte crea les con-
dicions a partir del seu contacte amb el conjunt de coses i persones amb les quals
es troba en la seua experiéncia biografica. Aixi, no hi ha un relat independent dels
subjectes que el construeixen. No hi ha manera -diu Kincheloe (2008)- de separar
la historia personal de la teoria; el cognitiu de I'afectiu. D’aquesta manera individu i
col-lectiu caminen conjuntament en un procés de constitucié mutua. Afirma Viviani
(2013 )que,

...JI’'acci6 educativa és objectiva perque és construida per les subjectivitats indivi-
duals que conformen una visi6 subjectiva de la col-lectivitat i, d’aquesta manera, ob-
jectiva de la realitat que individus i col-lectiu viuen. Paral-lelament, és subjectiva ja
que es tracta d'una construcci6, individual i col-lectiva, d'una situacid especifica i ob-
jectiva viscuda per I'individu i el grup (11)

Aquest conjunt de coneixements individuals i col-lectius és el que construeix la
historia. No es tracta, per tant, d’'un simple relat, sin6 que va acompanyat per un am-
pli ventall de qiiestions relacionades amb el sistema social, politic, cultural, afectiu,
etc. En aquest sentit la narraci6 critica es diferencia del relat curricular de I’escola ba-
sada en la moral neoliberal. Aquesta tltima cosifica el coneixement, convertint-lo en
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un conjunt de prescripcions o sabers predeterminats. Des de la posici6 de les peda-
gogies alliberadores, la narraci6 és una construcci6 biografica i historica, sobre si ma-
teix i sobre el moén. La realitat s’aprén mentre es construeix a partir del vagareig que
es produeix en tot procés educatiu i merament instructiu. No hi ha un cami, no hi ha
un principi ni un final; hi ha histories compartides en un escenari de dialeg i inter-
canvi lliure i emancipador .

El pes, d’aquesta manera, no es posa sobre el coneixement mateix, sin6é que la
pedagogia critica planteja I’aprenentatge des de col-lectius i individus diversos en di-
ferents ubicacions historiques i socioculturals. Per tant els escenaris tancats, artifici-
als, mediats per bastiments tecnics que allunyen 1’experiencia i releguen el coneixe-
ment a un paper sancionador, no sén condicions que interactuen amb els subjectes
en un procés de transformacié personal, ni molt menys col-lectiva. Dit de forma més
planera, 'educaci6 ha de mobilitzar-te en el personal i en el teu relat del mon, ha de
commocionar la teua visié de tu mateix i de la teua recerca de sentit, a partir de prin-
cipis que guien I'acci6 cap a un procés transformador: la justicia, la solidaritat, 'equi-
tat, la llibertat, la compassio, etc.

Construir aquest nou relat de I'escola implica partir de 'experiencia com a forma
de donar sentit a I'accié. En definitiva, parle de narrar la vida com a finalitat de 'edu-
cacio, tal com l’estic entenent des del principi d’aquest treball. L’experiéncia ente-
sa com la reconstrucci6 de la vivencia, del viscut, a partir de ser compartida publica-
ment en un espai democratic i lliure. L’accié educativa és essencialment un acte poli-
tic, per tant no es pot obviar el context en queé es construeix aquesta acci6 i el tipus de
relacions que genera. El viscut no té més valor que I'instant en que es produeix, pero
el seu sentit esta donat pel relat de 'experiéncia que aquesta vivéncia suposa. Aixo és,
la manera com és elaborada i presentada per I'individu i incorporada al col-lectiu.

Educar per tant, és fer possible la narracio, i el conjunt de relacions que genera.
Educar és un sistema politic de relacions, que posa en joc les diferents subjectivitats.
El seu caracter emancipador, per tant, rau en la possibilitat que es genere un context
politic democratic que participe de situacions diverses, diferents contextos socials,
culturals i emocionals. Aquest procés, d’aquesta manera, forma part del discurs uni-
versal pels drets humans, ja que suposa posar en joc el conjunt de valors que aquests
representen. Es possible pensar en una educacié que no pose de manifest les relaci-
ons de dominacid, I'exclusié dels individus, la segregacio per diferents raons?

Aquests interrogants han de conduir a la mateixa vegada a una reconsideracio
dels mateixos drets que posem en joc. No hi ha res immutable al mén i menys enca-
ra en ’educacio, en la qual el coneixement, els valors, els afectes, etc. han de ser fruit
de I'elaboracio, presentaci6 i discussié publiques. Sens dubte, els drets humans for-
men part de 'escenari dels consensos minims sobre els quals bastir una convivencia
democratica, i son, en bona part, fruit de la conquesta historica dels subjectes socials

L’ésser huma com a narracio historica: aprenent des de |’accio



en la confrontaci6 entre els poderosos i els dominats. Per aixo mateix sén part de I'es-
cenari sociopolitic en el qual ens movem en els sistemes educatius que reconeixem.

Des d’'una perspectiva geopolitica diferents possiblement cal qiiestionar també de
quina manera aquests drets humans estan donant resposta a totes i tots els éssers hu-
mans. L’ésser huma és part d'una especie, com ja hem dit, distribuida en contextos i rea-
litats espaciotemporals molt diferents. Per tant també son diferents les maneres de viu-
re i entendre com a tals éssers humans. Kush ( 1976 ) recordava com el procés de colo-
nitzacio dels pobles indigenes es va basar en I'anul-laci6 de la seua forma d’ESTAR en el
mon , a favor d’un sentit preestablert des d’un ordre racional ontologic i predeterminat.
Possiblement I'escola i la societat occidental hauran de patir un procés de descolonitza-
ci6 que permeta la lliure expressio del relat propi de les diferents experiencies dels indi-
vidus i col-lectius que en formen part. El relat escolar esta construit des d'una posicio et-
nica, de classe, de genere, economica, etc. Per tant, el primer pas per a I'emancipaci6 del
sistema educatiu és reconéixer i reconéixer-se com part d’aquest sistema o, si escau ubi-
car-se en relacio a aquest. De nou 'educaci6 alliberadora passa per un procés de donar-
se sentit a si mateix i al mo6n com a possibilitat per a la seua transformaci6 i millora.

No hi ha ésser huma sense llibertat d’acci6, podriem parafrasejar de nou Arendt,
pero, igualment, no hi ha educacié sense un dialeg lliure sobre la propia experiéncia.
La qual cosa implica la necessitat de narrar i de narrar el mén com a forma de donar-
hi sentit i de donar-se sentit a un mateix.
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Club de lectura i ciutadania en educacio de persones adultes.
L’experiencia de l’Escola “Vicent Ventura” de Valéencia

Rosario Hermoso Villalba
Maximiliano Alcahniz Garcia

i

Si és cert, parafrasejant el titol de 'informe Delors, que “I’educacié amaga un tresor™, seria un tresor com-
post de paraules. Des de I'Educaci6é de Persones Adultes (EPA), comprenem de manera nitida com 'accés a la
paraula llegida, a la paraula escrita o a la paraula pronunciada, es converteix en la pedra de toc que condiciona
Padquisicié d’aprenentatges basics, la formacio6 per a 'ocupacié i 'accés al mon del treball, el transit cap a al-
tres estudis, i el mateix exercici de la ciutadania. Amb aco no estem del costat d'una concepci6 de la cultura de
cort enciclopedista siné que ens situem, més aviat, en el terreny d'un dels set principis de I’aprenentatge dia-
logic: el de la intel-ligencia cultural (Flecha, 1997: 13). Partint d’aquest concepte, “totes les persones tenen les
mateixes capacitats per a participar en un dialeg igualitari, encara que cadascuna puga demostrar-les en ambi-
ents diferents”.. Bé sabem en els centres d’adults el gran bagatge amb el qual s’acosten a les nostres aules mol-
tes persones que s’esforcen cada dia per superar els principals murs antidialogics: culturals, socials i personals
(Flecha, 1997: 24). Dit aix0, a ninga se li escapa el paper central que juga encara la paraula —i la imatge- al cos-
tat de les noves alfabetitzacions propies de la societat de la informaci6 i la comunicaci6. En paraules d’'Henry
Jenkins: “comprendre com circula la informaci6 és tan important com saber expressar les idees a través de pa-
raules, sons o imatges”s. Per aix0, estem convencuts que la tasca central d'una Escola de Persones Adultes con-
sisteix a dotar als seus participants de les eines necessaries per a llegir i escriure la seua propia historia, la so-
cietat i el mon. Hi haura qui veja en aquest “logocentrisme” un cert menyspreu d’altres competéncies basiques;
res més lluny de la realitat: just perque estimem imprescindibles la resta de competencies és pel que posem
Paccent en la lingiiistica, que és la que pot possibilitar la resta. Aixi, potser siga la competencia en comunica-
ci6 lingiiistica “la competéncia de les competéncies, principal vehicle per a 'adquisici6 de les altres, ja que sen-
se ella no hi ha comunicacié ni coneixemen™.

Per tot aix0, des del curs 2008/2009 en I’Escola de Persones Adultes “Vicent Ventura” de CCOO PV de Va-
lencia ens interroguem sobre com situar les paraules —o dit d’'una altra manera, la competencia lingiiistica- en
el centre del nostre Projecte Educatiu. A part d'una oferta formativa el més amplia possible i d’'un replanteja-
ment de la metodologia en 'ambit de la comunicaci6 tant en els ensenyaments reglats com en els programes
formatius, varem decidir posar en marxa un Club de Lectura (CL). Un club, aixo0 si, que féra una mica més que

! DELORS, J., Informe a la UNESCO de la Comissi6 Internacional sobre I’educaci6 per al segle XXI.
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3 LACASA, P., Entrevista a Henry Jenkins. Cultura participativa y nuevas alfabetizaciones. Cuadernos de Pedagogia n® 398, Febrero, 2010.
+ PEREZ, P.y ZAYAS, F., Competencia en comunicacién lingiiistica, Alianza Editorial, Madrid, 2007, pag. 20.
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una activitat puntual i descontextualizada. Un club en el qual cabera tot 'alumnat i
del que es derivara tot un seguit de activitats de diversa indole i amb una doble finali-
tat: augmentar la competéncia lingiiistica en alguna de les seues destreses i promoure
la competencia social i ciutadana.

Aquest és el tercer curs escolar en el qual funciona el CL i creiem que ja tenim
certa perspectiva per a poder deixar constancia de que ha comportat per a ’Escola la
seua posada en marxa, que ha funcionat i que no, a més d’albirar les seues enormes
potencialitats a curt i mig termini. Explicarem, doncs, la nostra experiéncia comen-
cant per situar el CL dins del “cercle calid” que representa I’'Escola de Persones Adul-
tes “Vicent Ventura”. En segon lloc, descriurem de quina manera funciona el CL. Pas-
sarem després a comentar com el CL esta contribuint al desenvolupament de la com-
peténcia lingiiistica, de la competencia social i ciutadana, i de la resta de competénci-
es basiques. I finalment, ens endinsarem en el terreny de les intuicions per si en algu-
na d’elles trobarem el cami que ens acostara més a les finalitats més amunt assenya-
lades.

Espai calid

J. Beltrans apunta com “els nostres centres d’educaci6 de persones adultes confi-
guren una petita comunitat, i dins d’ella constitueixen el que Zygmunt Bauman ano-
menava un cercle calid”.

A que ens referim amb aix0? A mig cami entre ’educacié formal (obligatoria,
postobligatoria, ensenyaments d’idiomes...), la formaci6 per a 'ocupacid, o I'educacioé
no formal, 'EPA se’ns revela com un subsistema del sistema educatiu un poc especi-
al. La pedra de toc que possibilita la calidesa abans esmentada deriva de tres instan-
cies fonamentalment: la voluntarietat (qui s’acosta a una escola d’adults ho fa perque
vol), la inclusi6-acollida (tothom té el seu lloc en 'EPA, fins i tot les persones perta-
nyents a col-lectius absents o exclosos d’altres ofertes formatives) i les expectatives de
promoci6 académica, professional, cultural, ciutadana o humana (presents en qualse-
vol activitat educativa pero singularment remarcable en el cas de 'EPA).

Sota aquestes premisses, I'Escola de Persones Adultes “Vicent Ventura” és, sense
por a exagerar, un espai marcat per la calidesa. Aix0 no significa que la inclusi¢-aco-
Ilida siga una fi ja completament assolit, pero el que si queda clar és que aquesta fina-
litat forma part irrenunciable de la nostra oferta formativa i del nostre projecte edu-
catiu. Aixi, a més dels col-lectius que tradicionalment havien format part de 'EPA, la
nostra escola treballa per a incloure a persones d’origen estranger (i entre ells, els jo-
ves i les joves que no han pogut ingressar en el sistema educatiu o que han sigut des-
placats d’ell ocupen un lloc preeminent), treballadors i treballadores en actiu o en si-
tuacié d’atur (algunes d’aquestes persones de mitjana edat) sense titulaci6 academi-
ca i que veuen llastrat el seu futur laboral per aquesta qiiestio, alumnat jove fracassat
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en el sistema educatiu ordinari, i d’altres col-lectius socialment vulnerables. Amb tots
ells, i com no podia ser d’'una altra manera, el nostre objectiu és dotar-los de les ma-
ximes competéncies possibles (lingiiistiques, matematiques, socials i, per descomp-
tat, ciutadanes). Tot aix0 des d’'una atenci6 el més individualitzada possible, a I’altura
de les seues necessitats, i en un entorn educatiu acollidor.

El nostre Club de Lectura formaria part d’aquest entorn educatiu acollidor. Ar-
replegaria el seu esperit i potenciaria aspectes individuals (com 'autoconfianca, 'au-
toconcepte...), relacionals (destreses dialogiques, empatiques...) i socials (valors com
la participacid, la responsabilitat...). No debades, una de les competencies que ixen
més reforcades del CL és, a més de la lingiiistica i la social i la ciutadana, 'emocio-
nal. Aquest és un dels elements sempre valorats positivament per les persones parti-
cipants en el CL i que consideren possible gracies al “bon ambient” generat. El CL a
més es beneficia de la seua posicio privilegiada: part d’'un context escolar pero s’arti-
cula com una activitat extraescolar. Aixo li permet satisfer diferents necessitats ja que
“en els contextos no escolars es llig per a intervenir en la vida social, per a aprendre
i per a finalitats privades, fins i tot, el plaer que proporciona la lectura literaria. En
Iambit escolar es llig fonamentalment per a aprendre coneixements propis de les di-
ferents arees del saber, pero també per a aprendre a llegir i a escriure”.

El nostre Club de Lectura

El funcionament del nostre CL no difereix molt del d’'uns altres. Els passos se-

guits podrien ser els segiients:

- El professorat triem els titols que després seran comentats en el Club, i ho
fem d’acord amb la disponibilitat de lots col-lectius que ofereixen les biblio-
teques publiques de Castella-la Manxa, i més en concret la Biblioteca Pablica
de 'Estat a Albacete (a Valencia no hem trobat aquest recurs, indispensable
per al funcionament d’'un CL). Després d’aquest periode de rodatge, seran els
participants i les participants en el Club els qui decidisquen que llibres llegir.
I és que el foment de la participaci6 és una de les finalitats primordials del
Club.

- Vencuda doncs la dificultat de comptar amb un nombre suficient d’exem-
plars d’'un mateix titol, el repartim i el deixem un temps prudencial perquée
tothom el puga llegir. Aquest temps varia segons l’extensio i la dificultat del
text. En aquest sentit, també podem constatar com el ritme lector augmenta
a mesura que el Club es consolida, aixi el curs passat varem llegir quatre lli-
bres en total pero aquest esperem finalitzar-ho amb uns 7 o 8.

- Per a acompanyar el procés de lectura “en solitari”, el tauler d’anuncis de
I’Escola, el blog (www.enredrat2.wordpress.com) i les classes de 'ambit de
la comunicaci6, son espais en els quals es poden donar informacions sobre
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Novela: BARICCO, A,
Seda, Anagrama, Barcelo-
na, 1997.

Pelicula: Seda (Silk), Direc-
tor: Francois Girard, 2007.
Novela: TAN, A., El Club
de la Buena Estrella, Plane-
ta, 2009.

Pelicula: El Club de la Bu-
ena Estrella (The Joy Luck
Club), Director: Wayne
Wang, EEUU, 1993.

Se pueden leer las cartas
ganadoras en el blog del
curso pasado:
www.clubdelecturavicent-
ventura.blogspot.com
BOLIVAR, A. Ciudada-
nia y competencias basicas,
Fundaciéon ECOEM, Sevi-
1la, 2008, pag. 125.

Pautoria i les obres, claus de lectura, aclariment de dubtes i practiques de
lectura.

- Quan arriba el dia del comentari del llibre, hi participa ’alumnat que vol.
No cal haver llegit el llibre. Tampoc és necessari intervenir si no es desit-
ja. Normalment la sessi6 comenca amb una introducci6 al text i a I’autor per
part d’algun dels professors (igualment, el curs proxim seran les persones
participants en el Club les que s’encarreguen). Després intervé qui vulga te-
nint en compte que comencem sempre recordant I’argument, a continuacioé
destaquem les idees més importants (intentant relacionar-les amb el contin-
gut ideologic del text) i s’acaba amb una valoraci6 del llibre. Per descomptat,
qualsevol opinid és igual d’'important: no hi ha ningt que parle des d'una po-
sici6 de privilegi sind que tots partim de la base que la reconstrucci6 del sen-
tit ens concerneix a totes i tots. El dialeg i 'empatia son I'esséncia de I'in-
tercanvi comunicatiu. Aixd no vol dir que tots els participants i les partici-
pants estiguen d’acord en tot allo comentat; aquesta és una de les riqueses
del Club: la pluralitat de percepcions i de valoracions. Al final, el comentari
resultant seria el constituit per la suma de totes les opinions: les propies i les
alienes, les que mantenim i les que hem variat en la interaccié comunicativa.

- En alguna ocasio, I'activitat sha completat amb la projeccio de la pel-licula inspi-
rada en el text literari (Seda’ i El Club de la Bona Estrella)®. També un parell de
vegades la lectura del llibre va generar un concurs literari (un d’haikus i un altre
de “cartes mortes™, aquelles cartes que per alguna ra6 mai van arribar al seu des-
tinatari). I sempre queda la possibilitat que qualsevol deixe algun comentari en el
blog a posteriori, és a dir una vegada comentat el llibre. Altres vegades, la reunié
del CL fa referéncia a alguna altra activitat programada dins de I'Escola. També
s’ha creat una biblioteca del CL amb fons aportats per 'alumnat i per la propia Es-
cola i que permet que, una vegada acabada la lectura del llibre proposat, qualsevol
puga seguir llegint de forma autonoma allo que més li vinga de gust.

Espai per a les competéncies basiques

El CL és, a més de I'is que cadasct vulga fer d’ell, un recurs educatiu al servei de les
competencies basiques, especialment la lingiiistica i la ciutadana. Amb aixo contribuim al
principal objectiu de 'educaci6 publica: assegurar per a tots i totes el capital cultural minim
il’actiu competencial necessari per a ser ciutadans i ciutadanes de ple dret (Bolivar, 2008:
123). Amb la vinculaci6 de CL i competéncies basiques contribuirem a una autentica Edu-
cacio per a la Ciutadania i és que “determinar competéncies clau per a tota la poblaci6 pot
ser un mitja per a reduir la bretxa entre les metes d’equitat i oportunitats iguals, i les practi-
ques educatives que solen reproduir les diferéncies socials i economiques™°. Farem a conti-
nuaci6 un repas de les diferents competéncies basiques implicades en el CL.

74  Club de lectura i ciutadania en educacio de persones adultes. L’experiéncia de ’Escola “Vicent Ventura” de Valéncia



Competencia lingtiistica

En el desenvolupament del CL es posen en joc totes les destreses lingiiistiques
de forma integrada: la comprensi6 oral i escrita i la producci6 oral i escrita. En el pri-
mer moment de lectura en solitari, la destresa que més s’exercita és la de la compren-
si6 escrita. Encara que també hem volgut acompanyar el procés de lectura mitjan-
cant el blog incloent en ell informacions o comentaris que puguen llancar llum sobre
el sentit del text. Al temps, qualsevol lector o la lectora pot deixar un comentari escrit
en el blog sobre algun aspecte fosc del llibre o sobre alguna cosa que simplement li
haja cridat I'atencié. D’aquesta forma, també es treballa ’expressi6 escrita. En un se-
gon moment, el que correspon a la reunié del CL, es posen en practica destreses orals
de comprensio6 i de produccié. I, finalment, després de reunit el Club, alguns partici-
pants s’animen a escriure algun comentari en el blog arreplegant les seues impressi-
ons de la reunié. També en un parell d’ocasions, i com ja hem apuntat més amunt,
plantegem dos concursos d’escriptura, a més de I'l Premi Literari “EPA Vicent Ventu-
ra” previst per a aquest curs.

A més de les reunions del Club, organitzem altres activitats que giren entorn del
mon dels llibres i de la literatura, per exemple: tallers d’escriptura (“histories d’aci i
d’alli” i “una imatge, un text”)" i premis literaris, trobades amb escriptors (Najat El
Hachmi, Luis del Romero, Jorge Bucay, Manuel Giménez, Raquel Ricart, Luis Gar-
cia Montero...), lectures de poemes de Miguel Hernandez (a carrec de Vicent Camps),
obres de teatre (Music Call, Va de bo, La comedia nueva o el café, Autorretrato, Tres
sombreros de copa, Pollo & Hijos, Luces de Bohemia...). Evidentment les destreses
implicades en totes aquestes activitats son variades.

No podem deixar de comentar aci el principal obstacle amb el qual ens trobem:
com fer particip de 'activitat a tot 'alumnat, independentment de la seua competéen-
cia comunicativa? En aquest sentit, les experiéncies d’aprenentatge dialogic son una
bona mostra de com és possible acostar textos literaris de diversa dificultat a qualse-
vol tipus d’alumnat. A més del principi de la intel-ligencia cultural, ja esmentat amb
anterioritat, 'aprenentatge dialogic presenta aquests altres principis: dialeg igualita-
ri, transformaci6, dimensi6 instrumental, creacié de sentit, solidaritat i igualtat de
diferencies (Flecha, 1997: 13). No descartem de cara al futur engegar experiencies
d’aprenentatge dialogic com la duta a terme en I’'Escola de Persones Adultes La Ver-
neda-Sant Marti de Barcelona® o la de I'ES Bovalar i el centre Ateneu de Castell6 de
la Plana'3. Aquestes experiéncies demostren com és possible fer arribar la literatura
a qualsevol lector o lectora superant al temps I'exclusioé académica. En el cas del nos-
tre CL, utilitzem diferents vies per a intentar incloure en les nostres activitats lecto-
res a qualsevol alumne i alumna de I’escola, especialment a aquelles persones amb
menys destreses lingiiistiques en espanyol: persones que s’estan alfabetitzant i perso-
nes amb poc domini de ’espanyol. En el cas dels primers, es posa ’accent en aquelles
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activitats en les quals si que és possible la seua participacid, a manera d’exemple: una
de les alumnes va escriure un text sobre que havia representat per a ella, als seus 80
anys, el portar diversos anys assistint a 'Escola. Aquest text va apareixer després pu-
blicat en el llibre de la FEVAEPA “Vivencies a 'Escola d’Adults™4. Una altra alumna
d’alfabetitzacio, va llegir pablicament el poema que havia escrit amb motiu del Dia de
la Poesia. Quant a 'alumnat d’origen estranger, comptem amb l’assisténcia regular
d’'uns quants alumnes. A aquells que posseeixen una menor competéencia comunica-
tiva en espanyol també se’ls estimula a assistir, fruit d’aixo va ser, per exemple, la in-
tervencio d’'una alumna d’origen xinés el dia en el qual comentem El Club de la Bona
Estrela d’Amy Tan. Aquesta alumna ens va explicar com es juga al mahjong, un dels
jocs xinesos citats en el llibre.

Una forma de motivar a la lectura i de superar possibles dificultats consisteix
a treballar-la en les diferents classes abans de la reuni6 del Club, aixo és especial-
ment important en grups com els d’Educaci6é de Base o Espanyol per a persones es-
trangeres de nivell intermedi. En un dels programes formatius creats en aquest curs
i al que hem anomenat “Enredra’t” i en les classes d’informatica, 'alumnat s’encar-
rega de fer la difusi6 i motivacié de l'activitat creant cartells informatius o cercant
dades sobre I'obra o 'autor. En els ensenyaments reglats, es pot fer el seguiment de
la lectura del llibre en les hores corresponents a I’ambit de la comunicaci6 del GES
(Graduat en Educacié Secundaria). Si la lectura és en valencia, el comentari es fa
en les classes de valencia del GES o en les de preparacio6 per als examens de la Jun-
ta Qualificadora de Coneixements del Valencia. En definitiva, es tracta d’acompa-
nyar fins a on siga possible la tasca de la lectura, motivant i superant les dificul-
tats que algunes obres presenten. Aquest “escalfament” previ és fonamental per a
I’éxit de les reunions del Club. Aquestes reunions han comptat en un parell d’ocasi-
ons amb les pel-licules inspirades en els textos literaris, com ja hem apuntat abans.
Les pel-licules, a més de ser un element motivador més, han ajudat a la compren-
si6 més completa del text literari. En altres casos, I'’element motivador ha sigut un
altre: I’assistencia de I'autor (com en el cas del comentari de Cartes Mortes de Luis
del Romero) o la degustacio6 de te xinés i galetes de la sort (en el cas de El club de la
bona estrela).

La societat valenciana és una societat plurilingiie i el CL no pot passar per alt
aquesta dada. Per tant, a més de programar el comentari de lectures en castella tam-
bé triem alguna obra en valencia. Per aixo, el curs passat vam comentar Rosa Ver-
mell, detectiva privada® de Josep-Lluis Segui i en el aquest curs hem programat Un
mort al sindicat’® de Raquel Ricart. No descartem en el futur incloure-hi alguna lec-
tura en alguna llengua diferent al castella o valencia i que tinga una preséencia signifi-
cativa en 'Escola perque “avui la lectura plurilingiie i la multilectura son freqiients i,
fins i tot, necessaries”.
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Competencia social i ciutadana

El CL constitueix, segons la nostra manera de veure, un espai optim per al desen-
volupament de la competéncia social i ciutadana. A través d’aquesta competéncia po-
dem “comprendre la realitat social en que es viu, afrontar la convivencia i els conflic-
tes, emprar el judici étic basat en els valors i practiques democratiques, i exercir la ciu-
tadania, actuar amb criteri propi, contribuir a la construcci6 de la pau i la democracia, i
mantenint una actitud constructiva, solidaria i responsable davant el compliment dels
drets i obligacions civiques™®. Aquesta afirmaci6 esta referida a 'Educacié Secundaria
Obligatoria pero seria igualment valida per a ’'Educacié de Persones Adultes. La com-
petencia social i ciutadana es reforca en el CL des d’'una doble instancia: la més formal,
d’una banda; i la que té a veure amb els continguts tractats, per l'altra.

Formalment, el CL és un espai obert a la participacié de la comunitat educativa.
A ell s’acosten les persones lliurement en un exercici de reconeixement exprés de la
humanitat que comparteixen. I ho fan des de la voluntat de dialogar en un intercanvi
de significats, d’igual a igual, obert a la negociaci6 i on no cap 'afirmar que “només jo
tinc ra¢”. El resultat final és un puzle en el qual han intervingut tots els participants,
des de “la seua veritat” sobre el llibre comentat, cap a “la nostra veritat”, sempre in-
sospitada per endavant. El didleg com a premissa, perod també 'empatia. En aquest
sentit és recurrent, en finalitzar les reunions del Club, el comentari que gracies a les
intervencions que fan uns altres hem arribat a entendre més el llibre, pero també a la
persona, que des de la seua biografia, fa tal o com apreciacid. Al dialeg i 'empatia cal
sumar l’esperit critic, que obliga a la continua revisio dels discursos dominants i que
posen en evidencia aspectes ideologics (sexistes, classistes, racistes) presents en els
llibres comentats o en la realitat per ells al-ludida. I és que “per exercir drets i deu-
res, hem de llegir criticament i hem de comprendre més enlla de les linies, descobrir
la ideologia i els proposits de 'autor (Cassany, 2006: 14-15).

Seguint amb qiiestions formals, el CL ajuda a vivenciar dos dels requisits fona-
mentals per a 'exercici de la ciutadania: la participacio i la responsabilitat. Pel que fa
a la primera, sense ciutadania dificilment es participa, i sense participacio, la ciuta-
dania es ressent. Aixi les coses, la participacié sera un dels indicadors que marquen
la salut democratica d’una societat, i per descomptat d’un centre escolar. Per aixo, és
fonamental educar ciutadans competents per a la participacio. I a participar s’apren
participant. Els participants i les participants del Club so6n aix0, participants, senten
Pactivitat com a propia i es comprometen en ella. Ja hem assenyalat abans com aspi-
rem a guanyar més espais de participacio (I'eleccio dels llibres que es comentaran, la
presentacio d’escriptors i escriptores, la gestié del blog, etc.), que fins ara no han si-
gut del tot possible, preocupats com estavem en que l'activitat tirara a caminar.

Els beneficis que la participacié aporta a una societat democratica sén innega-
bles: “s’estableixen les prioritats, s’exercita 'autonomia, es formen ciutadans i ciuta-
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danes en capital social i, en altima instancia, es contribueix al desenvolupament dels
pobles™. Quant a la responsabilitat, aquesta parteix de la constataci6é que viure no és
un assumpte privat i que per tant ningt ens és alié ni estrany. A través de la respon-
sabilitat prenem consciencia de la relaci6 de dependencia que mantenim amb els al-
tres. Aquesta constatacio és especialment visible en les sessions del CL: I’altre forma
part de mi com a pregunta i com a resposta (Tourifian, Ortega i EscAmez, 2008). Es
la responsabilitat la que ens porta a implicar-nos en projectes de millora col-lectiva o
a fer-nos carrec de la restauracio de la dignitat de 'altre vulnerable. Aquesta depen-
déncia és la que ens converteix en subjectes morals i la que ens atorga la nostra verta-
dera dignitat com a humans.

Pero el desenvolupament de la competencia social i ciutadana va més enlla de les
virtualitats que la propia dinamica del CL genera de per si mateix quant a habilitats
dialogiques, empatiques, critiques, participatives i responsables. Ens referim als ma-
teixos continguts del Club i que es tradueixen en l'eleccié de quines lectures comen-
tar. La competéncia social i ciutadana es podria rastrejar, en major o menor mesu-
ra, en tots els llibres que fins al moment hem comentat; pero és especialment obvia la
seua relacié amb dues novel-les: Esperant els barbars de J. M. Coetzee*° i El Club de
la Bona Estrela d’ Amy Tan?'.

Els dos textos esmentats, d’'una manera o una altra, contribueixen a fer-nos refle-
xionar entorn de la construccié d’'una ciutadania intercultural, auténtic repte de so-
cietats cada vegada més plurals com les nostres. Esperant els barbars de J. M. Coet-
zee és una parabola intemporal que transcorre en una frontera qualsevol i en la qual
la civilitzacio, encarnada en un “nosaltres”, s’oposa a la barbarie, a la qual se li atribu-
eix tota la maldat del mén. Amb la remarca de la diferéncia es construeix una imat-
ge de l'altre com a enemic, cosa que justifica aixi I'as de qualsevol tipus de violéncia.
La novel-la de Coetzee és un mitja excepcional que ens permet acostar-nos a l'altre,
o millor dit als mecanismes que operen en aqueixa construcci6 en negatiu de l'altre.

En El Club de la Bona Estrela d’Amy Tan, se’ns presenten les vides de quatre do-
nes xineses que emigren a Sant Francisco i les de les seues quatre filles ja nord-ame-
ricanes. Unes mares marcades per la infelicitat d'un dur passat i que amb prou feines
poden dir que s’han integrat en la nova societat. Unes filles amb unes vides personals
no menys infelices malgrat haver adoptat per complet la nova cultura i rebutjat la de
les seues mares. El llibre va servir per a fer-nos reflexionar, entre altres qiiestions, so-
bre com es construeix la identitat cultural en societats marcades per la immigracio.

En la linia de la competencia social i ciutadana, podem esmentar la participacié
en la celebraci6 de la Setmana Mundial de I'Educacio, el tema central de la qual va
ser l'alfabetitzaci6. En la inauguracié d’aquest curs comptem amb la xarrada Apren-
dre per a eradicar la pobresa. També hem visitat tres institucions: I’Ajuntament, les
Corts Valencianes i la Ciutat de la Justicia. A més assistim a I'exposici6é sobre la rea-
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litat africana “Sunnugal”. També difonem la informaci6 sobre la manifestacié Pobre-
sa Zero. I participarem en l'activitat d’'Intermén “Connectant Mons™?2. Es a dir, en
el nostre anim esta fomentar tot allo que ens faca ser conscients de les dificultats del
mon i que ens moga a participar en la societat, en un clar exercici de responsabilitat.

Altres competéncies basiques

La competencia digital pretenem desenvolupar-la bé en les hores d’informatica
corresponents al programa formatiu “Enredrat’t”, bé a través de la participacio6 de tot
Ialumnat en el blog.

En el primer cas, ja hem explicat abans com 'alumnat que assisteix a les hores
d’informatica, s’encarrega de la difusi6 de les activitats del CL i de la cerca d’informa-
ci6 sobre les obres i els seus autors i autores. En el cas del blog, es tracta d'una molt
util eina de difusi6 pero també de participaci6. En el blog, es troba tota la informacio
sobre el Club i sobre la resta d’activitats de I’escola pero, sobretot, 'alumnat pot par-
ticipar en ell ben elaborant alguna de les entrades bé deixant algun comentari. La tas-
ca que tenim per davant en aquest sentit és doble: d'una banda, hem de donar la for-
maci6 necessaria a aquelles persones que no saben accedir ni saben com participar
en el blog; per l'altre, hem de motivar 'alumnat perqué vencen les seues pors a es-
criure en una eina com és un blog.

La competencia cultural i artistica és un dels pilars sobre els quals s’assenta el
CL. Logicament de totes les arts, és a la literatura a la qual dediquem més atencio.
En comentar els llibres, presentem sempre I’escriptor o l'escriptora i la seua obra;
en ocasions posem en relacio el llibre comentat amb uns altres que guarden algun ti-
pus de connexid, com per exemple és inevitable comentar Esperant els barbars de
J. M. Coetzee sense nomenar I'obra de Dino Buzzati El desert dels tartars®s. Difon-
dre la literatura i el gust per la lectura i 'escriptura és I'objectiu també de la bibliote-
ca del CL, dels contacontes organitzats, dels tallers d’escriptura, de 'assisteéncia al te-
atre i, per descomptat, del blog. En el blog, apareixen informacions sobre premis lite-
raris, publicaci6 de llibres, ressenyes d’autors i obres... També hi ha un apartat en el
qual podem enllacar amb diferents pagines de contingut literari. Ara bé, el nostre in-
teres no es deté en la literatura sin6 que pretén abastar altres arts.

La competéncia per a aprendre a aprendre i la competéncia per a I’au-
tonomia i iniciativa personal també tenen el seu lloc en el CL a través de dues
vies fonamentalment: una, la biblioteca del Club a través de la qual qui vulga pot se-
guir llegint autonomament; i una altra, el blog en el qual consten infinitat de suggeri-
ments literaris i no literis perqué qui vulga continue amb I'aprenentatge.

La competéncia emocional no apareix reflectida en el Decret d’Ensenya-
ments Minims del Ministeri encara que alguna comunitat autonoma, com Castella-la
Manxa, I’ha inclos en el seu curriculum. En el cas de ’Educaci6 de Persones Adultes,
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considerem que estem davant una competéncia cabdal. El CL és un espai idoni per
treballar aquesta competencia ja que el clima que es genera de confianga i proximitat
afavoreix I'expressié de sentiments. S6n molts els moments en els quals els partici-
pants en el Club connecten la seua experiéncia lectora amb la seua experiencia perso-
nal. A manera d’exemple: quan comentem Cartes mortes de Luis del Romero, una de
les participants va explicar la peripecia d’'una de les cartes que va enviar al seu nuvi
d’aleshores i que mai va arribar a la seua destinacio (es pot llegir la historia en el blog
del curs passat). Va ser inevitable parlar de la solitud en comentar Relat d'un nau-
frag, o parlar de les nostres experiéncies en les relacions amb els nostres fills i filles a
partir d’El club de la bona estrela, parlar de quins sentiments ens provoca la violén-
cia a partir d’Esperant els barbars, o fins a quin punt la nostra biografia ens permet o
no canviar després de llegir El somriure etrusc.

Potencialitats

Amb quasi dos cursos escolars d’experiéncia, hi ha aspectes del CL que caldria

potenciar i uns altres que explorar.

Els aspectes que podriem potenciar serien aquests:

- Seguir donant coheréncia a les activitats del CL, com part integrant d'un
projecte més ampli, i que enguany hem agrupat sota el nom d’'un nou pro-
grama formatiu anomenat “Enredra’t”.

- Guanyar en participacio, en una doble direcci6: d'una banda, crear les condi-
cions perque participe en el CL un major nombre de persones; i per un altre,
perque la gestié del CL recaiga exclusivament en els seus participants (i que
es traduiria en: elecci6 de les lectures, difusid de les activitats, disseny de no-
ves activitats, elaboraci6 d’una revista, gestié del blog i de la biblioteca, etc.).

- Dotar 'alumnat de les eines informatiques necessaries per poder participar
en el blog.

- Convertir el CL en un Club també d’escriptura, estenent les activitats que ja
hem realitzat en quantitat de participants i en qualitat de les produccions.
També impulsar els concursos d’escriptura (cap a dins de I'escola pero tam-
bé cap a fora).

- Donar-li un aire més plurilingiie al CL, triant lectures en altres llengiies.

- Organitzar més activitats de literatura oral.

- Organitzar activitats en les quals es relacione la literatura amb altres arts i
disciplines.

Els aspectes per a explorar:
- Iniciar practiques dialogiques amb la finalitat d’acostar la lectura de textos

literaris a col-lectius que fins ara han estat fora de la practica lectora i en la
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linia de I'experiéncia de I'Escola La Verneda-Sant Marti de Barcelona o la de
I'TES Bovalar i el centre Ateneu de Castell6 de la Plana.

- Iniciar practiques lectores amb I'alumnat d’origen estranger, fins i tot amb
el que té menys destreses lingliistiques. En aquesta linia, podria crear-se un
material elaborat a forca de textos literaris de gradual dificultat (semblat a
l'oferta d’algunes editorials en lectures graduades).

- Explorar la manera d’arribar al puablic lector més jove de 'escola, tradicio-
nalment al marge d’aquestes activitats.

- Relacionar-se amb altres Escoles d’Adults amb la finalitat de col-laborar en
qliestions d’animacio6 a la lectura (compartir lots de llibres, organitzar troba-
des amb escriptors, compartir materials a proposit de llibres de lectura, ge-
nerar teoria a partir de la nostra practica...).
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Histories de vida: educacio i aprenentatge.
Algunes reflexions al voltant de les activitats realitzades
al proceés d’accio-formacio-investigacio
Corella Llopis, Yolanda; Grau Alepuz, Milagros; Malet Carol, Marta; Romero Pardo, Carmen; Murcia Ortiz,
Pascual; Bosch Linares, Carmen; Pallares Nager, Juan Carlos; Picher Ricart, M? José; Rodrigo Ramirez, Cristina;
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A

“L’art de narrar esta acabat. Es cada vegada més rar trobar a
persones que siguen capaces de contar alguna cosa bé. Es cada vega-
da més habitual que la proposta de contar histories produisca males-
tar entre els presents. Es com si ens hagueren arrencat una facultat
que ens semblava inalienable, quasi el més sequr: la facultat concreta
d’intercanviar experiéncies.”

Walter Benjamin

“La crisi de Uautoritat en Ueducacié esta estretament lligada a la
crisi de la tradicid, és a dir, a la crisi de la nostra actitud envers tot el
que afecta el passat.”

Hannah Arendt

“Tota narracié és un procés que roman sempre obert, que es
mouvilitza contra la tendéncia tan humana a petrificar la vida 1 el
temps...”

Lluis Duch
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Des dels nostres inicis en I’'Educacié6 Permanent, hem tractat de visibilitzar els
sabers, els usos i els coneixements, les relacions i les mediacions... de totes les perso-
nes -allo que es considerava mancat de valor, d’afecte, etc., tant per a la persona en
singular, com per a la persona en col-lectiu, en les comunitats d’acollida en les quals
vivim-, coneixements i sabers, estils de vida i de treball que han estat subordinats,
quan no anul-lats per aquells altres, establerts legalment o no, que eren ordinats en
virtut de les necessitats d'uns quants i que s’allunyava dels interessos reals i actuals,
de les vertaderes necessitats, interessos, demandes... de la vida de les dones i dels ho-
mes.

Fer emergir i fluir aquesta cistella de sabers i coneixements, de relacions i medi-
acions... en definitiva de praxis i condicions humanes, s’ha convertit en la nostra tas-
ca diaria a les iniciatives educatives, com una manera de fer i d’entendre I'’educacio,
pero que sempre anem posant en practica, a pinzellades aillades, de manera indivi-
dual o col-lectiva, als grups d’aprenentatge, a les aules, als tallers, als seminaris... de
vegades com a part fonamental del procés d’aprenentatge-ensenyament-aprenentat-
ge, d’altres com a dimensi6 de complementarietat d’allo que esdevé al carrer, a la fa-
brica, a les vides de les dones i dels homes que hi participem -entre allo pre(e)scrit i
allo que sorgeix en el moment-instant del procés educatiu -I’escola del que esta pas-
sant que enllaca amb I’escola del que ha passat i, efectivament, amb ’escola del que
podria passar- i crea les condicions que ens possibiliten, a persones joves i adultes
educandes i educadores, a posar en s el llibre de text de les nostres experiéncies sin-
gulars i col-lectives, de la nostres vides.

I és ara, quan ha passat un cert temps i després de dialogar i posar en com les
practiques i les reflexions, d’haver fet nous aprenentatges, que hem considerat el pro-
cés de sistematitzar i emparaular aquestes practiques i aquestes maneres altres de fer
educacio.

Aixi mateix, voldriem expressar i exposar que és aquest un treball-en-procés, que
s’entreteix, s’encorda i s’associa, amb d’altres que hem realitzat préviament, com ara
el que posteriorment agruparem al volumen 3 de la col-leccié materials: Guia per als
cercles de cultura. El procés d’aprendre i ensenyar en l'educacié permanent; on per
exemple, i com amb la resta de la serie materials, hem tractat de bastir alguns dels
eixos de les accions-reflexions-investigacions-sistematitzacions-formacions-accions
coefectuades a les iniciatives educatives en les quals treballem.

El projecte iniciat a les iniciatives educatives, des de la perspectiva de les histori-
es de vida i des de I'ambit de 'educacio/formacié rebuda dins i fora de 1’espai-temps
escolar ha tractat d’ajuntar i associar les experiéncies de vida significatives d’'un am-
pli nombre de persones, buscant fer emergir els coneixements i sabers d’experiéncia,
i per tant viscuts -patits i paits-, intentant arribar al grup d’aprenentatge sencer puix
totes les persones tenen la seua paraula, la seua historia... unes persones diferents
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tant generacionalment com social, des que van naixer fins al moment actual, inten-
tant sistematitzar els passos donats, a més d’anar configurant i constel-lant des de les
experiéncies propies i alienes, una cistella per a la formaci6é de persones adultes, tant
en coneixements com en procediments i actituds, relacions i mediacions, que afloren
i es visibilitzen, com una altra manera d’organitzar aquests sabers, procediments i re-
lacions d’'una manera no bancaria, no classista...

En cada iniciativa educativa hem desenvolupat linies o processos contextuals,
singulars i col-lectius, tot superant els narcisismes, els favoritismes, els autoritaris-
mes... I les accions han potenciat la visibilitzacid, la participacié de les dones i dels
homes totes o part d’elles i d’ells. Aixi ha estat necessari que les i els mestres hagen
actuat amb la singularitat i no amb l'individualisme, no aclaparant amb I'ensenya-
ment bancari sind amb la promoci6 de 'espai vital (en el temps, en el lloc...), i enca-
ra que el temps de cronos es dificil d’evitar, si caldria buscar el temps kairés on pot
sorgir no sols el saber sindé també 1’esdeveniment i procedir a les lectures-escriptu-
res dels sentits i dels significats, les relacions, les singularitats... per a aprendre a ca-
minar com entre les dunes del desert i, d’aquesta manera, arribar a les histories o sa-
bers o memories de vida: el ‘eilm’: és a dir “el saber particular dels signes, de les for-
ces del vent, dels relleus bellugadissos del territori, que permet als nomades despla-
car-se al desert sense perdre’s.” (pagina 21: VERCAUTEREN, DAVID; CRABBE, OLI-
VIER; MULLER, THIERRY)

En aquest procés potser caldria fer esment explicit a I’alfabetitzacio respecte de
les noves tecnologies per part de les dones i homes que hem participat al procés, més
enlla de la seua condici6 i funci6 a 'espai-temps educatiu, que hui s6n habituals en
el panorama quotidia pero que no soén utilitzades de manera habitual a les iniciatives
educatives -cameres, telefons mobils...-

Ha estat la memoria unida a les emocions una de les ferramentes utilitzades i
principals per a caminar en aquest procés; sense oblidar-nos de I’escolta activa. En
primer lloc hem fet, amb les i els estudiants que hi participen, una practica de reme-
moraci6 oral (d’expressio i d’exposicio) pero des de 'actualitat —I’escola del que esta
passant (al carrer, al poble...) arrelada-enllacada-enfilada amb el que cadascuna de
les dones i cadascun dels homes recorda: tornar a cordar amb el cori el cervell i el cos
sencer- per posteriorment passar a escriure allo que préviament ha expressat-expo-
sat: de 'oralitat a 'escriptura: grafica i audiovisual -que és molt més expressiva-expo-
sitiva que els altres metodes de fixacio, ja que integra millor les emocions, els senti-
ments, el llenguatge corporal, I’espontaneitat...- ; i, finalment tornar a 'arxiu-memo-
ria fixat, que en generar noves emocions constitueix potser l'inici de noves escriptu-
res i accions praxiques.

Aquesta practica de memoria ens ha possibilitat reconstruir, als que hi partici-
pem, d’on venim, quina formacié hem rebut a la nostra familia, a les escoles, al tre-
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ball... quines van ser les persones que ens ho van ensenyar, com i on; és a dir recons-
truint el context social, cultural, politic i economic que ens toca viure o que estem vi-
vint, aixi com aquells fets educatius/formatius, que ens han marcat —aquells que van
ser un esdeveniment o que ara poden esdevenir un esdeveniment que transtoque el
procés d’aprenentatge i genere, per tant, processos de conscientitzacio-, i com funci-
ona tot aco ara en les iniciatives educatives en les quals estem immersos en processos
d’aprenentatge, persones joves i adultes educadores i educandes.

Compondre les histories —més historylling que storylling- ha significat muntar-
les com si foren un mosaic —en un primer moment i en alguns dels grups individu-
al/singular, després social/col-lectiu; en altres sols individual/singular-, on la infan-
tesa, I’adolescéncia, I’adultesa..., els processos de treball i de recuperacio i restitucio
de la memoria han estat vinculats a cadascuns dels moments —espai i temps en mo-
viment i en narracio- que ens/us ha tocat viure a les dones i els homes que hi partici-
pem i, l'actualitzacié que suposa aquesta practica de rememoracié com un dispositiu,
esdevé clau en la construcci6 de les histories de vida que, alhora, suposen llegir i es-
criure, visibilitzar i contrastar les practiques i formes de subjectivitzaci6 per les quals
hem passat: les formes de relacié amb si mateix, amb les i els altres, els procediments
iles tecniques amb les quals s’elaboren aquestes relacions, les practiques com aques-
tes que hem escoltat-realitzat-reflexionat-sistematitzat, que possibiliten I'acci6 trans-
formadora i de mudanca del ser de les dones i dels homes que prenen part, partint de
sii eixint a la bisqueda de I’altra i de l'altre.

En aquest procés hem observat que cal fer un esforc suplementari per tal de re-
coneixer i respectar ’espai i el temps vitals de cada persona i de cadascun dels grups
per decidir la responsabilitat i el compromis. Des d’aquesta perspectiva és absoluta-
ment basica 'acci6 del ‘maestro ignorante’ junt a la lectura del mestre que “llig” com
els nomades en les dunes del desert (el eilm), escolta i reescolta activament i s’al-
fabetitza dialogicament... i no es tanca o ailla a l'aula o al grup d’aprenentatge sin6
que s’obri a la vida, puix els relats/narracions/memories/histories sorgeixen des de
la vida, des del quefer diari i aci és on esta 'aprenentatge, la memoria...

Mitjancant interrogacions, dialegs, converses, qliestionaments... hem anat inten-
tant fer emergir tot allo relacionat amb I’educacié/formacio, tant dintre com fora de
les institucions educatives, que les persones han rebut al llarg d’'una vida —que posa
en tela de judici, moltes vegades, el caracter arcaic i/o conservador de les institucions
educatives i pedagogiques basades normalment i normativament en I'examen amb el
qual realitzen sempre una operacio de jerarquitzacio i/o qualificacié de les dones i els
homes i que, a més a més, aquesta és la marca o el senyal que les-els/ens ha marcat
en moltes ocasions-, que reafirma i/o déna valor a les experiéncies, a eixa educaci6/
formaci6 fruit del paiment/patiment en primera persona de les propies experiencies
en interaccié amb allo altre, les altres i els altres.
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Aco fa que un dels aspectes més interessants i necessaris siga que durant el pro-
cés de rememoraci6 i/o escriptura cadascuna de les persones implicades esdevé un
subjecte unic, singular, amb veu propia, aliena i original i desmarcat, autor—actor
de la seua propia vida i en eixa recordacio, els fils amb els quals corda el text-teixit,
son elements vivents que donen forma, de bell nou, a la seua subjectivitat —i també a
la de la resta de persones que hi intervenen-, possibilitant que aquestes histories de
vida narrades no sols siguen un ressé del passat sind sobretot un silenci-espai obert
de present i de futur, en el qual podem escoltar a I'altre i també a nosaltres mateix.

Iniciar un procés de reflexio-investigacio-acci6 de o sobre histories de vida no és
gens facil. No és facil perquée hi ha dos elements significatius en tot el procés: en pri-
mer lloc remou I'existéncia —conceptes, perceptes, afectes...- de les dones i els homes
que participem en el procés —tant individual i/o singularment com col-lectivament- i,
en segon lloc, perque les relacions de saber i de poder que establim entre les diferents
persones que participem en aquest projecte, en certa manera, son relacions de sen-
tir i consentir una transformaci6-mudanca. Aixi, el domini de les practiques s’estén
de l'ordre del saber a 'ordre del poder, i viceversa, operant i fent real ’afirmacio frei-
reana que 'educador unes vegades és educador i d’altres educand, 'educand unes ve-
gades actua com educand i d’altres com educador, tot establint, per tant, el caracter
clarament educatiu-étic-politic d’aquesta transformaci6é i complementarietat, que a
I’ambit microhistoric dels cossos i dels territoris esdevé concientitzacié d’historia sin-
gulari/o local i visibilitza la manera de plasmar-se en les dones i els homes I’ética-po-
litica-educaci6 dominant.

Persones educandes, persones educadores... intentem aixi re-construir unes re-
lacions de no domini en aquestes practiques de llibertat que son el procés de lectura i
escriptura de nosaltres i del mon que son les histories de vida; pero existeix una difi-
cultat: trobar dones i homes, persones joves i adultes educadores i educandes que vu-
liguen implicar-se amb nosaltres en aquest projecte, aixi com mantenir una relaci6
continuada fins el final que sempre resta obert i potser sense concloure pel que supo-
sa qualsevol practica de llibertat i de narraci6 des de la rememoraci6 i, a més a més,
perque aquesta practica no sols és reflexionada-narrada-escrita sind, a més, també
utilitzant protesis i instruments técnics i tecnologics, les hem gravades -les en audio
—oralitat fixada- i també en suport audiovisual —oralitat i gestualitat, escenificacio-
interpretacio... fixades, amb I'is de les noves tecnologies de la comunicacio-, la qual
cosa suscita i implica un ‘joc estratégic’ i una llibertat creixent en I'experiéncia de:
narrar-se, posar-se en joc i en lloc, d’educar-se i deixar-se educar, etc.

No obstant aix0, s’ha de dir que la dificultat de trobar persones que vullguen im-
plicar-se, es dona no tant pel que s’exposa, sind per on i com s’exposa i en eixa linia,
les persones participants no tenen cap reticéncia en mostrar-se dintre del grup i en-
cara menys si el producte final és de tot el grup. Per tant, les persones joves i adultes
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educadores hauriem d’aprofitar aquesta disposicié i fer de la nostra praxis: creacio de
condicions, dinamitzacié d’experiéncies i promoci6 de projectes que visibilitzen les
persones impulsant el seu protagonisme i que visibilitzen les relacions i les mediaci-
ons aixi com els coneixements i sabers reals de la vida, front als coneixements i usos
bancaris que tant mal fan en el ser i sentir de les persones.

Es per aquests motius, que es fa imprescindible que les relacions siguen de con-
fianca i d’amorositat; en altre cas no és possible dur endavant aquest projecte. Una
confianca i una amorositat basades en el respecte i el reconeixement a qui diu i al que
diu; a qui esta reflexionant, dient, escrivint; a qui esta escoltant, pensant, recompo-
nent;... perqué no estem tractant d’escodrinyar, ni de terapeutitzar les seues-nostres
vides sin6 que estem tractant de fer un exercici-practica de partir de si, tot eixint de si
a la busqueda de les i dels altres; de desubjectivitzacid i resubjectivitzacio, de reflexi-
onar conjuntament sobre els processos d’educaci6 i aprenentatge que van més enlla
de l'espai-temps dels anys d’escolaritat, d’oportunitats socioeducatives, etc. i de com
esdevenim subjectes de coneixement i alhora subjectes socials i étics i, a més a més,
com so6n instituides les relacions amb si mateix i amb les i els altres.

Molt sovint, a les iniciatives educatives, escoltem allo de ‘jo no sé res, no he anat
a lescola’. Doncs bé, amb aquest projecte intentem traure a la llum que hi ha moltes,
pero moltes coses que han marcat i segueixen marcant la nostra vida —més enlla de la
instituci6 escolar i més enlla d’'un saber que “no sé res”. Som subjectes tnics, inaca-
bats i amb capacitat de transformar-nos i de transformar allo que no ens agrada, pero
que hem fet. I, fins i tot, podem esdevenir felicos en aquest procés si som capacos de
reconeixer, delimitar i/o anular les tecniques de dominaci, i aixi reorientar i/o aban-
donar eixe sentiment d’inferioritat i considerar-nos persones joves i adultes valuoses
en aquesta societat.

Aquesta perspectiva i dinamica envers les histories de vida: fer i pensar, vol ser
una acci6é transformativa-dialogica-relacional-amorosa de la vida quotidiana, de les
iniciatives educatives, de les associacions, dels territoris...; un esdeveniment que, unes
vegades silenciosament i d’altres amb gran remor i bondat, aconseguisca fer aflorar
les veus baixes de les i dels estudiants i de les i dels mestres a ’escenari educatiu, étic
i politic, i, amb les veus, és clar, també les seues idees, els seues sabers i els seus afec-
tes, les seues posicions i les seues disposicions... No sabem si en aquesta linia-projec-
te, amb les seues continuitats i discontinuitats, tindrem la poténcia necessaria per a
creuar les fronteres i els limits; per a crear i construir les condicions per 'aprenentat-
ge i la transformaci6 i, sobretot, per a saber articular, de manera cooperativa, dialogi-
ca i coefectuadora, les experiencies i les practiques en les seues tres caracteristiques
basiques: homogeneitat, sistematicitat i generalitat-singularitat i que, a més, aques-
tes practiques els-les i ens possibiliten un caminar i un estendre el domini d’aquestes
practiques de llibertat de I'ordre del saber a I'ordre del poder, i viceversa.
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Potser la formaci6 permanente, i en exercici, de qualsevol persona educadora
hauria de recuperar i/o girar al voltant de la redempci6 de l'ofici d’educar i d’apren-
dre, tot allunyant-se d’una perspectiva professionalista-professionalitzadora que con-
forma i estableix distancia tant respecte dels subjectes que participem als processos
com dels propis processos en si mateix i, a més a més, centra les seues disposicions
en qiiestions de caracter curricular i, molt especialment, en un enfocament didactic
normatiu que, la majoria de les vegades, no reconeix ni connota a les i als altres que
son al grup d’aprenentatge i que, en aquest cas, son els que estan realitzant 1’exerci-
ci-practica de rememoracio i escriptura que son les histories de vida, amb els mitjans
iles tecnologies de la comunicaci6 -cameres, telefons mobils, ordinadors, etc.- sense
substituir els que fins ara hem utilitzat -paper, llapis, llibre, etc.- en el procés d’apre-
nentatge en el qual estem involucrats persones joves i adultes educadores i educan-
des, alfabetitzant-nos en allo que és nou, en la perspectiva i dinamica sempre naixent
del ‘maestro ignorante’.

Les histories de vida, son alguna cosa més que un conjunt de relats relacionats
amb un o molts aspectes de la vida de les dones i homes que hi participem. Es un in-
tent de co-aprendre de I'experiéncia humana mitjancant les seues accions, els seus
interessos, etc. captant aixi la riquesa que hem rebut d’altres generacions i que no-
saltres estem precisats a donar-entregar a d’altres: desigs, sentiments, emocions, va-
lors compartits. Les histories de vida s6n concrecions, cristalitzacions... de les politi-
ques globals o supranacionals que es concreten en l’accio, el valor de cada persona i
des de cada medi en concret. Histories de vida de dones i d’homes en comunitat i en
comunio, que ens han creat-contruit com a subjectes en procés —i com a processos en
subjecte- que aprenem en i del moén -natural i creat-; procés que sols acabem potser,
quan la vida biologica desapareix.

Per exemple, al monument als afusellats en Pozos de Caudé es llig: ‘sélo habre-
mos muerto si vosotros nos olvidais’, i I'oblit és la primera dimensi6é d’una absencia
de memoria que ens incapacita i ens impossibilita per al lliure exercici de rememora-
cid, de recordar en singular i en grup, d’entreteixir el passat amb el present per a con-
cebre el futur puix la memoria, el relat, la historia impresa i/o gravada, s6n uns oa-
sis compartits per a ser escoltats, dialogats, encarnats... en les persones i als territo-
ris. L’artesania de la paraula broda humilment la frase de Pozos de Caudé, ‘sols hau-
rem mort si vosaltres ens oblideu’; en aquesta esta edificada i cultivada potser el plus
de valor d’una tradici6 restituida i actualitzada mitjangant les histories de vida, anco-
rades i autentificades per la narracié encarnada, i no per la narracié plasmada i mo-
delada per les informacions que sols generen inautenticitat, desresponsabilitat i no-
compromis.

Provem a concloure sense tancar. Les nostres experiéncies a ’'escola —que en cer-
ta mesura és una part ja de la nostra casa- sobre el fet de posar en acte les histories
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de vida, ens procuren i aporten un coneixement que, moltes vegades, ha quedat invi-
sible, estrany o, potser, inconscient sobre el quefer educatiu quotidia: els gestos, les
mirades, les inquietuds que quasi no s’expressen, l’alegria i la joia de viure, les com-
plicitats, els prejudicis que manen els pensaments i les accions. Allo que no pot ser
mostrat a través de les paraules pero que és present en la preseéncia que ens remet
a allo personal, emocional, contextual... Es un saber experienciador de I'experiéncia
que alhora és pensament pensador del saber, i ambdoés, sempre tenen pendent una
pregunta latent i/o silent que fa aflorar les paraules del cos que potser si expressen
en silenci el coneixement de la vida quotidiana que basteix, a doll, qualsevol histo-
ria de vida, i és clar, esta aparellada amb els llocs i els jocs secrets de qualsevol dona o
home, potser les entranyes, com deia Maria Zambrano, on podem fer emergir I'esde-
veniment transformador.

Tota educaci6 -i 'apropament ontologic i praxic que hem fet i potser continua-
rem fent sobre les histories de vida- configura, constel-la i és una comunitat de me-
moria que suscita I'intercanvi i per tant la recepci6 de les paraules i les imatges del
cos, i que configuren i soén constitutives, per exemple, de la presencia de les dones i
dels homes en la vida de les iniciatives educatives, i, a més a més, son requerides per
la propia condicié humana que d’aquesta manera persevera en si mateix.

Es per aquest fet -les histories de vida narrades- que simultiniament hem anat
pensant -el procés de reflexi6 i sistematitzaci6 sobre elles; el procés d’escolta i lectu-
ra; el procés d’escriptura;...- i eixe fer-i-pensar, ha mostrat la forta acentuacié de les
variables-valencies sapiencials, que disminueixen en virtut de ’edat i que augmenten
en virtut del paiment/patiment, i la feble acentuaci6 de les variables-valéncies pseu-
donarradores de les idees i experiments tecnics i/o cientifics, que augmenten en vir-
tut de les habilitats i destreses ‘técniques dures’ i que minven en virtut de la i-respon-
sabilitat-compromis i la propia pobresa de les experiencies, moltes vegades incardi-
nades sols en les vivencies; pero potser, és la recombinaci6 de totes dues el que pos-
sibilite 'esdeveniment que esdevé articulador de dues perspectives-dinamiques en el
quefer educatiu: (i) distanciament-objectivitzacié ancorada en la recerca d’explica-
cions; (ii) apropament-subjectivitzacié ancorada en la recerca d’implicacions i de
lligams i, clar, ambdues posades en lloc i en joc per les persones adultes joves i adul-
tes educandes i educadores.

Es d’aquesta manera com hem pogut materialitzar-sistematitzar-traduir la di-
mensi6 de guia orientada a la practica que té tota narracid en general i, molt especifi-
cament, les narracions que enfilem a les histories de vida i que, a més a més, actualit-
zen el passat en el present com a rememoracio6 creadora que suscita i implica una tri-
ple dimensi6: dialogica, vocacional-artesanal i alliberadora.

Al mateix temps, hem observat que hauriem de tenir el procés obert, puix tota
narracio, aixi ho requereix. Ara bé, cal tenir en compte que, en I'actualitat, amb la
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proliferaci6 de dispositius, plataformes... digitals i just in time -per exemple facebo-
ok, twitter, myspace, whatsapp...- aquesta obertura podria esdevenir en una conti-
nuitat narrativa que, certament, suscite i substituisca el parloteig arcaic per un ‘nar-
roteig postmodern’ empobridor de les experiéncies, és a dir, faca florir unes narraci-
ons aplicades-complicades en la construccié de multiples identitats sense comunitat,
o amb comunitats que no sén d’acollida sin6 sols d’identificacio-customitzacié i que,
evidentment, no possibiliten la connexi6 passat-futur a través d’un present continu,
ni tampoc 'expressio-exposicio de 'esperancga, dels anhels, dels desigs... de llibertat,
de cooperaci6 i de coefectuacié de les dones i dels homes, aixi com l'activacié dels
somnis que fan que les nostres vides tinguen capacitat d’experienciar i/o sistematit-
zar aquestes experienciacions, recombinant el dir, sempre present, amb el vol
dir, sempre una preséncia absent, i facilitant el pas de la vida viscuda al text -oral, es-
crit, audiovisual- que és la vida viscuda, pero examinada, reflexionada i narrada, mit-
jancant una paraula vivent que actua com a valéncia constitutiva, rememoradora i co-
municativa en les histories de vida que hem narrat-escoltat i, finalment, hem escrit,
totes i tots, intercanviant experiéncies, atorgant-nos a nosaltres mateix, singularment
i col-lectiva, autoritat i deixant oberta la porta a les novacions -invenci6 i/o imagina-
cio- que no son sind els empelts que realitzem en la tradicid, per exemple, educativa.
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Educacién permanente, vida
recibida y cambio de civiliza-
cion

Edici6 al cuidado de marina apa-
ricio barberan, iolanda corella
llopis i pep aparicio guadas
Publicacions de la catedra Paulo
Freire. Edicions del CREC-Institu-
to Paulo Freire de Espafia

Iolanda Corella Llopis

Crec convenient comencar
aquesta presentacié destacant que el
llibre “Educacion permanente, vida
recibida y cambio de civilizacion”
sorgeix del seminari que, amb el ma-
teix titol, es realitza a finals de 2012
organitzat pel Centre de Recursos i
Educacié Continua de la Diputacio
de Valencia. Considere rellevant, per
tant, destacar que és una obra plu-
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Llibres

ral, pero fonamentalment comuna,
resultant de 'encontre fructifer en-
tre homes i dones que compartirem
tres dies de debat intens i de reflexio.
Aquesta experiéncia educativa, de
naturalesa profundament dialogica,
se'ns mostra com a testimoni de la
viabilitat d'una educacié permanent
realment humanitzadora i conviven-
cial en la qual els subjectes no som
mers receptors sind actors i creadors
dels nostres processos de transfor-
maci6 i, amb ells, de la transforma-
ci6 del mon. Es converteix, per tant,
aquest text en una oportunitat per a
reflexionar sobre alguns conceptes
clau en 'ambit educatiu i ens permet
compartir i ficar en comu unes pra-
xis educatives que ja estan gestant
noves formes de ser-fer-dir en edu-
cacio.

arxiu

En aquest sentit, la dinami-
ca desenvolupada en la citada ac-
ci6 formativa i lestructura que
presenta el llibre mantenen cer-
ta correspondencia. Aixi, el semi-
nari arrancava a partir de la po-
sada en comu de dues propostes
inicials: el text de Maria Giovan-
na Piano i el de Licinio C. Lima,
que conformen l'apartat IT i I'apar-
tat III de la publicacib. A continu-
acib, s’obria una dinamica conver-
sacional i dialogica entre les per-
sones participants la transcripcié
de la qual queda recollida a I’apar-
tat IV. L’apartat I, per altra banda,
recull el text de pep aparicio gua-
das en qué narra la seua experi-
éncia educativa a peu d’aula en el
ambit de I'educacié d’adults i que
aconsegueix ser una concrecio dels
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conceptes i de les idees desenvolu-
pades al llarg del llibre, a la vegada
que proporciona una visio global i
integradora de tots ells.

Encara que cadascun dels ca-
pitols pot ser llegit independent-
ment de la resta i en ordre aleato-
ri, la seua lectura completa confor-
ma, a mode de collage, una imatge
global sobre l'actual situaci6 eco-
nomica i social i mostra algunes
praxis concretes per tal de revertir
aquesta situacié. En aquest canvi
necessari, ’'educaci6 permanent es
presenta com una eina fonamen-
tal, sempre que aconseguim allibe-
rar-la de les concepcions mercan-
tilistes que l'han despullada del
seu poder humanitzador i civilit-
zador.

Al llarg del llibre, P'actual situ-
aci6 s’analitza no inicament com
una crisi economica sin6 també
com una crisi antropologica i re-
lacionada amb el fet que el capi-
talisme haja perdut els seus valors
socials i, per tant, que els diners
s’hagen convertit en un fi en si ma-
teix. Aquest “embogiment” del ca-
pitalisme, que s’absolutitza i es
despren del seu sentit més huma,
el d’intercanvi i el de necessitat, s’
acompanya de la retirada de I'Es-
tat, la perdua dels drets socials i
l’alienaci6 de les persones, que ar-
riben a ser considerades objectes
al servei de I’economia.

El concepte d’educacié per-
manent també ha sofert una evo-

luci6 en aquesta mateixa direc-
ci6. S’ha adaptat a les exigenci-
es economiques, financeres, tec-
niques i administratives tot per-
dent principis democratics, tant
en la seua conceptualitzaci6, com
en les seus manifestacions concre-
tes. D’aquesta manera, el concep-
te d’educaci6 permanent arriba a
ser substituit per la denominacio6
generica de “formacié de recur-
sos humans” tot quedant I’educa-
ci6 permanent nua de la seua vo-
caci6 transformadora de la soci-
etat i convertida en una eina me-
rament instructiva d’aplicaci6 de
técniques i dispositius suposada-
ment neutres que serveixen per
entrenar les persones en aprenen-
tatges instrumentals. Aixi, I'edu-
caci6 permanent, en gran part co-
lonitzada per una concepci6 utili-
tarista i eficientista, fa una apos-
ta per 'empleabilitat, per instru-
ir I'individu aillat al servei de 'em-
presa, ja que aquest ha d’adaptar-
se constantment al moén, mentre
se li nega la capacitat per incidir-
hi i transformar-lo.

Davant d’aquesta situacid, al
text es planteja la necessitat de
repensar allo huma i d’identifi-
car aquells aspectes que humanit-
zen les relacions si realment desit-
gem generar un canvi i també com
Ieducaci6 permanent ha de recu-
perar la seua vocaci6 transforma-
dora des d’'una perspectiva critica
i problematitzadora en una actitud
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de resistencia front a les tendénci-
es neoliberals que 'han conqueri-
da. En aquest sentit, s’identifiquen
alguns aspectes que recomposen
allo huma i que haurien d’amarar
totes les relacions, i per tant, tam-
bé les practiques educatives.

Un d’aquests aspectes que cal
recuperar és el “principi de cura”
que ens du a qiiestionar els falsos
mites d’autosuficiéncia i indepen-
deéncia. Aquest principi implica as-
sumir la nostra vulnerabilitat des
de la condicié de criatures i, per
tant, la nostra natura dependent.
Aixi, també suposa aprendre a do-
nar sense sentit, sense esperar res
a canvi. D’aquesta interdependén-
cia germina allo relacional, allo
comu i també la vocaci6 d’educar.

Donar-se implica un ser i es-
tar en comd que ens du a altre
concepte clau recollit al titol del
llibre: el de “vida rebuda”. La vida
ens ha sigut donada, i aquesta he-
rencia biologico-cultural-social su-
posa que hem d’assumir la nostra
responsabilitat envers ella. Els ho-
mes i les dones som deutors i cre-
ditors d’aquesta heréncia. Pel con-
trari, el capitalisme ha constru-
it un individu amb necessitat sen-
se limit, de desig inajornable, que
no se sent responsable de res i, per
tant, no respon davant de ningu.
Es necessari recuperar en el cen-
tre de la relaci6 educativa la rela-
ci6 creditor-deutor que aconse-
gueix incardinar-nos com vivents



en un projecte cultural, social, etic,
politic i biologic més ample. El fet
de reconéixer-nos en deute amb
els homes i dones que ens ens pre-
cediren i creditors del que ens se-
gueixen ens ancora en un context,
temporal i espacial, i ens mou a
encetar processos singulars i co-
muns d’aprenentatge que susciten
la transformaci6 i restitueixen la
comunitat.

Aquesta educaci6 permanent
humanitzadora i de resisténcia a
la follia del capitalisme ha de re-
pensar-se com una “accié creado-
ra” profundament propositiva i no-
vadora, centrada en la transforma-
ci6 i no merament en la transmis-
si6 i capac de fer emergir I'inedit vi-
able freiria des de la centralitat, en
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les relacions educatives, de 'amor,
la paraula, la forca de la pregunta
com a manifestacié de la voluntat...
Sense obviar que les experiéncies
sols aconsegueixen arrelar des dels
contextos quotidians, des del dia a
dia de les persones, a través de pro-
cessos de narraci6 en els quals les
persones “emparaulen” la seua vida
i es contitueixen com a subjectes
educands i educadors. Sols aixi, des
de la narraci6 d’allo quotidia, la na-
turalesa profundament educativa
de la vida de les persones emergeix.

En definitiva, aquesta obra
que ara us presente és una cre-ac-
ci6 en la qual el dir, el pensar i el
fer de les persones que, d’'una ma-
nera o altra, hem participat con-
flueixen. Les veus son multiples i,

a la vegada, singulars i plurals, ja
que mai cap veu esta sola, i sem-
pre trenades. Algunes son dutes
a dir amb nosaltres: Freire, Gel-
pi, Ilich, Xirinacs, Consentino,
Melich... i d’altres ressonen en el
nostre dir com un eco. Tot i aixo,
els processos educatius singulars,
plurals i comuns que aci narrem
desborden el paper i, sols en part,
poden ser capturats en paraules.
Molt d’allo sentit, d’allo percebut,
d’allo investigat, compartit i refle-
xionat, queda d’altres formes en
nosaltres, i ja incorporat, tal vega-
da siga la llavor que germine nous
encontres, noves maneres de ser i
estar en els nostres territoris i con-
textos, tot assajant altres maneres
de “dir i fer” el mon.
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David i Goliat. La primavera
de les economies diverses.
Edici6 a cura de Lucia Bertell,
Marco Deriu, Antonia de Vita i
Giorgio Gosetti.

Institut Paulo Freire Espanya
Fernando Cordero Munoz

El llibre esta dividit en tres
parts. La primera part esta dedi-
cada a la teoria de la investigacio
desenrotllada. La segona és la part
que unix la teoria (investigacio)
amb la practica (context on es de-
senrotlla la investigaci6). La terce-
ra és on s’exposen les realitats dels
contextos (practica).

Es un llibre fet des de la univer-
sitat, per professors universitaris
que s’han dedicat a “observar” o a
fer observaci6 participants de prac-
tiques d’unes economies “diferents”
en una societat capitalista del pri-
mer moén dutes a terme per associa-
cions o xarxes d’associacions.

En esta primera part es pre-
senten els territoris on es realit-
zen les experiencies, es contextu-
alitzen les investigacions i es defi-
nixen conceptes importants per a
entendre el text.

Les experiéncies es desenrot-
llen en tres territoris italians i des
de la universitat es tracta de rea-
litzar una investigacié sobre este
tema de la forma menys intrusora
1 més participativa.

Es tracta de realitzar una in-
vestigaci6 amb una metodolo-

gia d’investigacié accié basant-se
en entrevistes en profunditat amb
els participants aixi com a vegades
implicar-se en els contextos i amb
les associacions. A més va haver-
hi grups de conversacié amb molts
participants que es van arreplegar
en gravacions per a aixi poder teo-
ritzar sobre les opinions.

Quant als conceptes es reflexi-
ona tedricament per a crear nova
teoria o encaixar-la en la ja exis-
tent o inclas relacionar-la amb al-
tres experiencies.

D’esta part el més significatiu
per a mi ha sigut la relacié d’estes
experiéncies amb les revolucions
que han canviat la historia o part
de les societats. Es concreta que
les revolucions socials han par-
tit del canvi social mentres que les
basades en les economies diverses
el canvi es produix en el partir de
st mateix.

Quant a la inserci6é social de
les economies diverses els estudis
realitzats plantegen que estes as-
sociacions estan en una etapa de
minim comd miltiple, és a dir, es-
tan ressaltant els seus punts forts
tractant de diferenciar-se del con-
text social on es desenrotllen i a¢o
fa al seu torn que es diferencien
també d’altres experiéncies, asso-
ciacions o partits amb que podri-
en compartir “canvis socials” o ex-
periencies significatives. Plante-
gen que és important que es passe
a l'etapa de maxim comu divisor
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per a poder trobar els minims que
compartir amb altres experiencies
socials i formar un bloc.

S’especifica que estes experi-
encies d’economia no es queden
només en aspectes economics sin6d
que afecten tots els aspectes vitals
de les persones que en elles parti-
cipen: treball, consum, economia,
oci, cultura, politica, social, perso-
nal... Estos aspectes intenten ser
tractats en la investigacio.

S’arreplega en estos apartats
que la formaci6 que es fa en estes
experiéncies es realitza a través
d’autoformaci6 basada en tallers.

Tots els articles d’esta part
son de professors universitaris que
donen la seua opinié basant-se
en les entrevistes als protagonis-
tes. Totes les opinions expressades
acaben dient el que cal fer, la qual
cosa queda per fer, valorant, aixo
si, tot el que realitza i molt positi-
vament.

L’altim article recomana cre-
ar un marc teoric. I jo crec que és
aixi i per tant marca el cami de
continuacio del treball als seus col-
legues. I estes reflexions em por-
ten a pensar: quin nivell d’implica-
ci6 han tingut els professors en les
experiéncies? Com han canviat les
seues vides? Qué han aprés? Que
han incorporat/deixat en les seues
vides?

S’especifiquen els contextos
de les experiéncies investigades a
Italia i es concreta la metodologia



d’investigaci6é i es trauen algunes
conclusions.

M’interessen molt les conclu-
sions del primer article aixi com la
idea desenrotllada en el segon ar-
ticle sobre la importancia de can-
viar primer les nostres idees per
a després poder crear noves idees
(p. 181).

En el tercer apartat d’esta part
es proposa que haguera una co-
munitat d’investigadors que recol-
zaren teoricament les activitats i
organitzaci6 d’estes experiencies.
Al llarg de tots els articles es plan-
tegen molts problemes pendents i
des d’este article es planteja algun
cami de busca de solucions.

D’esta part concloc amb la
meua sorpresa per l'organitzaci6
a Italia i del suport institucional
aconseguit, ja siga a nivell institu-
cional o europeu canalitzat a tra-
vés de les institucions nacionals.
Supose que a Espanya hi haura
una xarxa també encara que no
tinc noticies d’ella i si no n’hi ha és
que no han sabut difondre-la prou.

Es definix el concepte “capital
cultural”, molt interessant (p. 202-
203). Es planteja un possible enfo-
cament d’una investigaci6 pero... a
veure qui s’atrevix amb aixo.

Es planteja també una possi-
ble investigacio6 sobre la introspec-
ci6 de les persones participants en
les experiencies.

Es planteja també la idea de
les definicions de classe segons
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Marx perque la classe social ja no
es definix per la posicié economica
(social) sind que també inclou I'es-
tetica, la moral, i els aspectes cul-
turals i s’expressa i ressalta com
les influencies d’estes experiencies
contraresten la influéncia de la so-
cietat capitalista.

Es planteja 'analisi de 'expe-
riencia de “turisme responsable”
com un nou concepte i com es pot
aplicar. S’exposen tres articles ba-
sats en tres experiéncies molt dife-
rents.

L’article de Federica de Cor-
dova es preocupa dels aspec-
tes psicologics de les experiénci-
es alternatives analitzant els fo-
naments a nivell personal que fan
possible estes experiencies o que
fan enrolar-se en elles als mem-
bres de les associacions que les de-
senrotllen.

L’article d’Antonietta Potent
comenca amb un estudi sobre es-
tos temes. Contextualitza les expe-
riencies en la historia i les definix
més enlla dels fets fins ara en els
canvis socials. Es planteja un de-
bat entre Revelacions-Revolucid
ja presentat per Octavio Paz i que
ella continua o torna a reprendre.

Sorgixen altres “ciéncies” dife-
rents de les socials i les situa par-
tint de les “identitats” perdudes en
la societat capitalista. L’article es
fa des de la seua experiencia a Bo-
livia i planteja des del principi que
és una experiencia-reflexio des del

bon viure. Aixi que tenim una ex-
periéncia-reflexié6 molt, molt inte-
ressant encara que reflexiva i sen-
se partir d'un aspecte concret sin
d’una reflexi6 de la visi6 de la vida
en general: cosmologia.

En I'dltim article, de Marco
Aime, es relaciona el/els mercat/s
amb la bruixeria. Es presenten ex-
periéncies a Africa: el mercat re-
lacional, el bescanvi i les associa-
cions d’homens. Sén associacions
mercantils perqué tixen una xar-
xa de confianca entre ells pero es
presten (dones) o es donen (ho-
mens) diners per a cobrir els gas-
tos que vagen tenint. En el cas (o
en ambdoés) cada un posa el que té
o segons té i rep segons necessi-
ta. En el cas de les dones és com a
préstec a tornar i en el cas dels ho-
mens és com a donaci6 i rep cada
un sin6é segons necessitat (boda,
naixement,...). Tot aix0 plantejat
com una organitzacio paral-lela a
la societat capitalista i organitzada
davall altres regles i en horitzonta-
litat sense dependre d’estats, caps
o burocracies.

Es un llibre de plena actualitat
en els paisos sud-americans. Tant
d’Equador com Bolivia han in-
troduit en les seues constitucions
els conceptes del bon viure par-
tint de la seua concepci6 indigena
i aixo ha obert el debat en la soci-
etat occidental sobretot en les per-
sones que suporten els moviments
alternatius al sistema no tant des
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d’una posicio6 politica, que també,
com des de la participacio i actu-
aci6é social sense esperar que si-
guen les institucions politiques les
que realitzen els canvis comandes.
Es tracta de posar-los en practica
en la mesura que siga possible, es
tracta de fer possible un altre mon,
en la realitat.

Des de la Universitat i amb
una metodologia participativa
s’han dedicat no sols diversos pro-
fessors sind també un nombros
grup d’alumnes a estudiar estes
realitats i a aportar les coses que
encara queden per fer, sobretot
des del seu suport teoric.

Este llibre esta sent debatut
per altres grups de persones amb
experiencies semblants en altres
llocs de 'Estat Espanyol i per aixo

es valora la seua aportacio i el seu
nivell d’implicaci6. Una de les ex-
periencies a qué este llibre pot il-
lustrar és la que s’esta desenrot-
llant en la Casa Palau del Pumare-
jo a Sevilla. Esta casa naix com un
centre veinal recolzant una reivin-
dicaci6 en contra de l’especulaci6
immobiliaria del centre historic
de la ciutat. En el centre veinal es
reunixen molts grups veinals i ar-
tistics. Un d’estos grups és la Xar-
xa de Decreixement i arran d’unes
jornades d’este tema va sorgir la
creaci6 d'una moneda social el
“puma”. Esta moneda recolza una
xarxa d’intercanvi personal i soci-
al que ja es dona en la casa i el seu
entorn i a més inicia un cami d’al-
ternativa economica. Esta mone-
da esta recolzada en una xarxa de
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confianca i en moltes altres expe-
riencies de transicié al decreixe-
ment que s’estan donant en I'Estat
Espanyol i en el moén.

Es esta experiéncia la que ens
ha interessat per a il-lustrar-nos
amb este llibre perque té una cer-
ta semblanca amb algunes de les
experiéncies que s’han descrit en
el llibre i amb els estudis universi-
taris que sobre eixes experiéncies
s’han arreplegat en este llibre.

Ens servixen per a veure que
en altres llocs s’estan fent expe-
riéncies semblants, tindre enve-
ja dels suports institucionals que
algunes d’estes experiéncies han
aconseguit inclas d’Europa i per a
veure les aportacions de persones
de la Universitat a estes experién-
cies.



Fotografia

Aqui estoy en una comunidad campesina, participando de una de sus reuniones.
Si es apasionante conocer a Freire a través de su obra escrita, mas sobrecogedor es
reconocerlo en terreno, en ese campesino que hizo de P. Freire un gran pedagogo.
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Aixi mateix, us informem que TAREPA-PV i I'Ullal edicions donaran
cobertura, en una nova etapa, a Uedicié de la revista quaderns
d’educacioé continua, amb la mateixa periodicitat i col-laboracions,
incrementant les aportacions provinents de les iniciatives educatives 1

associatives, etc. i que voldriem financar mitjancant dues vies:
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Domiciliacié bancaria . |:| Ordinaria............. 30 € (24+6)

. I:l Recolzament........ 60 € (54+6)

Data i signatura
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Butlleti de domiciliaciéo bancaria

Senyors i senyores:
Els pregue que atenguen, amb carrec al meu compte / llibreta, i fins a
nova ordre, el rebut que anualment els presentara, per al pagament de la

meua subscripcio, la revista Quaderns d’Educacié Continua.

Cognoms Nom

Llibreta o Compte corrent ntm.

Banc/Caixa

Agéncia nam.

Direccid

Ciutat DP

DNI

CoDI DE LA LLIBRETA O COMPTE CORRENT

Banc Oficina D.C. N. Compte




Micromecenatges:
aportacions singulars i/o col-lectives

e« 30060 € anuals i 'enviament de les dues revistes.

e 100 0150 € anuals i enviament de les dues revistes i un llibre dels

editats per TAREPA-PV o I'Ullal Edicions.

e 300 € anuals i enviament de les dues revistes i dos llibres dels editats

per TAREPA-PV o I'Ullal Edicions.

Les aportacions podeu fer-les al segiient compte:

2038 6378 61 3000053687

Quaderns d’Educacié Continua 29
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