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editorial

Resulta prou evident per a tothom que, al
llarg de les ultimes decades, s’han succeit una se-
rie de canvis a tots els nivells: social, economic,
politic, cultural... propiciats pels moviments mi-
gratoris, amb inevitables repercusions en els sis-
temes educatius, fins el punt que la multicultura-
litat ha esdevingut una de les caracteristiques de-
finitories de les societats actuals. Romandre d’es-
quena a aquesta realitat suposa, simplement, ne-
gar la realitat.

Son multiples les qiiestions que poden trac-
tar-se a I’hora d’enllestir un nimero centrat en la
diversitat cultural i 'educacio, en aquest cas de
persones adultes, encara que des de l'inici ja es
posa en evidencia quin ha de ser 'enfocament:
I'intercultural. El model intercultural, partint
d’una situacié6 real i evident de coexistencia mul-
ticultural, s’orienta a la busqueda de la conviven-
cia i la interaccid social entre els distints mem-
bres i els distins col-lectius que conviuen en un
lloc concret. Els models interculturals fomenten
el dialeg i els llacos de comunicaci6 i relaci6 en-
tre tots els membres que composen la societat,
sigui quin sigui el grup cultural o étnic al qual
pertanyin; sempre que entre ells coneguin, reco-
neguin i valorin les diferéncies com un element

La forma de tractar les minories
mesura el nivell de civilitzacié d’'una societat.

Mahatma Gandhi

positiu i enriquidor. L'interculturalisme pretén el
reconeixement de la diversitat cultural, el respec-
te per la identitat propia de cadascuna de les cul-
tures i la construccié d’'una societat plural i de-
mocratica, que es fonamenta en la igualtat i la
justicia social. Interculturalitat significa, en defi-
nitiva, apropament i relacié entre cultures diver-
ses, obertura cap a realitats distintes a la propia,
valoracid i acceptacid de les identitats culturals
diferents.

L’educaci6 intercultural esdevé, en aquesta
lina, la resposta pedagogica a I'exigencia de for-
mar els ciutadans per a desenvolupar-se, activa
i criticament, en una societat practicament mul-
ticultural i idealment democratica. Els centres
d’educacié de persones adultes, a I'igual que els
centres escolars, son els llocs idonis, encara que
no els Gnics, per a promoure la inclusio i la parti-
cipacio social.

Un ntmero monografic sobre interculturali-
tat i educaci6 de persones adultes no abasta, ni de
molt, 'ampla ventall de tematiques que tendrien
cabuda sota aquest titol. Tampoc es pretenia. De
fet, s’han intentat abordar qiiestions prou diver-
ses, en contextos ben diferents i tractades per dis-
tints especialistes de multiples procedéncies.



carpeta

Les necessitats formativo-culturals dels immigrants adults i la
mediacio cultural

Massimiliano Fiorucci’

Traduccid: Loris Viviani i JVS

A

“Si és incontestable que la nostra societat ofereix a tots la possibili-
tat abstracta d’aprofitar les obres [de la cultura] queda el fet que només
alguns tenen loportunitat de realitzar aquesta possibilitat. Ja que las-
piracié a la practica cultural varia tant com la practica cultural matei-
xa, 1 que la necessitat cultural creix en la mesura en qué es consumeix,
l'absencia de practica s‘acompanya de l'abséncia de la percepcio de tal
abséncia... El que és rar no son els objectes, siné la propensié a consu-
mir-los, aquesta necessitat cultural que, a diferéncia de les necessitats
basiques, és producte de Ueducacié” (Pierre Bourdieu, 1966)

“M’he adonat que havia viscut una vida com a passador en més
d’una ocasio: després d’haver creuat jo mateix les fronteres, he intentat
facilitar el pas als altres. Abans, fronteres entre paisos, llengiies, cultu-
res; després, entre ambits d’estudi i disciplinaris en el camp de les cién-
cies humanes. Pero també les fronteres entre el que és banal i Uessenci-
al, entre allo quotidia i allo sublim, entre la vida material i la vida espi-
ritual. Als debats, aspiro al paper de mediador. El maniqueisme i els te-
lons d’acer sén el que menys estimo” (Tzvetan Todorov, 2010)

! Professor de Pedagogia intercultural i social, Coordinador cientific del CREIFOS (Centre de Recerca sobre I'Educa-
ci6 Intercultural i la Formaci6 per al Desenvolupament) Universita degli Studi Roma Tre.
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1. Formaci6 i immigracié

La perspectiva intercultural és, per la seva mateixa naturalesa, biunivoca i reque-
reix no només la contribucié de la societat majoritaria sin6 també la dels immigrants
i de forma dinamica per a la construccié6 d’'una societat inclusiva, tornant a definir
la propia identitat i les propies filiacions. En el cas dels immigrants la formacio in-
tercultural ha estat sovint indicada com una via preferencial per a la integraci6 (Bo-
netti & Fiorucci, 2006). Aix0 és veritat en la mesura en que es considerin tres aspec-
tes centrals: la qualitat de la formaci6 oferta, el “conjunt de les necessitats” dels im-
migrants i els projectes migratoris dels immigrants i de les seves families. “La for-
maci6 per qui emigra és sintesi d’acolliment i d’estabilitzacié. L'immigrant accepta
comencar un recorregut formatiu tant per aprendre a conviure en 'ambigiiitat de la
seva condicié com per sortir de la mateixa. Ell comenca un procés de re-identificaci6
lingiiistica, socio-cultural i professional perque sap que no pot seguir suportant viu-
re simplement amb el “bé-refugi” representat pel seu propi idioma, mentalitat, ope-
rativitat. L'immigrant cerca la seguretat que els continguts de la formaci6é poden ofe-
rir-li (des de la primera alfabetitzaci6 a la formaci6 professional” (Demetrio & Fava-
ro,1992: 33).

No obstant aix0, la formaci6 sola no pot resoldre tots els problemes d’inserci6 o
no insercid dels immigrants: el resultat dels recorreguts d’integracio6 té a veure amb
les politiques d’integracio que un pais estigui disposat a desenvolupar. Italia s’ha ca-
racteritzat durant molt de temps per I'abséncia d’un model politic i cultural, intenci-
onadament plantejat, i les mesures legislatives han perseguit essencialment el feno-
men migratori més que anticipar-ho i gestionar-ho (Ambrosini, 2005). Es tracta d’'un
model no intencional que s’ha definit posteriorment, després de processos d’inser-
ci6 informal realitzats per milers d’immigrants en el teixit social i economic del nos-
tre pais, als quals hi han ajudat tant grans obertures de solidaritat per part dels ciu-
tadans, d’associacions i de serveis locals, quant reaccions de rebot i campanyes de se-
guretat per part d’alguns components de la societat i del mon politic, aixi com una es-
cassa regulaci6 institucional per part del poder legislador. Malgrat els canvis politics,
una caracteristica constant en el temps, de la politica italiana, ha estat 1'as de condo-
nacions com a instrument a través del qual s’han regularitzat moltes situacions en
les quals s’han trobat milers, i de vegades centenars de milers, d'immigrants, demos-
trant directament la inadequaci6 de les politiques de les quotes anuals d’entrada com
a principal forma d’ingrés legal al nostre pais.

Aixi que no es pot deixar de considerar el quadre politic més general i, a més, la
formaci6 pot resultar una via preferencial per afavorir recorreguts d’integraci6 dels
subjectes immigrants en el teixit economic, social i cultural dels paisos hostes. Cal
assenyalar, de fet, com en algunes realitats italianes, encara que minoritaries, hagin
estat engegades diverses iniciatives i hagin estat experimentats interessants projec-
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tes en aquesta direccio, que cerquen la integracid a través de recorreguts d’orienta-
cid, de balang de competéncies, d’'inserci6 i re-insercio laboral, de formacié professi-
onal i continua i projectes que acompanyen als estrangers en els recorreguts d’alfa-
betitzaci6 lingiliistica (encara que no exclusivament), amb particular atenci6 als sub-
jectes més febles, sobretot les dones, que sovint es reuneixen amb el marit en un se-
gon moment, i no tenen l'ocasié d’integrar-se en el si de la comunitat. El risc a evi-
tar és, no obstant aix0, plantejar per als immigrants una formacié de segona catego-
ria. “Cal aprendre, en canvi, a reconéixer en cada estranger una persona que porta
amb ell una historia i una memoria, que té una cultura i un pais, un projecte de vida,
unes competéncies a valorar i coses a dir; que troba problemes diferents i diversa-
ment aguts en relacié al grup étnic de pertinenca, segons sigui home o dona, noi, jove
0 ancia, segons el recorregut migratori, segons disposi més o menys d’'una comunitat;
que no només té necessitats d’allotjament i menjar, sin6é també socials, de comunica-
cio, d’afecte, de cultura. La qiiesti6 és mirar els fets de forma diferent, construir una
nova representacio i, aixi, efectuar una re-estructuracid cognitiva que esta lluny d’es-
tar acabada. Aquesta resulta, no obstant aix0, indispensable, si es vol retornar als es-
trangers la imatge nova i diversa que cal tenir d’ells” (Susi, 1991: 20).

D’altra banda, la poblacié immigrant molt sovint és percebuda per les instituci-
ons, igual que per 'opini6 publica, tinicament com a portadora d’exigencies i neces-
sitats basiques (allotjament, menjar, etc.). El risc d’aquesta visio és el de projectar o
consolidar una imatge distorsionada del subjecte immigrant, deixant de costat de for-
ma gairebé completa aquelles que han estat definides com les “necessitats formatives
i culturals”.

En una ja classica recerca, Francesco Susi (1991) va demostrar com les neces-
sitats formatives i culturals de les poblacions immigrants no s6n “una mica més”,
un luxe per a aquells immigrants que ja tenen satisfetes les necessitats primaries.
Aquests estan presents en cada fase de ’experiéncia migratoria i condicionen el seu
desenvolupament i resultat, segons les respostes que reben. Avui dia, vint-i-cinc
anys després d’aquesta recerca, algunes coses han canviat i, no obstant aixo, segueix
sent de rigorosa actualitat. De fet, la recerca ha examinat i evidenciat les necessi-
tats formatives i culturals dels immigrants residents a Italia. Aquestes poden sinte-
titzar-se en:

» necessitat d’'inserci6 i superacié de les “barreres culturals” pero també ne-
cessitat de conservar la propia cultura, donar-la a coneixer, transformar-la
en un recurs superant la “mentalitat del colonitzat” que empeny a amagar la
propia identitat;

« necessitat de coneéixer I'idioma italia en els seus diferents aspectes;

« necessitat de percebre’s com a subjectes actius en la vida economica i social
del pais hoste;
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» necessitat de coneixer I'idioma italia en els diferents nivells de complexitat,
segons el grau d’instrucci6 i de les necessitats dels qui ho requereixen;

» necessitat d’accés als serveis i ajuda per poder utilitzar-los;

» necessitat d'informacio, sobretot sobre Italia i sobre les possibilitats d'un
eventual retorn al pais d’origen.

A més, han estat individus amb unes precises i concretes necessitats relatives a la

instruccio6 i la formacio:

» necessitat de reconeixement dels titols adquirits i de la propia professiona-
litat;

» necessitat d’accés a cursos d’instruccié i de formacié professional que con-
siderin les caracteristiques i els vincles del que demanen els estrangers (per
exemple, de la seva disponibilitat de temps) i dels seus projectes d’estabilitat
i de retorn (Ivi, pag. 103-105)

Les exigeéncies absolutament actuals de la poblacié6 immigrant es relacionen
d’aquesta manera amb la necessitat d’insercio social i professional. Aixo significa que
les politiques d’integracié —sense oblidar les necessitats basiques (menjar, allotja-
ment, treball)— han de superar 'enfocament d’emergencia que porta anys caracterit-
zant-les, considerant la immigracié no com un fenomen estructural siné com un fe-
nomen contingent i transitori.

La formacié, de fet, hauria de garantir a tots els qui participen en ella la posses-
si6 de competencies ttils per a una possible millora de la propia condici6 personal
i professional. A més, la formacio6 per a immigrants hauria d’engrescar als subjectes
implicats a expressar-se, donant a coneixer les propies exigéncies i necessitats fins
a tornar-se responsables i protagonistes dels propis recorreguts de formacio6. Les
associacions d’immigrants i les comunitats més arrelades podrien desenvolupar,
des d’aquesta perspectiva, un paper important aconseguint I’estatus d’agents de
mediaci6 i canvi a través d’accions de sensibilitzacio en el territori fins a aconseguir
també la implicacié dels qui estan més necessitats. Els subjectes amb risc d’exclu-
si6 social —entre els quals sovint es troben els immigrants— i “els qui tenen baixos
nivells d’escolaritat, son els que menys utilitzen les oportunitats ofertes. Els qui te-
nen un historial de fracas escolar, els qui han passat per les formacions inicials més
curtes (o sigui la gran majoria dels treballadors), els qui menys han gaudit de les
oportunitats formatives i culturals en la seva joventut seran els mateixos que pos-
teriorment retornaran menys cap a aquestes. En poques paraules, en I’ambit for-
matiu, qui menys ha rebut menys demana. Una nova necessitat i el desig d’apren-
dre no pot sorgir tret que hi hagi una re-apropiaci6 de les finalitats de I'aprenentat-
ge: s’aprén d’adults només si les persones determinen els objectius d’'un projecte,
cercant de forma successiva els coneixements necessaris per poder-los perseguir i
aconseguir” (Meghnagi & Susi, 1995: 8).
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Pel que fa a la possibilitat d’'implicar els subjectes immigrants en accions formati-
ves per a ells, les recerques dutes a terme en aquest ambit fins el moment assenyalen
que':

1. Es fonamental implementar una activitat d’informacio i sensibilitzacié per al
public, considerant que entre I'oferta existent (sovint rica) i els subjectes in-
teressats no hi ha comunicacio.

2. Sovint falta una coordinaci6 de les accions —tant en un sistema de xarxa quant
en la predisposici6 de fileres— que impedeix una optima utilitzacié dels re-
cursos existents.

3. L’oferta existent proposa, sovint, les mateixes modalitats (organitzatives i di-
dactiques) que han portat a determinar els factors d’exclusi6 dels processos
formatius i culturals.

De forma més especifica, les recerques realitzades evidencien:

a) la necessitat de disposar de modalitats organitzatives flexibles de I'oferta i que
considerin els moments de vida i treball dels immigrants;

b) que siguin reconegudes les competéncies adquirides amb anterioritat, tant en
els processos formatius quant en les activitats professionals;

¢) que es diferencii entre les diverses tipologies de subjectes:

« immigrants amb dificultats (que necessitin de forma més urgent satisfer
les necessitats basiques i que no estiguin interessats de forma immediata
en la formacio o en els consums culturals tradicionals);

- immigrants obstinats en activitats laborals;

« etc

Es necessari, d’altra banda, realitzar una analisi que condueixi a la distinci6
dels publics per poder plantejar intervencions especifiques. La mateixa necessitat de
distinci6 analitica ha sorgit també respecte a la individualitzacié de les necessitats.
Aquestes han estat dividides d’aquesta forma:

» necessitats culturals relatives a la cultura d’origen;

« necessitats culturals relatives a la cultura del pais d’acollida;

» necessitats formatives especifiques (que es refereixen a les realitats associati-

ves dels immigrants);

» necessitats formatives per a la ciutadania i per a 'exercici dels drets civics i
socials (accés als serveis, coneixement de I'idioma, etc.);

» necessitats de formacié professional (amb I'esperanca de poder millorar la
propia condici6 professional);

* etc.

Els principals elements que caracteritzen la situacié dels immigrants poden con-

cretar-se en els segiients punts:

o lescassa familiaritat amb I'idioma en la fase inicial d’insercio;

Quaderns d’Educacié Continua 31

1

Sobre les bases dels
resultats de les recerques
duites a terme per l'autor
de Tarticle. En particular:
Fiorucci (2007) i Bonapace
& Fiorucci (2007).

e

LUllal Edicions.



10

la impossibilitat d’accedir a les activitats formatives i culturals per part dels
sense papers i els irregulars;

les traves burocratiques i legals, sovint relacionades amb la situaci6 juridica;
les diferents perspectives relacionades amb el pais de procedéncia i la condi-
ci6 familiar de cadascun, que influeixen considerablement sobre els models
migratoris i condicionen els “projectes migratoris” (molt breus, breus, a mit-
jaillarg termini) dels subjectes.

En particular, pel que fa referéncia a la formaci6 i a I'as dels béns culturals, les
dificultats es troben relacionades amb:

la disponibilitat de temps (impossibilitat per conciliar els temps de la forma-
ci6 amb els temps de vida i treball);

la falta d'una xarxa familiar que substitueixi 'abséncia dels serveis d’atencio
als fills (el problema de les dones immigrants amb fills que no es poden apro-
fitar d’eventuals activitats formatives i culturals).

Les necessitats formatives i culturals poden ser sintetitzades d’aquesta forma:

necessitat d’inserci6 i superacio de les “barreres culturals”;

necessitat de coneixer, conservar i evolucionar la propia cultura, donar-la a
coneixer, transformar-la en un recurs;

necessitat de percebre’s com a subjecte actiu en la vida economica, social i
cultural del pais d’acollida;

necessitat de coneixer la llengua italiana en els seus diferents nivells de com-
plexitat;

necessitat d’accés als serveis (socials, culturals, socio-sanitaris, educatius,
etc.) per al seu ple ts.

A més, les recerques han posat en evidencia que:

la disponibilitat i I'interes cap a la formaci6 i I'as de l'oferta cultural, com a
estrategia per millorar les propies condicions, depenen en gran part del propi
projecte de vida i, en conseqiiencia, del projecte migratori;

en general, els immigrants estan bastant satisfets amb els cursos de llengua
italiana i amb els cursos per aconseguir el diploma de secundaria;

la participacio6 en les activitats formatives i culturals, en molts casos, repre-
senta una resposta a les fortes necessitats de socialitzacio de la poblacié im-
migrant que, d’altra banda, esta subjecta al que Tahar Ben Jelloun ha definit
com a “extrema solitud”;

subsisteix el problema essencial de la falta de reconeixement de les qualifica-
cions professionals, dels titols académics i de les experiéncies adquirides en
el pais d’origen: els obstacles que s’interposen per aconseguir aquest objectiu
semblen, actualment, gairebé insuperables;

no existeix un sistema formatiu capag¢ de reconeixer, avaluar i certificar les
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competéncies adquirides per la poblacié immigrant adulta en contextos
d’aprenentatge formal, no formal i informal;

« no hi ha un sistema que sigui capag¢ de construir un projecte individualitzat
de formaci6, d’orientaci6 i d’inserci6 laboral, i menys encara de realitzar for-
mes de col-laboraci6 en xarxes amb el mén productiu;

« falta una oferta formativa de qualitat dirigida a la poblaci6 immigrant que
consideri també les especificitats lingiiistico-culturals (ha de pensar-se en
Iextensa diversificaci6 de les procedencies de la poblacié immigrant a Italia)
ide les dificultats de la poblacié immigrant (modalitats organitzatives);

» existeix el problema de les intervencions puntuals organitzades pels serveis
especifics per a la inserci6 laboral de la poblacié immigrant, quan aquestes
existeixen.

Les recerques, finalment, han permeés coneixer altres aspectes que dificulten la

participaci6 dels immigrants en les activitats formatives i culturals. S’indiquen algunes:

« només quan hi ha una estabilitat (economica, d’habitatge) dels adults immi-
grants i de les seves families pot existir la possibilitat d’utilitzar el temps lliu-
re (sempre molt escas i més encara per als immigrants) per sortir, explorar el
territori, consumir productes culturals (Giusti: 2008);

« els immigrants no disposen de temps lliure: tenen poc temps per dedicar-lo a
ells mateixos i als seus propis interessos. La necessitat de treballar per man-
tenir-se i per enviar diners als seus familiars és apressant i totalitzadora. A
més, les condicions de treball, son sovint tan dures i dificils que no deixen es-
pais per a altres activitats (Fiorucci: 2007);

« molts treballen en condicions d’inseguretat contractual, molt precaries, te-
nen poques garanties socials i sovint es tracta d’ocupacions de baixa qualifi-
cacio.

2. La mediacié com a estrategia per a una societat intercultural

La mediaci6 intercultural és una estratégia que es concreta en diferents nivells
pero també, i sobretot, és una elecci6 politica que es refereix al model de societat que
es vol construir. Aixi, no és independent de les politiques d’integracié desenvolupa-
des tant a nivell nacional com local.

Es pot afirmar que a Italia, actualment, la participaci6 dels immigrants en la vida
social i en el mercat de treball presenta en gran manera les caracteristiques del que
ha estat definida com a integracié subalterna (Ambrosini, 2006) o com a inclusi6 su-
bordinada (Cotesta, 1992): els immigrants son acceptats en els llocs de treball sobre
la base que aquests realitzin els treballs que els italians no volen, amb el corol-lari im-
plicit que, si es converteixen en ocupacions interessants, els italians tindrien un in-
discutible dret de prioritat. S'obre una esquerda entre el capital huma i els nivells
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professionals d’insercié que no serveix ni als directament interessats ni, en una pers-
pectiva a mitja i llarg termini, al pais d’acolliment. El que podria semblar una inte-
graci6 ben assolida, sovint, als ulls de I'interessat, apareix com una soluci6 provisio-
nal i sense perspectives. De tot aix0 en deriva una experiéncia subjectiva que, basica-
ment entre els individus més qualificats, aconsegueix uns nivells molt elevats d’insa-
tisfaccio i frustracio. Es registra una especie de guettizacio dels immigrants que sem-
blen estar obligats a moure’s en els nivells més baixos del mercat del treball. A més,
“en els esquemes cognitius dels ocupadors, i en general en 'opini6 publica, la pro-
cedencia i nacionalitat dels immigrants es transforma rapidament en un indicador
de la capacitat d’'un treballador per integrar-se en determinats ambits ocupacionals”
(Caritas-Migrants, 2006: 248). D’aquesta forma, prenen cos les anomenades “espe-
cialitzacions etniques” que sovint es noten als mercats de treball locals i que, en al-
guns casos, pre-defineixen els ambits d’insercié dels treballadors. Es necessari tren-
car aquests “cercles viciosos” i alliberar les energies positives que la immigraci6 por-
ta amb ella; un canvi d’aquestes caracteristiques només sera possible a través d'unes
activitats de formaci6 precises, pero sobretot a partir d’'una solida acci6 politica que
contribueixi a I'evolucié de les demandes dels ocupadors i dels emprenedors.

De forma especifica, respecte a la mediacié cultural, cal observar com en el curs
dels altims anys, també com a conseqiiéncia del procés irreversible de reestructura-
ci6 de la immigraci6 i a la que hauria de correspondre una visi6 organica convencuda
i projectada cap el futur, han anat modificant-se les seves funcions. Els immigrants
son els nous ciutadans i per aixo és necessari un projecte més clar i decidit d’integra-
¢i6 (no en un Unic sentit) que, eliminant les disparitats, sustenti i financii les activi-
tats necessaries per facilitar els recorreguts d’inserci6 (escola, casa, remeses, credit,
associacions, etc.), reprengui la legislacié sobre la ciutadania i faciliti la participacié
dels immigrants en la vida politica, economica, social i cultural.

D’aquesta forma resta vigent i és cada cop més actual per als mediadors la seva
funcid politica i “socio-cultural d’acompanyament per a la participaci6 i la defensa
dels drets dels nous ciutadans, de ‘segona categoria’, als quals se’ls reconeixen els
drets socials pero no els drets politics de forma plena” (Balsamo, 2006: 79).

En aquest sentit el mediador exerceix d’agent de “democratitzacié” que procu-
ra ’'adquisici6 de la plena ciutadania i aquest sembla ser el seu principal paper, tant
en lactualitat com en els propers anys. La seva presencia en els serveis d’acolliment
i d’orientacio, en els serveis socio-sanitaris, educatius i culturals contribueix a la re-
configuraci6 en clau intercultural dels mateixos serveis, anant més enlla d’un acolli-
ment d’emergencia, per construir canals d’acolliment que considerin les diverses es-
pecificitats de les quals son portadors determinats grups socials. El mediador pot afa-
vorir processos d’empoderament i promoci6é dels drets. “Partint del suposit que la
condici6 social de 'immigrant és una situaci6 de feblesa que cal canviar, una politica
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d’immigraci6é no pot evitar promoure i sostenir iniciatives dirigides a I’adquisicid, per
part de les persones immigrants, de coneixements i eines per intervenir en una posi-
ci6 d’igualtat. Per aix0 és necessaria la valoritzacid de la persona i la subjectivitat en
un context social a través d’activitats de formacio, ja sigui com a escola de ciutadania
-entesa com a acostament cap a I'apropiaci6 dels fonaments, potencialitats, oportu-
nitats i limits de la realitat italiana i local— ja sigui en termes de posada al dia de les
competéncies professionals” (Jabbar, 2006: 94).

La funci6 de “democratitzaci6”, perd, ha de ser assumida per cada operador que ha
de garantir el reconeixement dels drets de tots. Els operadors dels serveis, llavors, son
ells mateixos mediadors culturals. Si la societat italiana és capac de garantir a les segones
i terceres generacions una integracié que no sigui subalterna, pot ser que sigui possible
prescindir de professionals que operin en qualitat de “mediadors culturals”. Si també als
ciutadans italians d’origen immigrant se’ls ofereix la possibilitat de ser mestres, metges,
advocats, etc., seria, igualment, innecessaria la figura del mediador cultural.

De moment, no obstant aix0, les coses semblen tenir un aspecte diferent. Encara
tenim, massa sovint, serveis especifics dedicats a la poblaci6 immigrant. Sembla ha-
ver arribat el moment de prescindir dels serveis especials per a estrangers per pren-
dre la via dels serveis per a tots, que puguin respondre de forma efectiva a les neces-
sitats de tots. El mediador cultural pot assumir un paper important en aquest recor-
regut que podria portar, com a punt final, a la formacié d’'un equip “étnic” i mixt per a
aquest tipus de serveis.

No obstant aix0, el risc que es corre és que el projecte intercultural no vagi més
enlla de la fase de les bones intencions i no consideri els requisits de fons des d'una
perspectiva dialogica, que suposi una relaci6 d’igualtat entre subjectes, perque pu-
guin viure la seva propia subjectivitat. Aquesta perspectiva no pot prescindir d’alguns
aspectes, tals com:

e “la promoci6 dels drets humans dels immigrants i I’eliminaci6 de les causes

de feblesa socio-economica i politico-juridica;

« autentica i activa participacio dels nous ciutadans en els llocs on es planifi-
quen projectes i recorreguts d’actuacio, no només en els temes d’'immigracio,
sin6 en totes les tematiques i les problematiques que caracteritzen la comu-
nitat d’acolliment;

« possibilitat per als immigrants de contribuir a la definicié de les ‘regles del
joc” (Jabbar, 2006: 95).

3. Repensar els serveis culturals des de la perspectiva de la mediacio in-
tercultural

Cada agent cultural és per ell mateix mediador entre béns culturals (museus, mo-
numents, exposicions, obres d’art, etc.) i els visitants. Es tracta d'una mediaci6é peda-
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2 Sobre la mediaci6é cultural
en els museus: Nardi (2011).

gogica, educativa, didactica i, en conseqiieéncia, cultural, que es realitza també a tra-
vés de les guies, el léxic i els materials didactics proposats per a ’'ocasi6®.

El sistema de l'oferta cultural assumeix un paper central com a agent de media-
ci6 intercultural ja que esta obligat a repensar el propi eix cognitiu fonamentalment
etnoceéntric enfront d’'uns usuaris cada vegada més diversos. “També els llocs/mu-
seus poden ser veritables representacions de la trobada entre cultures; espais reals de
la convergéncia i el dialeg, ambients fisics del descobriment de la reciproca influéncia
i també de la complementarietat entre els homes, entre les cultures, entre els grups
humans” (Giusti, 2011: 32).

Repensar els serveis culturals en aquesta perspectiva significa parar esment als
nous usuaris, a les seves necessitats, als seus llenguatges (verbals i no verbals), a la
seva formacio.

Aix0 implica també repensar la comunicacio cultural i les seves formes:

« avisos, cartells i guies traduides als idiomes més comuns en els paisos d’aco-

Iliment (per possibilitar un acostament i, alhora, gaudir dels béns culturals);

« Gs d>un llenguatge simplificat pels nouvinguts;

» abandonament d'un enfocament “paternal” i assumpcié duna perspectiva

propiament intercultural (oberta a la confrontaci6 i dinamica).

La idea de nous serveis culturals es basa en la consideraci6 de queé els béns cultu-
rals i el patrimoni artistic i arqueologic, des de sempre vists com a importants per a
conservar el passat en favor de les generacions futures, es ressenten molt de la com-
plexitat i de les contradiccions de la societat moderna. Exactament la seva missi
educativa, dirigida a comunicar idees i concepcions de vida inexorablement llunya-
nes en el temps, els converteix, d’altra banda, en llocs ideals per a la confrontaci6 i la
mediaci6 cultural (Baioni, Morandini & Volonte, 2010).

Segons Mariangela Giusti, que sobre aquest tema ha desenvolupat una interes-
sant recerca, ha proposat una lectura pedagogica de la qual emergeixen amb clare-
dat tres elements basics i molt utils per millorar 'oferta cultural en clau intercultural:
I'exigéncia d'una implicaci6 autéentica, la proposta de gaudir activament i la necessitat
d’una formaci6 per als treballadors (Giusti, 2011: 33).

Respecte al primer aspecte, o sigui I'exigeéncia d'una implicaci6 auténtica dels ciu-
tadans immigrants i dels nadius, “es basa en la idea (que ha de ser compartida per la
institucié/museu i pels participants/usuaris) que els béns culturals pertanyen a una co-
munitat en el seu conjunt i que tota la comunitat (immigrants i autoctons) hauria d’es-
tar motivada per a coneixer, i fer-los conéixer, cuidar-los, valorar-los. Bé cultural és
una expressio polisémica que inclou molts significats: comprén tot el que es refereix a
la relacié que una societat (en aquest cas la italiana) té amb el seu passat. Fer educa-
ci6 intercultural consisteix també a transmetre als nois estrangers presents en el siste-
ma escolar i als adults estrangers la consciéncia d’aquest patrimoni” (Giusti, 2011: 33).
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La fruici6 activa representa un altre element decisiu i té 'objectiu d’afavorir el
fet de compartir un patrimoni cultural comd. Les experiéncies conegudes a través de
la recerca “manifesten la voluntat per part de les institucions/museus (encara que si-
guin de petites dimensions o situades en centres menors o a la periféria) de promou-
re el consum cultural per part dels nous ciutadans: és una obstinaci6 activa per posar
les bases perque en el futur els museus puguin garantir 'accés, 'acolliment, 'opor-
tunitat de trobada pels qui, sent considerats com a estrangers, vulguin pertanyer a la
ciutat en la qual han decidit viure” (Giusti, 2011: 34).

El tercer element, absolutament decisiu, es refereix a la formaci6 (inicial i per-
manent) del personal treballador. Si es vol estendre el consum cultural dels museus
i dels béns culturals des d’'una perspectiva intercultural® és necessari predisposar re-
correguts formatius que, valorant el patrimoni de sabers posseit pels operadors, els
ajudi en l>adopcié d’'una perspectiva menys etnocentrica enriquint-la amb lectures
transversals.

En conclusio, per tractar la qiiestio migratoria de forma adequada és important
considerar també les necessitats culturals dels immigrants. Per obtenir aquest resul-
tat, amb l'objectiu d’apropar nous ptblics i nous usuaris als béns culturals, és neces-
sari tenir en compte dos importants elements que van en contra de la tendéncia co-
muna respecte a la “gesti6 del fenomen migratori”:

« parar esment i donar espai a les necessitats formatives i culturals dels immi-
grants adults superant una visi6 d’emergencia només atenta a les sempre fo-
namentals necessitats basiques;

e assumir una posici6 d’escolta deixant espai i veu als immensos patrimonis
lingiiistics i culturals dels quals s6n portadors els immigrants, superant una
visio de miséria que només veu en els immigrants persones febles que dema-
nen ajuda i una visié utilitaria/economica que accepta als immigrants no-
més com a ttils al sistema economic i productiu del pais. De fet, els immi-
grants no so6n, com a tals, subjectes febles (sovint posseeixen solides experi-
encies professionals i titols d’estudi mitja-alts), sin6 que es converteixen en
aquest tipus de subjectes en les societats i en els mercats de treball de les
anomenades societats d’acollida, les quals sovint els empren en els oficis més
baixos i de menor prestigi. S’obre aixi una esquerda entre el capital huma
que es té i els nivells professionals que s’exerceixen i que no serveixen ni als
directament interessats ni, en una perspectiva a mitja i a llarg termini, tret
que se sigui curt de vista, al pais d’acolliment.
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Immigracio i educacio d’adults:
el cas de les comarques de Lleida

Nuria Llevot, Universitat de Lleida

A

1. Introduccioé

Dels diferents nivells d’ensenyament de I'educaci6 d’adults, la més basica, I’alfabetitzacio, és compresa
com laprenentatge de la lectura, I'escriptura i el calcul o de forma més ampla, “disposar de la formacié per
a laplicaci6 dels coneixements alfanumerics a les situacions quotidianes en que s6n imprescindibles i adap-
tar-los als canvis continuats de la societat. O sigui, comprendre suficientment les propostes que s’expressen
oralment, per escrit o a traves d’imatges, fer calculs elementals i tenir habilitats per a comunicar-se per escrit
de forma entenedora” (Formariz, 2003: 43).

Aquest és el concepte d’alfabetitzacié «classic» més tradicional, destinada a persones adultes anomena-
des “autoctones”, pero amb l'arribada d’immigrants, extracomunitaris basicament, apareix una nova modalitat
d’alfabetitzacio ja que aquestes persones a més a més de no tenir els coneixements alfanumerics basics, no en-
tenen ni s’expressen en la llengua de la comunitat autonoma i parteixen d’unes experiéencies i situacions perso-
nals molt diferents que dificulten el procés de formacio.

Si agafem alguns llibres d’alfabetitzaci6 també podem trobar algunes definicions d’alfabetitzaci6 i analfa-
betisme. Per exemple, el metode La palabra (1982) considera que una persona és analfabeta quan té manca
d’instruments basics com: signar o escriure una carta, llegir i comprendre una noticia oral o escrita, resoldre
els problemes economics quotidians, interpretar un rebut, entendre els signe si codis propis de la vida urbana,
tenir un habit de lectura, conéixer les bases del cos huma i comprendre els mecanismes fonamentals de la na-
turaila societat.

Segons Villalba i Hernandez (2000) els metodes d’alfabetitzaci6 es podrien classificar en métodes sintetics
(es parteix dels elements més simples com els fonemes per arribar als més complexos com les paraules o frases),
meétodes analitics o globals (es parteix dels elements més complexos per arribar als més simples, de I'oracio o pa-
raules al fonema, s’atenen les necessitats comunicatives de I'aprenent) i la pedagogia liberadora de Paulo Freire
(que considera 'educacié com un factor de transformacio de la realitat, s’ha d’alfabetitzar a partir del context lin-
giiistic de 'alumne i de les necessitats socials) i la perspectiva constructivista de Teberosky i Ferreiro (que propo-
sa una participacio activa de 'alumne en el seu aprenentatge que construeix els nous coneixements a partir dels
seus coneixements previs, es promou la interacci6 entre els companys per afavorir la comunicacié i s’ha de tenir
present que s’apren els continguts que més interessen i motiven, aixi que I'aprenentatge ha de ser significatiu).

Els métodes d’alfabetitzacié més utilitzats per a persones analfabetes autoctones son els globals: a partir
de situacions vivenciades i partint de «paraules» que creen llenguatge per la seva riquesa fonética i semantica,
es van generant i aprenent nous continguts, tot donant també unes estructures gramaticals primeres. Pero per
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a una persona que desconeix la llengua, cap paraula pot crear allo que Freire deno-
minava «situacions desafiadores», les paraules estan buides de «significats». Aixo ex-
plica en part la dificultat de crear metodes d’alfabetitzacio per aquest col-lectiu. En la
practica, es parteix del principi que 'urgent és I'aprenentatge oral de la llengua per a
qualsevol persona immigrada.

Un dels llibres més adequats, per dirigir-se al col-lectiu immigrant és el «Mode-
lo de programacion de cursos de llengua oral para immigradas no alfabetizadas»
de Lourdes Miquel (1998) del Grup de Recerca i Actuacioé sobre Minories Culturals
(GRAMC). Aquest llibre aborda diferents ambits que considera d’atenci6 prioritaria
com el domini de la llengua, I'educacio sanitaria, el coneixement d’itineraris adminis-
tratius relacionats amb la situacié dels immigrants estrangers, I'educaci6 intercultu-
ral i altres (Colomer, 1991) que faciliten la integraci6 social.

La formacio6 basica amb poblacié immigrada, actualment, es basa en 'aprenen-
tatge de la llengua (o llengiies com en el cas de Catalunya), 1'alfabetitzacio i el conei-
xement de la cultura quotidiana. Un dels factors més importants per a la integracio
social dels immigrants és el coneixement de la llengua del pais d’acollida. El mateix
procés d’aprenentatge no és merament curricular siné que comporta a la vegada un
procés de socialitzacié i comprensié de 'entorn. Ensenyant llengua es pot promou-
re un dialeg intercultural, en el que les persones immigrades poden contrastar les se-
ves vivéncies previes amb el nou entorn. L’aprenentatge de I'idioma, tant a nivell oral
com escrit, s’ha de situar, com acabem de comentar, en el marc de la cultura quoti-
diana, a partir de practiques socials contextualitzades (Formariz i Casanoves, 2003).

Moltes de les accions formatives per adults immigrants portades a terme en en-
titats d’iniciativa social es basen en un model no institucionalitzat, relacionat amb la
pedagogia de Freire, basat en els interessos dels educands, flexible, adaptat a les se-
ves necessitats... ja que la majoria dels seus destinataris no entenen ni s’expressen
en la llengua de la comunitat autoctona, tenen unes vivencies previes, unes necessi-
tats determinades i uns objectius concrets que condicionen el procés d’aprenentatge.

Aquestes accions formatives estan implicades en la realitat concreta de les perso-
nes immigrades que hi participen: en relaci6 a la documentacio legal, treball, xoc cul-
tural, habitatge, etc. Moltes d’aquestes practiques no sén merament curriculars. Els
formadors sén també assessors i orientadors i en molts casos si no els poden donar
la solucié més adequada els adrecen a centres on poden resoldre aquestes problema-
tiques (Garcia Suarez i Flecha, 2012). Els objectius generals que es pretenen assolir
amb aquestes intervencions son: que els immigrants aprenguin les llengiies del pais i
adquireixin les habilitats lingiiistiques necessaries per a la comunicacio oral, aixi com
els coneixements basics de la lectoescriptura i que coneguin la cultura del pais acolli-
dor i adquireixin mecanismes per a la participacio en la societat. Els métodes d’apre-
nentatge parteixen d'una concepcio6 de la llengua com a instrument de comunicacié
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i proporcionen les estructures basiques de la llengua que més s’utilitzen per acon-
seguir les capacitats lingliistiques necessaries per a poder desenvolupar-se i relacio-
nar-se en situacions quotidianes i facilitar aixi la seva participaci6 en la societat. Es a
dir, es recalquen els aspectes pragmatics i funcionals del llenguatge. La programacio
ha de ser flexible i oberta, tenint en compte les necessitats, expectatives, objectius i
motivacions dels alumnes per poder-los donar la resposta adequada. També s’han de
tenir en compte les necessitats del territori. Es a dir, un programa formatiu no es pot
fer al marge dels usuaris i del context real en que viuen. Aixi es facilitara una major
adequaci6 d’oferta i demanda.

Abans de fer la programacié, Garcia (1998) proposa que el professor s’hauria
de plantejar les segiients preguntes: Que li interessa aprendre a I'alumne? Que pot
aprendre? Que ha d’aprendre?

Per exemple, ja en I'«Informe de Girona» (1993) es proposa promoure una «For-
maci6 Intercultural Instrumental Basica» que tinguin com objectiu fonamental de la
formacid: facilitar als emigrants el procés d’autonomia i realitzaci6 psicosocial perso-
nal i col-laborar activament en la lluita contra I’exclusi6 i la marginaci6. Essent cohe-
rent amb aquesta idea, el projecte formatiu hauria d’incloure a més d’activitats que
facilitin una vida quotidiana normalitzada i autonoma, d’altres com: ’associacionis-
me, la solidaritat, el mén laboral, la salut, 'organitzaci6 social del pais d’acollida...

Seguint Alfons Formariz (2003) el criteri de valor fonamental per a les accions
formatives sera el seu caracter positiu o negatiu en relacié al col-lectiu al qual van
dirigides, en el nostre cas, 'immigrant. Considerem positives les practiques, accions
formatives de qualitat, que parteixen del coneixement de les necessitats i expectatives
dels alumnes per adequar-se i donar-los la resposta adequada, que fomentin la seva
participacid, dels propis interessats i també de les seves associacions per tal d’ajus-
tar oferta i demanda, és a dir, que no siguin només espectadors sin6 també actors,
que siguin gratuites quan els seus continguts siguin socialment basics, que no siguin
discriminatories, i que promoguin la participacio6 i convivéncia democratica en 1’en-
torn social. Aquestes idees semblen més propies de les entitats sense finalitat de lucre
pero com afirmen Formariz i Casanoves (2000), és necessari que les administracions
publiques facilitin als seus centres la flexibilitat d’organitzacio i la possibilitat d’ade-
quar els projectes educatius. Es necessari que les administracions publiques fomen-
tin la coordinaci6é d’accions amb l'objectiu de trobar una resposta formativa de qua-
litat a les necessitats dels col-lectius immigrants, en uns casos potenciant les iniciati-
ves socials sense anim de lucre establertes en un territori concret desprées de fer una
valoracié conjunta de les actuacions realitzades i, en d’altres, actuant directament.
Pero sempre hauran de prevaldre els criteris abans exposats de resposta adequada,
participacié democratica i gratuitat (Formariz i Casanoves, 2000). Concretant encara
més, per Formariz (2003) les necessitats del col-lectiu immigrant (que excepte el des-
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coneixement del marc social i cultural coincideixen amb les de les persones autocto-
nes) son: aconseguir eines per a la socialitzacio, I'autonomia i I'equilibri personal en
el nou ambit relacional i comunicatiu en qué es troben i assolir les competéncies la-
borals d’acord amb les propies possibilitats i necessitats.

2. Llengua i immigracio

Entrant a parlar de la llengua, ningt dubta que és util que els immigrants apren-
guin catala, perd no tothom ho veu tan necessari, malgrat aixo cal afegir que la dis-
cussi6 sobre I’ensenyament de les llengiies als nouvinguts va més enlla de les necessi-
tats de normalitzacid lingiiistica, perque cal plantejar-se també les necessitats d’inte-
gracio de les persones immigrants.

En aquest sentit, cal tenir molt en compte les consideracions del Consell Asses-
sor per a la Immigracid, que en el seu darrer document proposa que I'ensenyament
de la llengua catalana sigui una tasca prioritaria.

Des del punt de vista de la integracio, ’'aprenentatge del catala va més enlla de la
necessitat de normalitzar el pais, i tal com planteja aquest document, I'aprenentat-
ge del catala s’ha d’entendre com una necessitat social. Sembla ser que els estrangers
que volen progressar parlen catala, perque veuen més oportunitats i accés.

En l'estudi dirigit per Marta Rovira (2004) sobre els cursos de catala als immi-
grants adults extracomunitaris es diu que el fet d’ensenyar als immigrants primer en
llengua castellana obeeix a un paternalisme absurd que a la practica es converteix en
una barrera per a la integracio, ja que sense el domini de la llengua sera més dificil
accedir als recursos més funcionals com ara, el treball, I'educacio, la sanitat, entre al-
tres. Alguns, tanmateix, consideren que aquesta és una opci6 poc integradora, i d’al-
tres insisteixen en el fet que el Consorci de Normalitzaci6é Lingiiistica sempre ha fet
aquesta funci6é d’ensenyar el catala als que no en saben (recordem la immigraci6 es-
panyola), pero també n’hi ha d’altres que remarquen les caracteristiques ben dife-
renciades dels cursos per a la nova immigracié, com també la necessitat d’oferir una
oferta especialment adaptada a aquesta poblacio.

L’oferta ptiblica de cursos de catala es distribueix en tres ambits de la Generalitat
de Catalunya, segons les competéncies de cada departament: formaci6é d’adults (De-
partament d’Educaci6), formaci6 ocupacional (Departament de Treball) i normalitza-
cio lingiiistica (Consorci per la Normalitzacié Lingiiistica, dins de la Direccié General
de Politica Lingiiistica, en el Departament de Cultura). D’altra banda, també s’ha de
tenir present les actuacions dels municipis i consells comarcals, ja sigui en instituci-
ons compartides amb la Generalitat (Escoles d’Adults), ja sigui per iniciatives propi-
es, com ara cursos de carnet de conduccié que també inclouen I'aprenentatge del ca-
tala (tot i que la majoria dels casos inclouen I'aprenentatge del castella) o bé a partir
de cursos subvencionats en entitats locals.
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les comarques de Lleida
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Les politiques socials son les que tracten, des de les competéncies de la Generali-
tat, el fenomen de la immigraci6 per tal de facilitar-ne la integraci6. Aquestes politi-
ques estan organitzades des de diferents Departaments, i malgrat s’hagi elaborat un
Pla Interdepartamental, les actuacions del govern estan distribuides en aquests de-
partaments. La qiiestio és si en 'ambit de les actuacions del govern hi ha un planteja-
ment politic definit encara que hi hagi aquesta divisi6 d’atribucions. Si observem de
les actuacions dels diferents departaments de la Generalitat en aquesta materia, sem-
bla ser que no hi ha una politica definida sobre '’ensenyament del catala als adults
immigrants. Aixi, els plantejaments en relaci6 a aquesta qiiesti6 son diferents per
cada departament. Per exemple, mentre la Direccié General de Politica Lingiiistica
aposta per la creaci6é d’'una nova oferta de cursos adrecada especificament al col-lectiu
d’'immigrants, la Direcci6 General de Formacié d’Adults esta tot just comencant a in-
crementar la seva oferta de cursos de catala. I aquests son els dos organismes del go-
vern més implicats en el tema. Pero també hi ha el Departament de Treball que a tra-
vés dels Centres d’'Informacié i Formacié Ocupacional (CIFO) ofereix moduls de ca-
tala en els cursos de formaci6 ocupacional. Sembla que qui podria intervenir-hi més
seria la Secretaria per a la Immigraci6 per mitja del Pla Interdepartamental. El cas és,
pero, que les actuacions que es descriuen en aquest pla només recullen les propos-
tes fetes de manera independent per cadascun dels departaments que les han de dur
a terme. Aixi, mentre que el Departament de Justicia planteja un programa per ense-
nyar castella als immigrants (nim. 6.2.), el Departament de Cultura proposa progra-
mes transversals que inclouen I’ensenyament del catala (nam. 6.3.).

3. Entitats i institucions que fan cursos de catala als immigrants

Entre les entitats i institucions que fan cursos de catala als immigrants a les co-
marques de Lleida trobem?:

a) El Consorci de Normalitzacié Lingiiistica.

Per la seva part el Consorci de Normalitzaci6 Lingiiistica a més a més dels cursos
per obtenir els certificats oficials (nivells A, B, C, D, K...), té oficialment una oferta es-
pecifica de cursos per a les persones que no dominen cap llengua romanica, o bé que
estan sense alfabetitzar. Seguint a M. Rovira (2004) aquestes accions formatives més
aviat son cursos introductoris de llengua. D’aquests n’hi ha dos modalitats: la prime-
ra que inclou un nivell preliminar i la segona un coneixement de ’entorn i de la llen-
gua. Es tracta, doncs, de cursos de llengua oral, prevalent la comunicacio en situaci-
ons concretes de la vida quotidiana. La nomenclatura d’aquests cursos també canvia,
com ara: els cursos d’acolliment lingiiistic, els cursos de nova immigracio, llengua i
entorn, sessions preliminars, sessions d’introducci6 a la llengua oral, centres d’autoa-
prenentatge de catala, grups de conversa, ofertes adrecades a dones i assessoraments
diversos. A ligual que la resta de cursos ofertats pel Consorci, aquests cursos adre-
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cats a immigrants es fan en horari de mati i de tarda, per regla general, no hi oferta al
vespre ni els caps de setmana. Es a dir, I'oferta de cursos es distribueix en unes fran-
ges horaries molt poc adequades per combinar amb els horaris laborals. Tanmateix,
aquests cursos tenen dos caracteristiques que els diferencien notablement de la resta
de cursos ofertats pel Consorci. Per una banda, els cursos tenen menys hores, per re-
gla general, 45 hores i acostumen a anar de novembre a febrer i de febrer a juny. Ja
que a les comarques on els immigrants treballen a I’agricultura, com per exemple, les
Terres de Ponent els mesos d’estiu son els que es treballa més per tant es poden que-
dar sense alumnes. La segona caracteristica és que els preus dels cursos de nivells ini-
cials s6n molt baixos. Malgrat aixd, hi ha molts alumnes que abandonen els cursos
abans d’acabar.

En aquesta linia, Marta Rovira (2004) assegura que s’ha produit una reorienta-
ci6 de l'oferta dels cursos del Consorci per a la Normalitzaci6 Lingiiistica amb l'arri-
bada de la nova immigraci6, augmentant la demanda de cursos basics i d'introduc-
ci6 a la llengua. A I'igual que preval la demanda de cursos de perfeccionament, inici-
ant-se una part d’ells a distancia.

Malgrat I’anterior i encara que pugui semblar el contrari, el nombre dels cursos i
dels alumnes van disminuint. L'efecte immediat de la preséncia dels nous immigrants
als cursos de catala mostra un canvi d’alumnat i un canvi d’interessos d’aquest. Basi-
cament estan interessats per una comprensi6 basica de la llengua no semblen inte-
ressats pels certificats que ofereix el Consorci.

Com es despren de les linies anteriors, el nivell dels cursos adrecats a immigrants
és molt basic, es basa sobretot en I'aprenentatge de la llengua oral. Sha deixat de
banda la gramatica i I'aprenentatge escrit de la llengua com a primers referents. Els
cursos s’estan reorientant cap a una metodologia més flexible, lligada a les seves ex-
periencies, necessitats, coneixements i interessos, que dona emfasi als aspectes funci-
onals, pragmatics del llenguatge, basada en les interaccions comunicatives que es do-
nen en situacions quotidianes de la vida real. Es promou la practica oral dels alum-
nes, la seva participaci6 a I’aula i les relacions entre els alumnes per tal d’afavorir lla-
cos entre ells.

L’obertura de Centres d’Autoaprenentatge ha permeés d’anar introduint materials
audiovisuals i les Tecnologies de la Informaci6é i Comunicacio6 (en endavant, TIC) com
a elements complementaris de la formacio6. Pero a les aules on es fan els cursos per
a immigrants no s‘acostuma a tenir cap d’aquests suports. Cal tenir en compte que
molts d’aquests alumnes dificilment seran usuaris de les TIC. En aquest sentit es pre-
valeix la conversa.

b)EIs centres de formacié d’adults.

A les comarques de Lleida tenim nou Centres de Formaci6 d’Adults: Tarrega,
Solsona, Vielha, Balaguer, Mollerussa, La Seu d’Urgell i Tremp i a Lleida capital dos:
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Camps Elisis (Segria) i Joan Carles I (Lleida). L’Aula Oberta també permet donar
acollida, informaci6 i resposta a persones immigrades. D’acord amb la Llei 1/1991 de
Formaci6 d’Adults, les Escoles d’Adults ofereixen una formaci6é instrumental 1 basica
(ensenyaments inicials, cicle de formaci6é instrumental, cicle de graduat en educacié
secundaria), cursos de preparacié de proves d’accés a cicles formatius de grau mitja
i a cicles formatius de grau superior i a la universitat, i també fan programes de lleu-
re i culturals (tallers). Els ensenyaments inicials comprenen els segiients cursos: llen-
gua oral, llengua escrita, iniciaci6 a una llengua estrangera (comunament, I’angles) i
iniciacio a la informatica (windows, word, paint, internet...). El curs on es matriculen
preferentment els immigrants extracomunitaris és el de llengua oral (es tracta d'una
introducci6 i no condueix a cap mena de certificacio).

De la mateixa manera que els del Consorci, els grups es formen a partir dels ni-
vells formatius dels alumnes (Rovira 2004): alumnes no alfabetitzats en la seva llen-
gua materna, alumnes alfabetitzats amb arab o una altra llengua no llatina, alumnes
amb un nivell formatiu més elevat (secundaria, estudis superiors), alumnes alfabetit-
zats en una llengua llatina... Molts dels alumnes es matriculen en aquests cursos per-
que volen aprendre catala amb la finalitat de treure’s el carnet de conduir o poder se-
guir altres estudis. Malgrat que oficialment consta que els cursos de llengua oral sén
de catala, en general, els centres de formacié d’adults entrevistats no ofereixen gaire
ventall de cursos de catala i els nivells oferts son d’iniciacié. Oficialment, no s’oferei-
xen cursos de castella, pero, sovint, l'alfabetitzaci6 es fa en castella. També hi ha un
nombre important d'immigrants que es matriculen als cursos del cicle de formacio
instrumental. En canvi, la representacio és escassa a la resta de cursos.

A banda del curs de llengua oral, no es fan cursos de formaci6 basica especifics
per a immigrants. Les classes son mixtes. L'objectiu és que les persones nouvingudes
un cop hagin obtingut una competéncia minima en la llengua es puguin incorporar a
les classes «normals». Qualsevol persona immigrada pot assistir als Centres d’Adults,
independentment de la seva situaci6 administrativa/legal, pero es presenta en el tre-
ball que molts immigrants sense «papers» son reticents (tenen «por») a anar als cur-
sos gestionats per 'Administracié Puablica i busquen altres alternatives. La matricula
és gratuita. L’edat exigida, en general és de 18 anys complerts. Pero, a proposta de la
inspeccio6 educativa , per raons laborals que comportin incompatibilitat d’horari o per
motius d’acollida a persones nouvingudes, es pot autoritzar amb caracter excepcional
la incorporaci6 a la formaci6 basica a alumnes de 16 anys com a minim.

Les Escoles d’Adults tenen relacions amb el Departament de Treball en el cas de
matricular a «joves» treballadors ja que es necessita un informe emeés per aquest De-
partament. També s’han de coordinar amb els ajuntaments ja que molts centres es-
tan ubicats en col-legis o altres dependencies que pertanyen al municipi. Pero aques-
ta coordinacio es relativa als aspectes burocratics. A I'igual que en altres estudis ante-
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riors, com el realitzat per A. Formariz (2003), hi ha una certa manca de coordinacio6
i de relacions fluides entre les diverses institucions i entitats implicades, a pesar del
pla interdepartamental i altres iniciatives.

c)Altres ofertes de cursos.

El Departament de Treball és el responsable d’oferir cursos de formaci6 ocupaci-
onal per tal de facilitar la inserci6 laboral d’aquelles persones amb dificultats. La Di-
reccié General d’Ocupacié duu a terme els programes i els cursos, mitjancant institu-
cions i entitats que imparteixen les classes. Malgrat que una persona immigrant no té
per que seguir la mateixa formacié que una persona autoctona, en aquesta Direccid
es té en compte els immigrants extacomunitaris com un dels col-lectius de risc d’ex-
clusi6, més concretament dins I’Area de Programes Especials.

Deixant de banda l'oferta ptblica, la formacié d’adults a immigrants es realitza
des de moltes altres institucions i entitats, com ara: iniciatives socials, sindicats, as-
sociacions d’immigrants, fundacions, ajuntaments, centres col-laboradors del Depar-
tament de Treball, etc.

Les Escoles Oficials d’Idiomes (EOI) ofereixen cursos de catala dividits en cinc
nivells, adrecats a tothom, per aixo, no fan cursos de catala especifics per a immi-
grants. En canvi, si que fan cursos d’espanyol per a estrangers. Com en totes les llen-
giies impartides en les EOI, al finalitzar tercer es pot obtenir el «Certificat Elemen-
tal» i a cinque el «Certificat d’Aptitud». També es poden obtenir aquests certificats
presentant-se a les proves lliures. Per poder-se matricular als cursos, es demana una
fotocopia del titol de graduat escolar o el de graduat en educaci6 secundaria. Els es-
trangers haurian de presentar una traduccio6 jurada del seu titol i demostrar que co-
neixen I'alfabet llati, malgrat aixo, en la practica, s’admet una fotocopia del certificat
dels estudis seguits al seu pais, sense traduccio.

Les diverses Associacions de Veins que hi ha en els diferents barris de la ciutat
ofereixen als ciutadans cursos de diversa tematica, i algunes també fan cursos de ca-
tala i castella adrecats als immigrants. Basicament, es tracta de cursos d’alfabetitza-
ci6. Algunes associacions ofereixen cursos d’arab adregats a tots els ciutadans. La Fe-
deraci6 d’Associacions de Veins de Lleida, enmig d’'una amplia oferta formativa, tam-
bé ofereix un curs de catala a la seva Escola de Participacié Ciutadana. També pro-
gramen activitats de divers tipus per fomentar la participacié dels immigrantsi pro-
moure el coneixement mutu entre autoctons i immigrants.

També hi ha altres iniciatives socials, privades, que ofereixen cursos d’alfabetit-
zaci0 i altres activitats per a immigrants extracomunitaris per tal d’afavorir la seva in-
tegracio social i laboral. A I'igual que activitats “compartides” de sensibilitzacio de les
relacions interétniques adrecades a autoctons i immigrants, conjuntament, per tal de
promoure una millor comprensié i coneixement de «l’altre». El sindicat Uni6 de Pa-
gesos ofereix a més d’allotjament i altres recursos especifics, cursos d’alfabetitzacio
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2 Vegeu la web del Servei
d’Orientacié Curricular
de T'Educaci6 d’Adults del
Departament d’Ensenyament
de la  Generalitat de
Catalunya per a descarregar
les presentacions i el video de
lajornada.

en catala i castella. Hi ha d’altres sindicats que a través de les seves fundacions tam-
bé ofereixen cursos d’alfabetitzacio en llengua catalana i castellana, entre d’altres ac-
tivitats. Hi ha fundacions d’entitats bancaries com La Caixa, Ibercaja, Caja Madrid,
etc. que ofereixen una amplia programacié de cursos, tallers i diverses activitats adre-
cades a tots els ciutadans. Entre aquests cursos n’hi ha de catala també, per exemple
els organitzats per Ibercaja. Hi ha entitats culturals autoctones com Ateneu Cultural
de Ponent o Ommium Cultural que entre d’altres activitats també organitzen cursos
de catala, amb la mateixa nomenclatura que els del Consorci.

Ens trobem també amb associacions d'immigrants com per exemple, abans I’As-
sociacié Africana de Lleida i Provincia, ara I’associaci6 Magrebeida que organitzen
cursos d’alfabetitzacio, sobretot de llengua castellana pero també de llengua catala-
na, gracies a la col-laboraci6 de la Universitat de Lleida mitjangant estudiants d’edu-
caci6 social.

Cal destacar que a Lleida el dia 12 de juny de 2014 es va ver la primera Jornada
“L’educacio d’adults: un pont cap al futur”. En la que es van presentar experiencies
sobre eines transversals, orientaci6 i prevencié de ’'abandonament, experiéncies in-
ternacionals... entre altres?.

4. A mode de reflexions

Creiem que I'educacié d’adults i I'enfocament que se li doni és una qiiestio basica
per als processos d’integracio dels immigrants, i de la resta de gent adulta. A les co-
marques de Ponent I’educaci6 adults, sovint alfabetitzacié quan ens referim a aquest
col-lectiu, reflecteix la situaci6é general en que es troba i la necessitat d’articular una
proposta global, dotada dels recursos materials i humans més adients i engrescadora
per al potencial alumnat.

Cal reconéixer que el fenomen de la immigraci6, iniciat anys enrere pero que s’ha
incrementat de forma notable a partir dels darrers anys, esta suposant un repte per
diferents institucions, entre elles les educatives. Si per una banda possiblement s’ha
donat un increment de l'oferta formativa per la sensibilitat d’entitats que treballen
per als immigrants, les administracions pibliques i les mateixes associacions d’'immi-
grants, també és cert que aixo ha fet encara més complexa aquesta realitat. Si la ne-
cessitat d’'una oferta formativa per als adults d’origen immigrant sembla evident, i
no cal que sigui exclussiva per a ells, ’'adaptaci6 de la oferta a les necessitats dels im-
migrants, I’elaboraci6 de materials especifics per a adults, la formacié dels docents,
la coordinaci6 intra e inter centres o entitats que l'ofereixen, etc. posa de manifest
I'existeéncia de multiples qiiestions en les que treballar. Tot i aix0, també és cert que la
feina feta és molta i que la il-lusié amb la que treballen aquests professionals a les co-
marques de Ponent segurament permetra superar els esculls que hem detectat per te-
nir una bona educaci6 d’adults.

o6 Immigracid i educacié d’adults: el cas de les comarques de Lleida
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’aprenentatge permanent dels migrants com a dret fonamental
per a l’accés als altres drets
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A

1. L’educacioé d’adults en un context de desigualtat social creixent

Si en els anys vuitanta, a través d’'una imatge evocativa, Peter Glotz alertava del risc d'una “societat dels
dos tercos”, en la qual les dues terceres parts dels ciutadans, una vegada aconseguit entrar en la societat del
benestar, abandonaven als altres al seu desti (Glotz, 1985: 7-8), no es pot deixar d’observar com la situaci6 ac-
tual, lluny d’haver canviat, aparegui pitjor en alguns aspectes, amb mecanismes de producci6 d’exclusi6 i desi-
gualtat que semblen haver adquirit un caracter estructural en el si de la realitat social.

Diferents analisis exposen com les “tisores” de la desigualtat, la diferencia de benestar entre diferents sec-
tors de poblacid, representen una amenaca per a la cohesié social i sén una font d’ineficacia economica, es
mantenen persistents i, en alguns contextos, aquesta desigualtat a més a més segueix creixent (Touraine, 1997;
Gallino, 2007; Rosanvallon, 2013; Piketty, 2014).

En aquest context, les accions educatives han d’incidir de forma efectiva en el sistema de desigualtats soci-
als arrelat en la societat actual. Bertrand Schwartz (1919) -enginyer de professio, director de 'Ecole des Mines
de Nancy (un institut de formacio per als técnics de la indastria minera), delegat de la Republica francesa per
a la integracio social i professional dels joves en dificultat i guardonat el 1989 amb el prestigiés premi Grawe-
mayer per a 'educaciéo— afirma que la marginalitat social no és una destinaci6 ineludible i que es poden redu-
ir les desigualtats amb el rebuig de la visi6 d’exclusio de les persones amb baixos nivells d’instruccié com una
fatalitat (Schwartz, 1995: 28). Schwartz enfoca la seva infatigable obra de promoci6 d’iniciatives de formacio,
per a la poblaci6 en risc d’exclusio social, des de la constant oposici6 a la marginalitat considerada inevitable.

A través d’'una analisi apassionada, estructurada des d’experiéncies concretes d’educaci6 de joves i treba-
lladors en risc de marginalitat social, Schwartz deixa clar que el problema fonamental de la formaci6é consisteix
en la seva efectiva “accessibilitat” per part de qui es troba en una situaci6é de desavantatge social.

L’ensenyament de Schwartz subratlla, per tant, que no és suficient implementar una iniciativa de forma-
ci6 amb continguts i métodes avancats perque aquesta sigui efectivament assequible a una poblacié socioeco-
nomicament i culturalment en desavantatge, la qual, normalment, no accepta amb facilitat el fet de retornar al
periode de formaci6. La inserci6 formativa o social dels qui han estat exclosos dels circuits actius de la interac-
ci6 i de les oportunitats socials és viable només amb una condicioé: que el seu saber, les seves experiéncies, les
seves dificultats, el seu desconsol i les seves esperances puguin ser expressades, escoltades, percebudes, consi-
derades i respectades (Schwartz, 1995: 27).

Sobre la base d’aquest suposit, al llarg de la seva experiéncia de promotor de nombroses iniciatives forma-
tives, Schwartz formula el que considera el principi fonamental de la formacié d’adults: un adult no accepta
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formar-se més que amb la condici6 de trobar, en la seva propia situacioé, una resposta
als seus problemes en la formaci6 (Schwartz, 1995: 50).

Aquest acostament caracteritza també la proposta de les Missions locals, grups
multidisciplinars que inclouen representants de les institucions, de les administraci-
ons, de les associacions i dels agents socials, creades per Schwartz per actuar en els
diferents territoris de I'Estat frances, amb 'objectiu de promoure la inserci6 social i
l'ocupacio dels joves en risc de marginacio social.

La preocupaci6 pedagogica que anima la reflexié de Schwartz és, per tant, la de
definir perspectives de progressiva inclusié de les capes vulnerables, a nivell social,
de la poblacié. D’aquesta forma s’examinen, per exemple, mecanismes d’“auto-escal-
fament”, que es produeixen a través de propostes de projectes formatius ambiciosos
que creen noves iniciatives socials i formatives, en contraposici6 a les normals experi-
encies d“auto-refredament”, que corresponen a la situacié de qui, com exclos, assis-
teix a la renovaci6 constant dels “cercles viciosos” de les dinamiques de la margina-
cio6. Al costat d’aquests processos, Schwartz identifica les “dutxes fredes” com aque-
lles reaccions que cada acci6 social innovadora provoca en les institucions, les quals
se senten amenacades per una novetat de la qual no dominen els resultats (Schwartz,
1995: 93).

L’horitzo6 tracat és el d'una “pedagogia de I'exit”, que consisteix en responsabilit-
zar al subjecte i augmentar tant la confianca en ell mateix quant la motivacié. Aques-
ta proposta es realitza, en concret, assignant a I'individu un “primer acte” per a com-
plir, que el responsabilitza, pero que ha d’estar a ’abast de les seves possibilitats: re-
gistrant un primer éxit, obtenint en conseqiieéncia un primer reconeixement, aquest
adquirira, aixi, confianca en ell mateix i aconseguira enfrontar-se millor a tasques
successives, més complexes (Schwartz, 1995: 30-31).

En la perspectiva d'una pedagogia de I'éxit, Schwartz formula també una altra
interessant proposta educativa: iniciar accions de formaci6é directament relaciona-
des amb I’experiéncia del subjecte, com a promoci6 i orientaci6 de la propia formacio
(per exemple, unitats didactiques de mecanica de 'automobil o electricitat per a mi-
ners, o cursos de tall i confecci6 per a les mestresses de casa). Es precisament aques-
ta formacio6, que podria considerar-se d’escassa rellevancia, la que atorga a I’adult la
possibilitat de prendre consciéncia dels seus interessos i les seves capacitats, de pro-
jectar-se al futur, d’aprofundir i d’escollir (Schwartz, 1995: 98); és a dir, comporta
una indispensable evoluci6 de la demanda de formaci6, que s’enriqueix amb aquesta
primera experiencia formativa.

Es configura, d’aquesta manera, una orientaci6 que podria incloure’s en les estra-
tégies de discriminaci6 positiva (affirmative action, en contextos anglosaxons), que
consisteix en una acci6 de proteccié d'un determinat grup social, considerat en una
posicié de desavantatge en el context social respecte a altres grups, a través d'una
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major inversié de recursos o d’intervencions sobre el mateix, per tal de compensar
una discriminaci6 que existeix, de fet, a causa de dinamiques socials, culturals o eco-
nomiques.

2. Educacio i transformacio

El que posa en evidéncia 'apassionada reflexié de Schwartz és, en definitiva, I'es-
treta relacié que existeix entre educaci6 i “canvi”. La constatacié de I'exclusi6 i de
la marginalitat d’individus en la nostra societat imposa, de fet, als professionals de
I’educaci6, intentar un doble canvi: en sentit estricte, en relacié amb les condicions i
les dinamiques viscudes pel subjecte; i en un sentit més ampli, en relacié amb els me-
canismes que en la societat provoquen injusticia, marginalitat i desigualtat social.

La qiiestio clau que han de plantejar-se els formadors és saber si aquestes activi-
tats son funcionals al manteniment de I'ordre establert o si, en cas contrari, faciliten
el canvi de la realitat social. Amb aquest proposit, Ramon Fletxa diferencia tres pos-
sibles posicions en referencia al paper de 'educacio6 respecte a la societat:

a) una “conservadora”, desenvolupada per les actuals estructures culturals i so-
cials, definint I’educaci6 en termes d’“eficiencia”, com a eina que s’usa per a
procurar que els joves treballin i visquin en tals estructures, educant-los en
els valors dominants;

b) una “reproductora”, que critica les estructures de la societat i, sovint, conside-
ra que ’educaci6 no pot fer res per al canvi ja que el seu paper es limita a la
reproducci6 de les estructures socials; en aquesta perspectiva, es considera
necessari el canvi de les relacions socials en la base de la producci6 per acon-
seguir la superaci6 de les desigualtats;

¢) finalment, una “transformadora”, que critica les estructures socials pero su-
bratlla la contribuci6 de 'educacié en mantenir, augmentar o reduir les de-
sigualtats, reconeixent I'esfor¢ dels subjectes dins i fora de 1’escola, aixi com
en tots els altres espais educatius, per 'equitat. Aquesta perspectiva imposa
la col-locacio dels drets a I'educacio en el centre de les activitats formatives
(Flecha, 2009: 328-331).

La relacié entre educaci6 i canvi és I'objecte d’'un conegut estudi realitzat per
Jack Mezirow, el qual, analitzant el valor de la reflexié en 'aprenentatge dels subjec-
tes adults, com a instrument de validacié dels coneixements anteriors, aprofundeix
en les possibles implicacions de la relaci6 entre aprenentatge i transformacio.

En general, 'aprenentatge es configura com aquell procés a través del qual s’uti-
litza una interpretaci6é preexistent per a la construccié d’'una nova o actualitzar-la, en
relacié a una acci6 futura (Mezirow, 2003: 19). En aquesta activitat, el subjecte pot
utilitzar tant els “esquemes de significat” (els coneixements, les conviccions, els ju-
dicis de valor i els sentiments d'una determinada interpretaci6), quant les “perspec-
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tives de significat” o expectatives habituals (els codis que governen les activitats de
la percepcid, la comprensi6 i el record) (Mezirow, 2003: 12). Mezirow teoritza sobre
I“aprenentatge transformatiu” produit per un canvi tant dels esquemes de significat
com de les perspectives del significat. En particular, existeixen quatre formes dife-
rents a través de les quals pot articular-se el procés d’aprenentatge:

« 'aprenentatge que es produeix a través dels esquemes de significat, destinat a
diferenciar ulteriorment i a elaborar criticament els esquemes de significat
adquirits amb anterioritat (poden citar-se com a exemple les respostes habi-
tuals i estereotipades a les informacions rebudes);

« Paprenentatge que es realitza a través de la construccié de nous esquemes de
significat, de forma coherent i compatible amb les perspectives de significat
preexistents, que d’aquesta forma s’amplien (en aquest cas la perspectiva de
significat no canvia radicalment, sin6 que simplement s’estén);

« aprenentatge es desenvolupa a través de la transformacié del significat, amb
una reflexié sobre les condicions que permeten el reconeixement del fet que
les creences i opinions previament adoptades so6n disfuncionals i inadequa-
des;

- 'aprenentatge que es desenvolupa a través de la transformacié de la perspec-
tiva de significat, que consisteix en 'adquisici6 de la consciéncia, a través de
la reflexi6 i la critica, de la distorsi6 o de la parcialitat de la perspectiva de
significat adoptada anteriorment; aixi comenca una transformaci6é profun-
da a través de la reorganitzacié dels significats (serveixin d’exemple les cri-
sis existencials que obliguen a tornar a definir les logiques anteriors) (Mezi-
row, 2003: 95-96).

Segons Mezirow, aquest recorregut de transformacio6 de la perspectiva de signi-
ficat s’articula al llarg d’'un recorregut compost per diverses fases: I'aparicié d’'un di-
lema que desorienta; 'auto-examen, una avaluaci6 critica de les opcions epistemolo-
giques, socioculturals o psiquiques; el descobriment que la propia infelicitat i el pro-
pi procés de canvi son analegs als altres individus; I'exploraci6 de les opcions que su-
posen nous papers, relacions i accions; la planificacié d'una acci6; 'adquisicié de co-
neixements i competéncies ttils a tals finalitats; I’experimentaci6 previsoria de nous
rols, 'aclimatacié amb aquests i la seva integracio en la propia vida, sobre la base de
les condicions imposades per la nova perspectiva (Mezirow, 2003: 166).

En aquest context, la transformacié del que significa la perspectiva tendeix a im-
plicar un sentit d’ell mateix i comporta una reflexi6 critica en relacio a les propies ex-
pectatives (Mezirow, 2003: 165). Cal observar com sén les situacions de marginalitat
que el subjecte viu, amb els conseqiients nusos critics en el planol existencial, que po-
den donar vida a un procés d’aprenentatge transformatiu (Mezirow, 2003: 171-172). En
aquest sentit, es pot sostenir, llavors, que 'aprenentatge transformatiu pot revestir-se
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d’un solid component emancipador, ja que a través d’aquest el subjecte torna a definir
en profunditat els propis criteris existencials des d'una perspectiva innovadora.

3. Societat del coneixement i exclusi6 formativa

Les maultiples dinamiques socials actuals a nivell de comunicaci6, informacio,
avang de les tecnologies..., han intensificat la interdependéncia economica, politica
i tecnologica a nivell planetari, amb conseqiiéncies no només socials i economiques,
sin6 també culturals i formatives.

Els diversos canvis que han intervingut al llarg del temps en la societat han tin-
gut una profunda influéncia en l'organitzacio, en les modalitats i en les perspectives
de referencia de les diverses activitats educatives. Segons Peter Jarvis, els perfils que
han intervingut en la realitat social, amb els quals esta cridat a enfrontar-se qui in-
vestiga, analitza i planifica iniciatives de formaci6 son els segiients:

« la “societat de la informaci6”, que s’ha desenvolupat amb 'augment de la trans-
missi6 d'informacid, gracies a I’expansio de la tecnologia, sempre ha comptat
amb diferents condicionaments imposats per precises regles del mercat; el
desenvolupament de la tecnologia i de la informaci6 ha estat part integrant,
en efecte, de la ulterior evolucié del model capitalista, pero també ha legiti-
mat una amplia difusi6 de la xarxa;

 I'“economia del coneixement”, que s’ha originat a partir del canvi en 'explota-
ci6 de la forca de treball en paisos amb ma d’obra barata, que de tota mane-
ra no ha provocat en aquests una millora de les condicions de vida; paral-
lelament a aquestes dinamiques s’ha determinat, en molts contextos, una
ampliaci6 de la producci6 de coneixement, que ha conduit els sistemes esco-
lars nacionals a la seleccié d’'una part de la mateixa considerada com a “atil”
a nivell social;

« la “societat de 'aprenentatge”, que ha emergit coincidint amb un canvi general
de la societat, els components de la qual estan cridats avui a haver d’apren-
dre per mantenir-se al pas dels canvis estructurals i professionals experi-
mentats en les propies vides (Jarvis, 2010: 25-29). La societat de I'aprenen-
tatge també ha permeés, no obstant aixo, el ple reconeixement de les aporta-
cions de les formes educatives que es desenvolupen en I'experiéncia quotidi-
anai en les practiques socials (Jarvis, 2010: 312).

Concretament, en els dltims anys s’ha generalitzat cada vegada més la utilitzacié
de I'expressio “societat del coneixement” (sovint traduida de 'expressi6 anglesa lear-
ning society, literalment, “societat de I'aprenentatge”) per evidenciar que, en el seu
context de vida, el subjecte adquireix i elabora criticament de forma continua sabers
per a les finalitats més diverses, de naturalesa personal i professional, de forma es-
trictament funcional en el desenvolupament de ’economia i de la societat.
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Sabers, habilitat i competéncies comencen aixi a ser considerats recursos indis-
pensables en la vida del subjecte, ja que la seva possessi6é determina la possibilitat de
participar de forma conscient en la vida social i politica, el mercat de treball, les ofer-
tes culturals i en cadascun dels ambits de la societat contemporania.

Una democracia substancial suposa, llavors, que el dret a adquirir informacions,
coneixements i sabers sigui constantment tutelat i assegurat. L’aprenentatge hauria
de considerar-se, de fet, en primer lloc com un dret, ’exercici del qual consisteix en
que cadasci pugui desenvolupar-se, participar i actuar socialment i politicament.

En el fons, la idea d’'una societat de I'aprenentatge va més enlla de la relacio, su-
bratllada abundantment en molts documents internacionals, entre educaci6 i des-
envolupament economic: abans d’aquesta unid, s’ha de reconéixer la profunda rela-
ci6 amb l'univers tematic dels drets humans. No és una casualitat que, a l>article 26
la Declaracié Universal dels Drets Humans, proclamada el 10 de desembre de 1948
per I’Assemblea General de les Nacions Unides, s’estableixi el dret de cada individu a
Peducacio, amb la finalitat d’assegurar el ple desenvolupament de la personalitat hu-
mana i el reforg del respecte als drets humans i les llibertats fonamentals (Assemblea
General de les Nacions Unides, 1948: art. 26).

En aquesta amplia visi6 de I'aprenentatge, desvinculada de logiques economi-
ques, 'expressid “societat del coneixement” identifica un context que estimula i per-
met que tots els seus membres i grups desenvolupin continuament els seus conei-
xements, capacitats i actituds. L’educacioé esta ancorada en la cultura com una pri-
mera condici6 de la seva existencia. De fet, aquesta idea es considerada com a molt
important en els programes de nombroses institucions socials. Més enlla dels siste-
mes d’instruccié, moltes altres agéncies estan implicades: els mitjans de comunica-
cio, les organitzacions sindicals, les industries i el comerg, els serveis sanitaris [...] i
molt més” (Alberici, 2002: 8).

Cal precisar que l'origen de la nocié “societat del coneixement” pot trobar-se,
d’'una banda, en alguns passatges de la literatura cientifica (Hutchins, 1968; Hu-
sén, 1974; Boshier, 1980), que subratllen el paper de 'aprenentatge i del desenvo-
lupament del potencial individual en la societat, amb l'afegit que tals dimensions es
converteixin en valors compartits a nivell social; per I'altre costat, en diferents docu-
ments internacionals —per exemple, en el Llibre Blanc Creixement, competitivitat,
ocupacio. Els desafiaments i les vies a recorrer per entrar al segle XXI (Comissio
Europea, 1993) i en el conegut informe de Jacques Delors Educacio: hi ha un tresor
amagat a dins (Delors, 1997)— que, analitzant els canvis actuals en multiples ambits
de la societat (al mercat del treball, en la informaci6, en les interaccions socials i poli-
tiques), fan referencia de forma creixent, a partir dels ‘90, a aquest concepte.

Pero és sens dubte el Llibre Blanc de la Comissi6 Europea Ensenyar a aprendre.
Cap a la societat del coneixement, editat per Edith Cresson, que aprofundeix amb de-
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cisi6 sobre les caracteristiques del panorama contemporani, induides pels grans can-
vis tecnologics i socials, definint els objectius prioritaris i les conseqiients respostes
educatives d'una “societat del coneixement”: és clar que tant les noves possibilitats
ofertes als individus com el mateix clima d’incertesa exigeixen a tothom un esforg
d’adaptacio, en particular per construir cadasci les seves propies qualificacions, reco-
llint i recomposant coneixements elementals adquirits en contextos diferents. La so-
cietat del futur sera Ilavors una societat cognoscitiva. Es en aquesta perspectiva que
es perfila el paper central dels sistemes d’instrucci6. La instrucci6 i la formaci6 es
convertiran cada vegada més en vectors d’identificacio, de pertinenca, de promocio6
social i de desenvolupament personal. Es a través de la instrucci6 i de la formacio, ad-
quirides dintre del sistema d’instrucci6 institucional, en I'empresa o de manera més
informal, que els individus esdevindran propietaris del seu futur i podran realitzar les
seves aspiracions (Comissio de les Comunitats Europees, 1995: 6).

Es particularment rellevant la invitaci6 del document a no considerar de forma
reductora la instrucci6 i la formacioé com a simples vehicles d’accés al mercat de tre-
ball: es torna a subratllar, aixi, que la funci6é principal de la formacié haura de cen-
trar-se en la inserci6 social i en el desenvolupament social, a través del fet de compar-
tir valors comuns, 'adquisici6 d'un patrimoni cultural i I'aprenentatge de I’autono-
mia (Comissié Europea, 1995: 6-7).

En aquest context, una de les emergencies socials més urgent a resoldre és la que
resulta d'una societat dividida en dos grups; d'una banda, els subjectes que, havent
tingut accés al coneixement, estan dotats de les eines per interpretar criticament la
realitat en la qual viuen i, per una altra, els qui, en canvi, han quedat exclosos de tal
possibilitat: existeix el risc que la societat europea es divideixi entre els qui saben in-
terpretar, els qui saben utilitzar els instruments i els qui sén marginats per la matei-
xa societat en la qual estan ubicats. En altres termes, entre els que saben i els que no
saben. Per a la societat cognoscitiva el repte radica a reduir la distancia entre aquests
grups, permetent al mateix temps la progressio i el desenvolupament del conjunt dels
recursos humans (Comissié Europea, 1995: 13).

Tal representacié d’'una “societat del coneixement” reclama, al final, com s’indica
en l'estratégia “Europa 20207, definida en 2010 per la Comissioé Europea, la cerca d'un
nou model de desenvolupament economic després de I’assoliment dels objectius fixats
per la precedent “estratégia de Lisboa” (a causa també d’una orientaci6 predominant
del sistema economic cap a logiques de guany financer) (Comissié Europea, 2010: 11).

4. L’educacio dels adults migrants en la societat del coneixement

Entre els grups vulnerables en ’esmentada societat del coneixement poden estar
inclosos sens dubte els immigrants. Es tracta d'un cas emblematic, pel fet que tam-
bé les necessitats formatives i culturals d’aquest grup estan presents en cada fase de
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Pexperiéncia migratoria, condicionant igualment desenvolupaments i éxits segons
les respostes rebudes. Tals aspectes rarament son considerats pels serveis territori-
als. L’absencia de respostes a les necessitats culturals dels immigrants, sovint perce-
buts com a “suplementaris” respecte a altres necessitats (per exemple, les basiques),
comporta que la qiiestio de la seva integraci6 social sigui entesa en un sentit estricta-
ment “assimilacionista”, o sigui, en termes de simple insercio6 laboral en el mercat de
treball de la societat d’acollida, imposant al subjecte també dramatiques ruptures en
el planol de la identitat cultural. En la practica, es demana als immigrants una contri-
buci6 efectiva en el curs de la jornada laboral per al desenvolupament economic de la
societat, per després imposar que es tornin “invisibles” o, almenys, “poc visibles”, du-
rant la resta del temps.

En la disposicioé d’oportunitats d’integracié en favor dels immigrants, el plante-
jament d’estrategies formatives juga, llavors, un paper crucial en els serveis d’aco-
Iliment i inclusi6 social per dues raons essencials: primer de tot, pel fet que es trac-
ta d’'un acostament estrategic de forma particular per a I’activaci6 dels recursos per-
sonals de 'usuari; en segon lloc, pel fet que la formaci6 s’adapta particularment i ga-
ranteix una certa “individualitzaci6” del recorregut d’insercio social, ja que condicio-
na aquest recorregut a les capacitats, coneixements, experiéncies passades, interes-
sos i aspiracions del subjecte.

En aquesta perspectiva, la qiiesti6 més rellevant, des del punt de vista formatiu,
es conjuga al voltant de la possibilitat, per qui esta obligat a abandonar un recorregut
formatiu o professional ja comencat al seu pais, d’aconseguir validar ’anterior expe-
riencia formativa o laboral, re-contextualitzar les competencies ja adquirides i desen-
volupar les noves de forma coherent amb el nou context social, economic i cultural.

En les seves diferents modalitats, els dispositius de la formacié continua, aixi
com les orientacions de 'aprenentatge permanent, poden revestir un paper crucial en
el context dels serveis d’acolliment i d’inclusi6 social per a I'actualitzaci6, reconversié
i requalificaci6 de les competéncies anteriors dels immigrants.

En aquest sentit, Linda Morrice observa que, per a un efica¢ inclusio social dels
immigrants, és necessaria I’adquisicié de competéncies socials en contextos no for-
mals o informals (soft skills) que es refereixen a la capacitat d’interacci6 social i per-
meten 'accés a les xarxes socials, el desenvolupament de la comprensi6 cultural i el
coneixement de les regles de la participaci6 social (Morrice, 2007: 159).

L’atenci6 cap a la multiplicitat de necessitats formatives i culturals (expressades o
implicites) del subjecte migrant, en I’ambit del seu recorregut d’integracid social, per-
met llavors a la formacié assumir un valor fonamental per lluitar contra 'exclusio social.

Les necessitats dels migrants son, de fet, multiples, de diferent naturalesa i ob-
jecte de diversos nivells de consciencia; entre aquelles estrictament relacionades amb
Pambit formatiu es poden recordar:
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« necessitats informatives, d’orientacio i de relaci6 amb els serveis, que han de
manifestar-se de forma clara ja que, sovint, es tracta d’informaci6 fragmen-
tada, incoherent o incompleta, a la vegada que s’ha de fer efectiu 'accés als
mateixos;

« necessitats d’inserci6 laboral, que es refereixen a les necessitats dels subjec-
tes d’estar acompanyats en el recorregut d’insercié professional, ambit en el
qual ocupen una posici6 de feblesa social, que es tradueix en una forta de-
pendencia de les xarxes informals d’accés a informacions i oportunitats pro-
fessionals i en la dificultat de connectar el desenvolupament professional
amb el projecte global d’integracio, sovint a causa d’'una vulnerabilitat juri-
dico-administrativa;

« necessitats de desenvolupament i promoci6 socio-professional, que es referei-
xen a I’escassa o feble empleabilitat dels subjectes, cap a la qual cal orientar
accions d’acompanyament en I’elaboracié d’una planificacié professional co-
herent amb el nou context d’insercio;

« necessitats culturals en sentit ampli, que es relacionen amb I’horitz6 cultural
d’origen, 'adquisici6 de formes i models relatius al context d’insercio, pero
també al desenvolupament de la dimensi6 intel-lectual propia de qualsevol
subjecte.

Cal observar que una aproximacio inclusiva de la dimensi6 pedagogica imposa
un punt de partida obligatori per a qualsevol iniciativa educativa: el reconeixement
de les competencies adquirides anteriorment pel subjecte, no només les lingiiistiques
o les logico-matematiques, des de sempre privilegiades en I’educacié general, sin6
també les comunicatives, relacionals, simboliques, psicologiques, de moviment, que
qualsevol individu posseeix. De fet, qualsevol que sigui el nivell d’escolaritzaci6 i ha-
bilitat de base, per part de I'individu existeix sempre un conjunt de competéncies ad-
quirides sobre les quals pot basar-se la intervencié educativa (Meghnagi, 2005: 116).
Unicament sobre la base d’un efectiu i ampli reconeixement d’aquest conjunt com-
plex de competéncies del subjecte, el plantejament de nous itineraris formatius assu-
meix efectivament aquells que han estat indicats com a suposits essencials per a qual-
sevol procés de “transferencia” de competencies:

« la disponibilitat en considerar des d'un punt de vista superior les propies com-

peténcies;

« la sensibilitat per a percebre la distancia entre competencies adquirides i les re-
querides per una nova situacio;

« la capacitat perspectivo-analitica per a trobar recursos interns;

« la capacitat d’assumir la decisi6é d’enfrontar-se a una tasca (Alberici, 2003: 34).

En aquest context, és obligatoria una reflexi6 especifica en relacio al potenci-
al emancipador de les oportunitats de ’educacié no formal (Comissi6 de les Comu-
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nitats Europees, 2000: 9-10). En primer lloc, s’ha observat com els sistemes d’edu-
caci6 no formal, per ells mateixos, no poden respondre als desafiaments de la soci-
etat contemporania: per aquesta rao, el Consell Europeu ha recomanat un “reforg”
en les practiques d’educaci6 no formal (Consell Europeu, 1999). L’analisi de multi-
ples casos d’educacié no formal evidencia, de forma efectiva, el potencial inclusiu
d’aquest tipus d’aprenentatge, des d’una perspectiva de canvi personal i col-lectiu,
en el quadre de les dinamiques referides als generes, classes i grups culturals: en
aquest sentit, la transformaci6 es tradueix, en particular, en un reforc¢ de les capa-
citats dels individus i dels grups a nivell social i en una millora de les competénci-
es politiques en el si de les estructures de poder desigual (Church, Bascia, Shrag-
ge, 2008: 18).

Per aquesta rao, és fonamental que un projecte educatiu de qualsevol naturalesa
identifiqui i faci visibles també les oportunitats d’aprenentatge no formal i informal
per a I'individu, encoratjant al subjecte a entrar en relacié amb els altres, facilitant el
sentit de comunitat (Gilchrist, 2001: 109).

Aquesta tipologia de processos educatius presenta algunes caracteristiques pe-
culiars: en primer lloc, poden realitzar-se en un amplia gamma de contextos fisics
i socials (no obstant aixo, aquests han de ser analitzats en particular perqué siguin
percebuts pel subjecte); encara que les finalitats especifiques de I'aprenentatge pu-
guin no estar clares, el procés és del tot intencional, ja que els individus cerquen ad-
quirir coneixements, habilitats, competéncies; la temporalitat és molt variable i so-
vint esta influenciada per les dinamiques del context en el qual el procés educatiu es
desenvolupa (per exemple, pels horaris d'un servei); el grau de control del contingut
de laprenentatge dels participants és canviant (pot existir una negociacié sobre els
continguts i els metodes de I'experiencia educativa entre educadors i public); final-
ment, hi ha una insisténcia constant en el dialeg amb els participants (Jeffs, Smith,
1990: 6-11).

En referéncia als aprenentatges de tipus no formal i informal, Coffield as-
senyala a més que aquests estimulen una visi6 més amplia de la “societat de
I’aprenentatge” respecte a I’apuntada en els documents internacionals (Coffield,
2000: 4).

L’educacio d’adults adquireix, aixi, una caracteritzaci6 inédita també per I'efecte
de la tematica dels drets de la ciutadania: la instruccid és un “bé en si”, un dret sub-
jectiu indispensable. Conseqiientment tots els individus han de poder gaudir de les
oportunitats reals que els permetin de desenvolupar-se i de realitzar-se. Una vegada
garantits, els drets a la formacio es converteixen en estrategics, ja que permeten als
subjectes individualitzar les seves necessitats, plantejar els seus itineraris personals i
professionals, a la vegada que definir millor les estratégies per a la reivindicacié i la
proteccio dels propis drets.
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La interculturalitat en la formacio permanent del professorat

Carme Pinya, Universitat de les Illes Balears.
Joan Jordi Muntaner, Universitat de les Illes Balears.

A

1. Introduccio

L’arribada i la incorporaci6 d’alumnat procedent de cultures, indrets i contextos diferents als cen-
tres i les aules d’educaci6 primaria i secundaria de la Comunitat Autonoma de les Illes Balears (CAIB)
posa en evidéncia una gran diversitat entre ’alumnat i I’heterogeneitat del grup-classe esdevé un fet ir-
refutable.

El professorat necessita formaci6 per respondre adequadament a la nova realitat de les aules i ajuda per
a interpretar la diversitat com un fet natural, perque la diversitat no es pot reduir, sin6 que s’ha d’aprendre a
treballar amb ella. Aixo significa tenir una mirada diferent que permeti acollir al nou alumnat, no des de posi-
cions basades en el deficit, el problema o el retard, sin6 com un repte de millora i de canvi en el model i en les
practiques educatives.

L’objectiu d’aquest article se centra en ’analisi de la formacié permanent que s’ofereix al professorat de
la CAIB, en relaci6 a la interculturalitat, entesa, com assenyala Borrero (2012), “des d’una perspectiva edu-
cativa fonamentada en el respecte i la valoraci6 de la diversitat cultural, dirigida a tots i cada un dels mem-
bres de la societat com un tot, que proposa un model integrat d’intervencié educativa que afecta a tots els
aspectes del procés educatiu, de forma que es pugui arribar a la igualtat d’oportunitats, la superacid de les
desigualtats, en totes les formes i manifestacions, i establir la competencia i la comunicaci6 intercultural”
(p- 343).

La formacié permanent, avui dia, s’ha consolidat com a indispensable per al desenvolupament professio-
nal en qualsevol ambit laboral i, per tant, del professorat. El concepte de formacié permanent i la seva signifi-
caci6 ha anat evolucionant al llarg dels temps, fins que, als anys 9o del segle XX, va tornar apareixer amb em-
penta amb una nova denominacié: aprenentatge al llarg de la vida (lifelong learning). Es més, des que es va
introduir el terme d’aprenentatge al llarg de la vida, la formacié permanent, va entrar en una nova conceptua-
litzaci6 i cobra importancia.

Aquest ha estat un concepte que ha arrelat amb forca en el panorama educatiu durant els darrers anys;
cada vegada més la comunitat educativa esta totalment conscienciada de la necessitat de formar-se continua-
ment, per millorar i per innovar i, en definitiva, de seguir aprenent durant tota la vida i, aixi, aconseguir un ve-
ritable desenvolupament professional i la qualitat de la docéncia en general.

Des d’aleshores diversos autors han aportat definicions del concepte (Imbernén, 2007; Tejada, 20009;
Pellerejo y Zufiaurre, 2010; entre altres). Existeixen gairebé tantes definicions com autors especialistes en el
tema i gairebé totes les definicions consultades tenen una caracteristica comuna: entenen la formaci6 perma-
nent com el canvi i la millora de la practica professional.
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2. La formaci6é permanent del professorat

En primer lloc, cal apuntar una de les premisses basiques sobre les quals se sus-
tenta el present estudi: la necessitat ineludible de la formaci6 permanent amb 1’ob-
jectiu d’aconseguir una actualitzacié permanent de coneixements i de formacié conti-
nua, que permet donar una resposta educativa adequada a les demandes canviants de
la societat actual, i que possibilita la creaci6 d’espais de formacid, de reflexié, d’inno-
vacib, d’aprenentatge compartit...

La formaci6 permanent del professorat i, conseqiientment el procés de desen-
volupament professional, haurien de ser factors decisius en la millora de la qualitat
de I'educacio; els mestres i professors son qui exerceixen una influéncia més deter-
minant en 'aprenentatge dels estudiants. I quan es parla de la necessitat d’'innovar i
millorar les practiques docents, s’ha de considerar, paral-lelament, una formacié que
doni suport a aquest procés. Aixi, la formacio es pot convertir en un motor per al can-
viiun ale per a la superaci6 de les possibles crisis. El continu innovacié-formacioé-in-
vestigacié hauria d’esdevenir una relaci6 inquebrantable.

Els plans i programes formatius del nostre panorama nacional i local son diver-
sos i heterogenis; responen, sovint, a limitacions pressupostaries o a modes passatge-
res, sense qliestionar-se quines son les necessitats reals de la comunitat educativa i de
la societat en general. Existeixen multitud d’arees cabdals que estan essent relegades al
més subtil anonimat en els darrers anys, tematiques com I'educacié emocional, la in-
clusi6 educativa o la interculturalitat han deixat pas a altres interessos més recents com
la tecnologies de la informaci6 i la comunicacié o 'ensenyament en llengua estrangera.

La determinaci6é d’objectius i continguts de la formacié permanent del professo-
rat, a grans trets, i de manera concreta a cada un dels programes formatius, és cabdal
per tal de guiar la intervenci6 educativa i establir els resultats que es pretenen acon-
seguir i pels quals es fa tot el procés formatiu.

Cal remarcar que a les Illes Balears, i altres comunitats autonomes, existeixen
plans formatius, on s’estableixen objectius de formacié, acompanyats de les linies
prioritaries —en el cas de les Illes Balears son els Plans Quadriennals-

2.1. La formacié permanent del professorat no universitari de les Illes Balears

L’organitzacio de la formacié permanent del professorat no universitari a les Illes
Balears, I’assignaci6 de recursos humans i economics i el desenvolupament de la le-
gislaci6 pertinent, és competencia de la Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats
del Govern de les Illes Balears.

Al 2001, uns anys després que les Illes Balears obtinguessin les competéncies en
materia d’educaci6 i cultura, apareix la primera ordre dedicada als centres de profes-
sorat; I'Ordre de 28 de maig de 2001, que desplega part del Decret 68/2001, crea els
centres de professors (CEP) de les Illes Balears i en regula I'estructura i funcionament.
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Aquesta Ordre continua vigent fins al 2006, quan 'Ordre de 28 de juny la deroga i regu-
la els CEP com a centres per a la formacié permanent del professorat, n’assenyala I'es-
tructura i les funcions i en fixa els organs de govern, tant unipersonals com col-legiats.

La creaci6 dels centres de professors ha conduit a la institucionalitzaci6 dels dis-
tints serveis formatius. Els CEP han esdevingut una eina important per al desenvolu-
pament professional dels docents i, conseqiientment, per a la millora dels processos
d’ensenyament-aprenentatge de 'alumnat, i aixi han contribuit a la millora de la qua-
litat de 'educacié.

Els centres de professors sén centres docents, per a la formaci6é del professorat
en actiu, de centres publics i privats concertats de les Illes Balears, tant d’ensenya-
ments de régim general com d’ensenyaments especials. Tenen com a objectiu pro-
moure el desenvolupament professional del professorat a través de la formacioé per-
manent lligada a la practica professional. Conseqiientment s’elaboren uns plans anu-
als de formaci6 del professorat que deriven del Pla Quadriennal.

Els distints CEP de les Illes Balears es distribueixen el territori, comptant amb un
ambit geografic d’intervenci6 propi, determinat per I’Administracié educativa. Aixi,
el personal docent adscrit a un centre determinat té dret preferent de participaci6 a
les activitats formatives organitzades per aquests, com es pot observar a la figura 1.
Tot i aix0, algunes accions formatives poden ser ofertes a professorat que correspon-
gui a diferents ambits geografics, si es determina aixi als plans anuals o atenent a ne-
cessitats de col-lectius especifics de professorat.

[ CEP de Palma Jaume Canellas Mut
@ CEP d'lnca
[ CEP de Manacor

B CEP de Menorea
[ CEP d'Eivissa
B CEP de Formentera

Distribucié territorial de les Illes Balears per CEP
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La coordinaci6 entre els diferents CEP i les seves assessories es garanteix des del
Servei de Formaci6 Continua. Es facilita també la realitzacié d’accions formatives en-
tre diferents CEP i es promou la difusi6é de la xarxa de CEP, com a centres de forma-
ci6 permanent preferents i de referéncia.

Les persones que formen els CEP son els assessors de formaci6é permanent: mestres
i professors en regim de comissio de serveis, seleccionats a partir d'un concurs ptiblic de
meérits. Aquests assessors estan adscrits a assessories tematiques, les quals van variant
amb els canvis legislatius, que es donen; aixi s’han abolit, entre altres, 'assessoria d’Aten-
ci6 a la Diversitat, que incloia entre les seves competencies 'educaci6 intercultural.

Pero no només la reduccié d’assessories esta essent una realitat al panorama de
la formaci6 permanent del professorat, alguns CEP de I’Estat tanquen les portes, amb
els arguments de la crisi economica i les retallades pressupostaries, que tan presents
son als discursos actuals.

Tot i aix0, com diu Oliver (2009) durant aquests darrers anys també han apare-
gut documents que defensen la continuitat dels centres de professorat, valorant la seva
aportacié com a lloc de trobada i intercanvi d’experiencies i inquietuds entre docents.

Pel que fa al futur dels CEP de la CAIB, actualment, les institucions responsables
s’han pronunciat en el Document base per a un pacte social per Ueducaci6, d’aques-
ta manera:

Dins el plantejament de la formacié permanent del professorat per a
la innovacié educativa, els signataris d’aquest PACTE consideren apropiat
fer una reflexié sobre la funcionalitat dels CEP actuals a les Illes Balears,
de manera que se’n plantegi la naturalesa i Uestructura organitzativa i fun-
cional per tal de poder oferir un servei i una formacié més eficients, tant al
personal docent com als formadors, i ja sigui des del centre de professors,
des d’altres instal-lacions, o des del centre escolar. Cal implicar, amb lesta-
bliment de convenis de cooperacid, entitats i institucions cientifiques 1 for-
matives en els processos de formacié permanent del professorat, en el marc
dels plans 1 programes institucionals de la propia Conselleria d’Educacio
(Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats, 2012: 58)

Per a nosaltres, els Centres de Professors son una estructura basica i necessaria per al
desenvolupament professional dels docents i per al creixement qualitatiu dels centres com
a comunitats d’aprenentatge i cal exigir la seva continuitat com a part del sistema educatiu.

3. La interculturalitat

La proposta educativa intercultural s’emmarca dins el model d’escola inclusiva,
entesa com una escola per a tots, que es defineix com un procés i que es fonamen-
ta en I'eliminaci6 de 'exclusi6 i en la implantaci6 de 'equitat i la qualitat, indepen-
dentment de les caracteristiques, capacitats i/o procedéncia de 'alumnat. La UNES-
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CO la defineix com: “un procés d’abordatge i resposta a la diversitat de les necessitats
de tots els alumnes a través de la creixent participacié en 'aprenentatge, les cultures
iles comunitats, i de la reducci6 de I'exclusio dins i des de I'educaci6. Implica canvis
i modificacions en els enfocaments, les estructures, les estrategies, amb una visié que
inclou a tots els nins de la franja eteria adequada i la convicci6 de qué és responsabili-
tat del sistema educar a tots els infants” (2005: 13)

Aquest plantejament ens situa en els principis basics i fonamentals que servei-
xen per a determinar les practiques de I'educacio inclusiva que, segons Ainscow, Bo-
oth i Dyson (2006), han de complir tres condicions basiques i successives: presencia:
tots els alumnes son sempre presents en totes les activitats, experiéncies i situacions
d’aprenentatge que es desenvolupen a ’escola i a 'aula; participacio: tots els alumnes
participen de totes les activitats, experiéncies i situacions, que se plantegen a 'aula i
en el centre escolar com elements clau de 'aprenentatge de tots els alumnes; i pro-
grés: tots els alumnes progressen i aprenen amb la participacio en totes les activitats i
situacions creades i desenvolupades a I’aula i al centre.

Aquesta perspectiva fa del centre educatiu un espai per tots, des del respecte i la
igualtat. En aquest sentit, diem NO: a la cultura etnocentrica i hegemonica, a les practi-
ques assimilacionistes i a I'educacié com un procés unidireccional. En canvi, diem Si: al
reconeixement cultural i a la identitat personal, al respecte, a la tolerancia i a la diversi-
tat, al coneixement mutu per rompre imatges estereotipades o esbiaxades. Com escriu
Leiva (2010: 158) “Es planteja una perspectiva que considera la interculturalitat com
una resposta educativa dirigida a tot I’alumnat, és a dir, no és una educacio especifica
ni especial per a 'alumnat d’origen immigrant, sin6 que ha d’encarar-se des de la col-
laboraci6 i participacio critica de tots els membres de la comunitat educativa”.

La formaci6 que s’ofereix per aconseguir una educaci6 intercultural dins el marc
d’una escola inclusiva, que participa dels principis assenyalats, es poden concretar en
les caracteristiques segiients:

« Tot I'alumnat pertany al grup: es valora la diversitat i es fonamenta el sentit

de comunitat i pertinenca

« Sofereix suport per ajudar a cada alumne a assolir els objectius

« L’escola prepara per a la cooperacié no per a la competicio

« Espromouen xarxes naturals de suport

« El professor actua com a promotor d’aprenentatges, amb la funcié basica

d’estimular a tot ’alumnat.

4. Disseny de I’estudi

Des d’aquest context es planteja analitzar la proposta formativa s’ha ofert al pro-
fessorat no universitari de la CAIB en els darrers anys, concretament en base a les se-
glients hipotesis:
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Les arees d’interes en els plans formatius a la nostra comunitat han variat.
La interculturalitat no forma part dels camps més presents en els programes
formatius per al professorat no universitari.

Disciplines considerades més actuals han cobert tot el programa formatiu a
les Illes Balears.

I per esbrinar-ho s’ha realitzat un estudi qualitatiu basat en la técnica d’analisi
documental (Gordo i Serrano, 2008), considerant la potencialitat dels materials exis-
tents (Plans Quadriennals i Memories de formacio) per a la carrega psicopedagogica i
politica implicita en el seu discurs.

Els documents analitzats han estat:

Pla Quadriennal de formaci6 permanent del professorat no universitari
2004-2008.

Pla Quadriennal de formaci6 permanent del professorat no universitari
2008-2012.

Pla Quadriennal de formaci6 permanent del professorat no universitari
2012-2016.

Memoria anual del CEP de Palma 2012-2013.

Memoria anual del CEP d’Inca 2012-2013.

Memoria anual del CEP de Manacor 2012-2013.

Memoria anual del CEP de Menorca 2012-2013.

Memoria anual del CEP d’Eivissa 2012-2013.

Memoria anual del CEP de Formentera 2012-2013.

Els criteris d’analisi establerts han estat:

Analisi de les necessitats formatives del professorat, resultants del procés
d’analisi de les necessitats formatives realitzat pel Govern de les Illes Balears.
Analisi de les linies prioritaries de formaci6 a la Comunitat Autonoma.
Analisi dels objectius formatius pautats pels organs competents.

Preséncia o no d’actuacions formatives en 'area de la interculturalitat.
Analisi i descripci6 de les actuacions formatives desenvolupades en I'area de
la interculturalitat.

La mostra participant en I’estudi han estat les institucions competents en la for-
maci6 del professorat a les Illes Balears: Govern de les Illes Balears a través del Servei
de Formaci6 Continua i dels CEP de la CAIB.

5. Resultats

Per a saber quina preséncia té la interculturalitat en la formacié permanent del
professorat no universitari a les Illes Balears, s’ha realitzat una analisi documental
de la normativa que regula aquesta formacié (Plans Quadriennals) i de les Memo-
ries que recullen les accions formatives desenvolupades als CEP que, com s’ha dit
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abans, son els organismes responsables de la formaci6é permanent del professorat a
la CAIB.

El darrer Pla de formacié permanent dissenyat, publicat i en vies de desenvolu-
pament per part de la Conselleria d’Educacid, Cultura i Universitats abraca des del
2012 fins al 2016. En aquest Pla es detalla ’estructura organitzativa de la formaci6
permanent a la Comunitat Autonoma, els objectius i els eixos prioritaris de formacio,
les modalitats formatives i el diagnostic de necessitats realitzat; finalment es dedica
un apartat a 'avaluacio de la formaci6 i a la normativa de referéncia.

Com s’ha indicat, aquest Pla recull les linies prioritaries d’actuacié de la formacid
del professorat no universitari:

« Actualitzacio6 en arees i matéries instrumentals i moduls de la formaci6é pro-

fessional.

» Aplicaci6 de les Tecnologies de la Informaci6 i la Comunicaci6 (TIC) a 'aula.

« Ensenyament de i en llengiies estrangeres.

»  Gesti6 de centres i desenvolupament professional

En una primera analisi ja es pot observar com la interculturalitat no forma part
de les principals linies d’actuacié proposades pel Govern actual.

Ara bé, si es compara aquest Pla amb I’anterior Pla Quadriennal de formacio per-
manent del professorat (2008-2012), el panorama és molt diferent. En el Pla 2008-
2012 es presenta 'avaluaci6 del Pla formatiu anterior (2004-2008) i s’extreuen dife-
rents conclusions, entre les quals destaca, per fer referencia el tema que ens ocupa:
“S’hauria d’incrementar I'oferta en formaci6 per a I’ensenyament del castella com a
segona llengua i en la gestio6 i I'organitzacié de centre per atendre la interculturalitat,
a través d’activitats de formaci6 en centres” (p. 27)

Del procés de deteccié de necessitats formatives d’aquest mateix Pla, es desta-
quen, per ordre de preferéncia, relacionades amb la disposici6 a realitzar-les: resolu-
ci6 de conflictes, formaci6 de la propia materia, aplicacio de les TIC, atencié a la di-
versitat, metodologia i organitzacié d’aula, educaci6 en valors, orientaci6 i tutoria, in-
terculturalitat i compensacié educativa, avaluacio, cultura propia, projecte de centre,
tractament de llengiies, legislaci6 i funcié directiva. Lligat a aquestes necessitats, el
Pla es proposa donar resposta a I’educaci6 intercultural i a 'acollida d’alumnat nou-
vingut, tant en Educaci6 Infantil com en Educacié Primaria i Secundaria.

Aixi, el Pla de formacié (2008-2012) es planteja com a objectius, entre altres:
“Impulsar la perspectiva intercultural de caracter inclusiu per a totes les etapes edu-
catives, amb especial esment al tractament de 'alumnat que s’incorpora tard al nos-
tre sistema educatiu” (p. 39).

Paral-lelament s’estableix, com a primera linia prioritaria d’actuacio, I'Escola In-
clusiva, que inclou explicitament: atencio a la diversitat, educaci6 intercultural, edu-
cacio per a la igualtat i educacio per a la convivencia.
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Vegem a continuacié com s’exposa en el mateix Pla:

OBJECTIUS

ACTUACIONS

Afavorir practiques pedagogiques
que donin resposta educativa a la
diversitat

Treball cooperatiu

Comunitats d’aprenentatge. Relacié escola-
comunitat

Organitzaci6 de centre: aules obertes,
projectes de diversificaci6 curricular, etc.
Avaluaci6 de centre sobre practiques
inclusives

Formacio6 per a equips directius

Formacio6 per a tutories i orientacio

Projectes de centre

Capacitar el professorat per a donar
resposta a l'aula ordinaria a les
necessitats especifiques de suport
educatiu (NESE) de I'alumnat

Formaci6 especifica sobre educaci6 especial
Audici6 i llenguatge
Coordinaci6 suport-tutoria

Promoure el tractament pedagogic
de la diversitat cultural

Organitzacid de centre i acollida de I’alumnat
nouvingut

Diversitat cultural i interculturalitat
Aprenentatge tarda de les llengiies cooficials
Formaci6 per a equips directius

Formaci6 per a tutories i orientacio

Projectes de centre

Incidir en la construcci6é d’identitats
de genere positives per al foment
de la igualtat i la prevencié de la
violéncia

Igualtat de genere

Coeducacid

Prevencio de la violéncia de génere

Educacié per a la comunicacié no sexista:
publicitat, imatge, llenguatge, etc.

Formaci6 per a tutories i orientacio

Projectes de centre

Desenvolupar competéncies per
a la convivencia i la ciutadania
responsable

Educacio socioemocional i habilitats socials
Mediaci6 i resoluci6 de conflictes

Educacio en valors

Intercanvi d’experiéncies de bones practiques
Comunitats d’aprenentatge

Projectes de centre

Taula: Linies prioritaries d'actuacio del Pla Quadriennal de formacié permanent del professorat a la CAIB, 2008-2012.
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Aquesta premissa condiciona la resta de la nostra analisi, ja que les Memories de
cada un dels CEP s6n un recull de les activitats formatives desenvolupades.

Condicionats per la temporalitat del Pla, es planteja valorar i analitzar les Memo-
ries corresponents als cursos académics 2012-2013 i 2013-2014. Amb tot, una de les
limitacions de I'estudi ha estat no poder consultar la Memoria del darrer curs acade-
mic a causa del solapament temporal a I’hora de redactar aquest article.

D’acord amb el darrer Pla de formacio, no apareixen en les Memories dels CEP
cap referencia a la interculturalitat, per tant, es dedueix que no s’ha realitzat cap ac-
tuaci6 en aquesta linia, o al manco no ha estat recollida com a tal en la documentacio
oficial.

6. Reflexio final

Entenent la formacié permanent del professorat com un element cabdal per a la
millora de la qualitat del sistema educatiu, es constata que els CEP sén un recurs de
primer ordre per a la formacié permanent del professorat, a pesar de la poca autono-
mia i contextualitzaci6 de que disposen i la seva subordinaci6 a les instruccions de les
instancies superiors.

Els resultats posen de manifest un canvi en els interessos formatius de la comu-
nitat educativa, modificant tematiques fins no fa gaire essencials per altres més ins-
trumentals, com son les tecnologies de la informaci6 i la comunicaci6 o el tractament
integrat de llengiies.

Es constata amb I’analisi realitzada que, efectivament, la interculturalitat no és
una linia prioritaria de formacio6 ni una necessitat reconeguda dins el darrer Pla Qua-
driennal. Aspecte que entra en contradiccié amb la realitat social de les Illes on la
multiculturalitat, lluny de ser oblidada, forma part del dia a dia de la practica educa-
tiva a ’aula amb la que els docents conviuen constantment.

La interculturalitat ha estat desplacada per donar lloc a una instrumentalitzaci6o
de la formacio, centrada més en eines i mitjans que no pas en aspectes metodologics
o en reflexions pedagogiques que, en definitiva, sén I'esséncia de la practica educativa
i son els elements sobre els quals descansa la millora professional i, conseqiientment,
el procés d’aprenentatge de 'alumnat.

Finalment, només resta indicar que el present article forma part d’'un estudi
més ampli que, amb I'is d’altres fonts d’'informaci6 la utilitzaci6 d’altres instru-
ments de recollida de dades i d’altres fonts d’informacio, es podra completar I'ana-
lisi realitzada.

reconeixem les limitacions i mancances d’aquest estudi en quant a amplitud i
profunditat. Es tracta d’'un estudi que preveu ser complementat amb altres instru-
ments que ens permetin la recollida de dades i 'analisi d'una manera més minucio-
sa i completa.
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continua

Universitat i crisis global
Cap a una teoria de la vida exercitant

Marco Antonio Jiménez Garcia

Traduccid: Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

Abans d’iniciar una breu reflexi6é sobre la universitat i el que denomi-
ne crisi global, vull fer una advertencia. Hui és freqlient que qualsevol refe-
réncia al passat, que no siga per a condemnar-lo i culpar-lo de tots els nos-
tres mals presents i no dic futurs perque el que caracteritza aquesta eépoca
és precisament ’abséncia de futur, és vista o assenyalada com una afecta-
ci6 nostalgica i mil-lenarista que busca restaurar el que va ser. Encara que
valore altament la nostalgia enfront de la melancolia melodramatica dels
nostres temps i em sembla imprescindible el passat per a intentar elucidar
sobre el que som, en aquest escrit la meua intenci6 és descriure alguns mo-
ments anteriors no per a desacreditar el present, i concloure que el passat
va ser millor, sin6 per a, com fan els biolegs, mirar al microscopi amb ma-
jor nitidesa les seues mostres en agregar una substancia, un reactiu con-
trastant que permeta una millor definicié del que observa. No per aixo ab-
sent de valoracions i posicionaments étics. Per aixi dir-ho, el que a conti-
nuaci6é presente és un tel6 de fons, un xicotet i parcial escenari del que aci
m’ocupa, és a dir, el lloc de la universitat davant de la crisi global i el que
podria significar aco davant la crisi del pensament i una teoria de la vida
exercitant.
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Ja des de finals del segle passat ens adonem d’'una anomalia important entre la
correspondencia del pensament i les institucions que durant anys 'anomenada mo-
dernitat es va esforcar per establir. I no és que en els segles XIX i XX les paraules i les
coses s’hagen pertangut les unes a les altres. No, potser com hui sabem, la relacio, si
és que potser n’hi ha, entre la cosa representada i la representacioé no és una discus-
si6 que s’haja resolt, per més avancades que es troben les teories del llenguatge o la
propia fenomenologia. La disputa entre analitics, empiristes i hermeneutes segueix el
seu cami, no obstant aixo alguna cosa en I’escenari ha canviat.

Encara recorde aquelles discussions universitaries, entre ideologiques i doctri-
naries amb un aire académic, amb referéncies obligades a certs autors en us. Els uns
i els altres ens esgarravem les vestidures, discutint sobre la justicia, la llibertat, la ve-
ritat o sobre 'auténtica interpretacioé d’algun text, la universitat era alguna cosa més
que un simple espai per a obtindre un grau academic, una beca o si no hi ha un lloc
de socialitzaci6, una guarderia o club social, com en aparenca hui se’ns presenta. La
universitat formalment representava el principi superior i la culminacié maxima d’'un
llarg procés d’instrucci6 i formacio, on s’aprenien disciplines que permetien exercir
una professio, treballar en I’ambit privat, pablic o social. I per descomptat la univer-
sitat era el simbol del que era universal, o si es vol de com fer d’allo particular, del in-
terés propi, de la professid, un bé comu.

Aprendre una disciplina i exercir-la significava disciplinar-se per a posar-se al
servei d’altres; ser advocat, mestre, enginyer, dentista, pedagog, socioleg, antropo-
leg, literat, metge, etcetera, tenia un referent social més o menys clar. Que si les nos-
tres idees o veritats foren fonamentalistes o essencialistes era una cosa que a pocs in-
teressava, més aviat ens ocupavem a demostrar la pertinéncia social, politica o al-
menys academica dels nostres postulats, en tot cas tractavem de no ser revisionis-
tes o reformistes dels axiomes que dogmaticament postulavem. Inclds ara, no deixa
d’haver-hi col-legues d’aquelles generacions que en forma fantasiadora o real van tin-
dre 'oportunitat de conéixer, ser deixebles d’alguna “vaca sagrada” com en aquelles
époques anomenavem els professors que per certs motius es destacaven, per a ufane-
jar-se d’aquell suposat contacte que magicament els feia hereus del llegat sagrat, ad-
quirit potser, més per osmosi que per una altra circumstancia, era a pesar de tota va-
nitat i pretensi6 de poder, una cosa digna de considerar, quan almenys el que és sa-
grat es confronta amb el que és profa. Hui ja no hi ha vaques sagrades, tot es va con-
vertir en un gran ramat. Pero, i on va quedar el pastor? Sera cert que la sacralitat de
la vida social i també la de la universitaria ha quedat reduida a un mer intercanvi
profa d’orde mercantil? Sera que la vida col-legiada i I’horitzontalitat en les decisions
universitaries fan innecessari aquells mil-lenaris models d’ensenyanca i investigaci6?
Ja Weber denuncia aquesta circumstancia profana en el model america duniversi-
tat, a que tant se sol admirar i posar com a exemple des de les nostres precaries insti-
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tucions d’educaci6 superior. Diu Weber “El jove america no li té respecte a res ni nin-
gQ, a cap tradicid ni a cap carrec, pero si a I’éxit personal de qui 'ocupa. Aco és el que
els americans anomenen <democracia> [...] Enfront del professor que té davant, el
xic america pensa que li esta venent els seus coneixements i els seus métodes a can-
vi dels diners de son pare, exactament de la mateixa manera que la verdurera li ven a
sa mare una col”.!

Les universitats eren espais més o menys tancats, no tant com les escoles prima-
ries o la secundaria i les preparatories, molt menys que una pres6 o un hospital. Hui
sabem que no eren aparells ideologics de 'estat on es concloia un llarg procés de dues
xarxes d’escolaritzacio i es perfilaven aquells que estaven destinats a manar i els que
havien d’obeir.? Ens adonem que les universitats no sols no eren un aparell reproduc-
tiu del sistema sind que tenien un sentit practic, etic i de coneixement que com a ins-
titucions les feia fonamentals en la transformaci6 de les societats.

Potser en tot l'orbe, a Europa, pero més a Ameérica Llatina el paper critic i mi-
litant de les universitats va adquirir entre els anys seixanta i huitanta del segle pas-
sat un lloc primordial en la consciéncia i en el pensament. Sense deixar de ser un es-
pai privilegiat, les universitats, els universitaris, es van apartar d’'un esquema conser-
vador, ja féra en la concepcid napoleonica que la considera com una institucio al ser-
vei del govern o 'humboldtiana centrada en el seu propi quefer, un tant al marge de
la vida publica.? Hui aquell caracter critic, de consciéncia social, de lluita, incltis més
que ideologica no pertany a les universitats. Sera que hui els universitaris, autoritats,
professors i estudiants es dediquen, estan més concentrats a promoure i cuidar la for-
maci6 humana i els coneixements?

Moltes vegades m’he preguntat que passaria si les universitats desaparegueren,
convencut com estic que totes les universitats son publiques a pesar que el seu finan-
cament provinga d’interessos privats i els seus proposits es dirigisquen cap al guany
o al bé economic de certs sectors exclusius de la poblacio, la seua responsabilitat i el
seu compromis no pot ser particular sin6 puablic; d'una altra manera no es tractaria
d’universitats, potser hui parlem genericament d’universitat sense saber que ens re-
ferim a negocis particulars que res tenen a veure amb la nocié d’universitat. A Meéxic,
com en tot el moén, han proliferat aquest tipus d’agéncies, de negocis privats, que més
enlla de promoure o impartir algun coneixement o formacio se les enginyen fraudu-
lentament per a atorgar graus académics mitjancant el pagament de certes quotes.
Aquest és potser un dels trets propis de I'actual globalitzaci6, assumpte que com diu
Ortega i Gasset en la Mission de la Universitdad,* no tindria la menor importancia si
tan sols fora una corruptela insignificant que no atempta de manera substancial en
contra de la missi6 mateixa de la universitat; no obstant aixo, aquest procedir de cor-
rupcié mercantil sembla impactar de manera important tots els ambients universita-
ris, les seues autoritats, professors, investigadors i estudiants.
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Pero tornem a la meua inquietud, que passaria si les universitats desaparegue-
ren? d’acord amb Deleuze’ a¢o ja ha succeit en certa manera; no obstant aixo, la rea-
litat actual mostra que continua havent-hi institucions universitaries i les seues res-
pectives comunitats.

Coincidisc amb Derrida que una de les caracteristiques essencials de la universi-
tat moderna és o hauria de ser “sense condici6”,° efectivament centrada en la lliber-
tat de catedra i en una llibertat incondicional per a qiiestionar i dir pablicament tot
allo que siga exigit per la investigacid, el coneixement i el pensament concernents a la
veritat. D’acord, pero crec que no hi ha prou amb dir, parlar o giiestionar, sin6 tam-
bé considere que la universitat actual hauria de ser un lloc per a la vida exercitant. No
sols com un esdevenidor sind com un present. El pensament, a més de logos, és accio,
moviment; si en els anys seixanta, en els regims totalitaris i en quasi totes les socie-
tats estava vedat, estava prohibit dir el que es pensava, sota pena de castig, de repres-
si6 i inclas de mort, ara pot un escanyar-se dient tot el que es vulga i les coses seguir
igual. Hui no és dificil parlar, el que és realment quasi impossible és pensar, perque
quan pensem ho fem per a crear coses diferents, no per a produir o reproduir el que
ja existeix. Em sembla que el lloc de la universitat esta relacionat amb aco.

No volguera aturar-me aci per explicar per que els centres de tancament disci-
plinaris: preso, escola, hospital, familia, universitat, van entrar en una crisi genera-
litzada des de mitjans del segle passat junt, per descomptat, amb els seus interiors,
el penitenciari, I'escolar i el professional, tot agco acompanyat d’'un esperit reforma-
dor incansable, la reforma educativa, la reforma penitenciaria, la reforma universi-
taria, com si es volguera passar oxigen a un defallent subjecte a punt de cadaver. El
que sembla suggeridor en la idea de Deleuze és que passem d’un regim disciplinari
a un altre de control on una de les caracteristiques centrals d’aquest altim és la con-
tinuitat. Mentre la disciplina corresponia a etapes i condicions fisiques clarament
establides, d’alguna manera sempre calia tornar a comencar, una vegada conclo-
sa la primaria, comencar la secundaria, acabar aquest cicle i comencar el segiient,
per a després estudiar la llicenciatura, acabar i després una mestria fins al docto-
rat. D’altra banda, el control és continu des del ventre matern fins a la mort, d’al-
guna manera fent realitat el desig de Comenio de I’educacié permanent, encara que
en aquest cas no es tracta d’'una educacié disciplinaria sin6 més bé controladora. Es
probable que aquest esperit controlador es mostre en el pla Bolonya per a ’educa-
ci6 superior a Europa i el moén.

Si la universitat disciplinaria ja no existeix i en el seu lloc hi ha una altra amb un
caracter controlador, la pregunta és qui controla i que es controla. Si ’aula era la cél-
lula constitutiva del régim universitari, lloc propi de les diferencies i les identitats
dels subjectes que quedaven sotmesos a programes i horaris escolaritzats, a un pe-
sat anar i vindre pels corredors i salons de la universitat, hui I’ensenyanca a distancia,
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els sistemes oberts, les mestries i doctorats en linia i de cap de setmana han substituit
el vell regim. Aixi com els psiquiatrics publics han tancat les seues portes als malalts
mentals, portant I’atenci6 hospitalaria fins a la plaent comoditat de les cases dels ma-
lalts, cosa que per motius molt diferents va lluitar el psiquiatre Franc Basaglia,” en el
present la idea d’Ivan Illich d'un mon sense escoles® es fa realitat. Tampoc vaig a atu-
rar-me a reflexionar sobre aquestes consideracions controladores de les institucions,
només em conforme amb una frase d’Ann Querrien que, en un estudi sobre les esco-
les elementals a Franca,® afirma que si bé I’esclau estava forcat a treballar, inclas a
deixar la vida en el treball, almenys no estava obligat a desitjar fer-ho. Actualment les
societats de control semblen centrar el seu proposit, la seua eficiéncia tecnologica i
productiva no sols en I'extensio i intensificaci6 de la producci6 i la distribuci6é de mer-
caderies sin6 sobretot en el desig dels subjectes per produir-les i consumir-les. Sense
dubte el que es busca controlar és el desig i els que ho promouen de manera univer-
sal son les grans corporacions transnacionals i els que ho administren de manera lo-
cal son els estats gerencials.™

En la nostra societat global ens exercitem des de cinc llocs privilegiats: el confes-
sionari religios siga aquest institucional o intim, diguem des del lloc de les confessi-
ons que ens fem a nosaltres mateixos i a vegades a altres relacionades amb la mort i
el més enlla; la psicoanalisi, on I’exercici és sobre el dolor, el desig i la vida en el més
enca; I'espai public, les institucions i potser I’organ més representatiu d'una parla i
un exercici siga el parlament, la llengua que aci s’articula és la del poder institucio-
nal i la seua administraci6; els mitjans en particular les xarxes socials i la televisio,
el seu lloc obeeix al del marqueting, la publicitat, la informacio, la identitat i la per-
tinenca; i finalment, la universitat el seu lloc esta relacionat amb el saber i la veritat,
amb el coneixement i la transformaci6 de la naturalesa (ciéncia) amb les condicions
socials de vida (societat) i el vincle sensible i afectiu entre individus i col-lectius (hu-
manitat). Es cert que els espais, les circumstancies i els interessos pels quals discor-
ren aquestes formes de parlar i exercitar-se no son fixos ni exclusius, per exemple, el
poder no pertany a una sola forma d’expressio o el dolor a una altra; no obstant aixo,
faig aquesta divisio amb el proposit d’ubicar el lloc de la universitat; tampoc confonc
saviesa amb coneixements i molt menys aquests tltims amb informaci6. En tot cas la
saviesa no esta en cap lloc i al mateix temps esta en totes parts. La filosofia no és sino-
nim de saviesa, és com tots sabem amor a la saviesa, i potser seran els filosofs els pri-
mers i els més indicats a constatar que la majoria de vegades alld que s’ama és el que
més ens manca.

A pesar de tot el que es puga dir, el concepte d’universitat tal com encara el co-
neixem va ser exposat de manera clarivident per Kant en 1798 en EI conflicto de las
facultades." Una universitat no és una altra cosa que aquell lloc on es reuneixen pua-
blicament els assumptes relacionats amb el conjunt de la cieéncia; espai on el treball
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esta dividit amb relaci6 a professors, encarregats i depositaris de les materies cientifi-
ques, que constituirien junts una especie d’institucié autonoma anomenada universi-
tat on només els savis poden jutjar i autoritzar o desautoritzar els savis i tot aco esta-
ria organitzat per mitja de Facultats. Quan llegim el proleg del propi filosof al seu 1li-
bre, immediatament ens adonem del reclam que ell fa a I’Estat, al seu caracter autori-
tariiignorant i a la ineludible presencia del govern en els assumptes de la universitat.
Com sabem, la seua divisio fa referencia a tres facultats superiors i a una inferior. Les
primeres tres estarien en franca relacié6 amb interessos politics externs a la propia
universitat i només la facultat inferior vetllaria de manera autonoma per la ciencia i
pel coneixement. De manera succinta, una universitat no és prou amb les seues facul-
tats de medicina, d’enginyeria, de dret, administracio, etcetera, requereix només per
a poder ser universitat, per a portar aquest nom, d’una facultat de filosofia i no sim-
plement com una materia més, en els plans d’estudi de les altres professions o com
un coneixement especialitzat guardia o cerber de l'oracle d’'una saviesa ornamental
per a discursos de funcionaris, sin6 sobretot com una for¢a, com un poder, un saber,
com una activitat exercitant desarticuladora, critica en la destrucci6 i creacid de veri-
tat, que per descomptat afecte en primerissim lloc a la propia universitat i simultani-
ament a la resta de la societat.

Els termes d’excel-léncia académica, societat del coneixement, 1’'educacié per
competéncies, aixi com el pla de Bolonya per a les universitats son expressions que
busquen igualar a Europa i en el moén els processos educatius; de que es parla quan
es diu excel-léncia académica, quan no hi ha més llocs per a professors joves qualifi-
cats? Que es vol dir quan en moltes universitats nacionals i estrangeres els concur-
sos d’oposicid son retrats parlats i les comissions dictaminadores estan fetes a mida?.
A quin coneixement ens referim quan parlem de societat del coneixement? A I'estan-
darditzacié de conceptes d’acord amb les corporacions privades o les instancies in-
ternacionals que postulen una série d’acords corresponents a interessos corporatius?
Per exemple, que diriem des de la concepcié de 'anomenada societat del coneixe-
ment davant del dret i obligaci6 que tenen els paisos en 'administracio, cura i pre-
servacio dels recursos naturals que posseeixen? Que diran bulgars, albanesos o roma-
nesos dels criteris unificadors de la uni6 europea, que mentre a alemanys i francesos
se’ls permet la lliure circulaci6 per quasi tot el mén a ells no deixen de demanar-los
visa als Estats Units o d’exigir-los documents a Europa per a garantir la seua estada
a pesar de ser europeus i de comptar amb estudis avalats per la Uni6? A cas es tracta
de ciutadans de segona o tercera classe que han de competir amb els europeus de pri-
mera? I no és que ens oposem a les competéncies, si alguna cosa caracteritza la con-
dici6 humana és precisament la confrontacié amb l’altre, la competéncia. Pero qual-
sevol competencia, per minima que siga, requereix de certes regles o condicions per a
poder efectuar-se. Inclis els gladiadors que sabien que moririen o almenys lluitarien
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fins a la mort, tenien regles, a diferencia dels cristians que simplement eren intrepids
com a diversi6 per a altres i aliment per als lleons; aixo no era competir, o si? Una
educacid per competencies no pot ser una serie de formules elaborades per experts,
assessors i especialistes en educaci6 alienes a les condicions socials i historiques dels
participants. I tan sols com a exemple pregunte: Quina és la proposta teoricofiloso-
fica, el model formatiu, les perspectives conceptuals, els corrents pedagogics a que
s’adhereix I'anomenada reforma educativa que actualment es proposa al nostre pais?
Algt sap a cas quina és la posicié pedagogica, la proposta de transformaci6 dels con-
tinguts dels plans i programes d’estudi de ’'educaci6 basica que planteja 'autoritat?
El que realment es formula és una reforma laboral als docents; aleshores, anomenem
les coses pel seu nom, estiguem o no d’acord amb elles. Potser, com deia el vell Marx,
caldria educar I’educador; en referéncia clara a 'Estat, la pregunta és si alga hui esta-
ria interessat i en possibilitats de fer-ho.

La crisi en que elucidem sobre la universitat no és estranya al concepte de globa-
litzaci6. D’una banda, cal mencionar que per crisi no ens referim al desastre, caigu-
da, destruccié o perdua d’una certa posicid; tot al contrari, una crisi sempre és una
condici6 de possibilitats per a traslladar un estat de coses. Per a nosaltres fa refe-
rencia a dues paraules: a critica i a agonia. Critica en el sentit il-lustrat de tindre la
capacitat de conduir-nos per la nostra propia rad, pero critica també en el sentit de
la dialectica negativa, de tornar a aquells elements que no sent plenament racionals
permeten reconéixer la nostra condicié6 humana, i també critica, en el sentit de do-
nar-nos junt amb altres les nostres propies lleis, és a dir, d’exercitar ’'autonomia en
tindre la capacitat i voluntat de dictar un orde al qual adscriure’ns i obeir de mane-
ra col-lectivament i simultaniament la possibilitat de modificar-lo, de transformar-lo
i d’instituir el que és diferent. En este sentit la universitat esta en crisi, precisament
perque és critica; en primera instancia, perque aci es pot, o hauria de ser possible,
discutir la veritat o, almenys, se la podria intentar formular; en segon lloc, perque la
condici6 a que ens atenem és el saber; en tercer terme, perque res d’aco tindria sentit
sense un referent social i, finalment, pero no per aixd menys important, la capacitat
mateixa de la universitat, dels universitaris, inclosos per descomptat les seues autori-
tats, treballadors, professors, investigadors i estudiants de conduir el seu propi desti.
No al marge dels poders locals i globals, sin6 precisament en un estat de tensi6 ago-
nica, en un agonisme constant on, com s’ha dit tantes vegades, les autoritats se sapi-
guen i s’assumisquen no com a representants de 1’Estat, dels governs locals o d’inte-
ressos empresarials enfront de la seua comunitat, i tampoc com a simples anelles ar-
ticuladores, com a corretges neutres de transmissio, sindé com a liders, auténtics re-
presentants d'un ethos universitari de la seua comunitat. Convencuts que si les nego-
ciacions fracassen o que si se cedeix davant de I'interés extern en tot, inclts la seua
propia condicié d’autoritat, d'universitari i de persona es denigra i, amb aix0, haurem
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perdut tots, universitat, govern i societat, encara que de moment uns hagueren apa-
regut com a triomfadors.

Es veritat que les tradicionals burocracies universitaries mundials investides en
els seus poders de noblesa mandarinesca més o menys assabentades del context po-
litic i social extern pero coneixedores molt precises de les circumstancies institucio-
nals internes i sobretot molt al corrent dels codis de certes tradicions academiques,
han cedit el seu lloc a les recents tecnoburocracies universitaries, expertes en finan-
cament educatiu, en gestio, avaluacio, planificacio, en antesales governamentals, en
despeses sumptuoses de representacid, sous i administraci6. Tot aco fa pensar, a ve-
gades, que és més facil que el vatica es reforme que les estructures de govern univer-
sitaries es modifiquen radicalment.

No és exagerat dir que el discurs d’adhesi6 al nazisme dictat per Heidegger en
1933 en inaugurar el seu rectorat a Friburg hui pareix un cant de bressol davant del
que succeeix en les universitats en el context global. No obstant aixo, hi ha una cir-
cumstancia particular d’aquella época que al meu parer no ha de passar desaperce-
buda, i fa referéncia al famos jui a Jerusalem fet a Adolf Eichmann, és potser una de
les aportacions de la filosofa Hannah Arendt, més importants al pensament contem-
porani. L’anomenada “banalitat del mal” que significa que el mal pot ser també, trivi-
al, fatil, insuls, banal, encara que no per aixo menys pernicios; el fet que un burocra-
ta complisca amb els manaments d’altres burocrates o liders no 'eximeix de la seua
responsabilitat. Eichmann, com saben, només autoritzava el transport de presoners
als camps de concentracio i a les cambres de gas, ell era un simple tecnoburocrata
que complia ordes superiors, d’alguna manera el que succeia amb els éssers humans
que ell administrava en ferrocarrils o un altre tipus de transports li era indiferent,
ell complia amb el seu treball. Si aquesta condici6 d’indiferéncia és terrible, és greu
i perniciosa en una empresa privada o publica, en una institucié governamental, ho
és més encara en una universitat, com també ho pot ser, per descomptat en una es-
cola, en un hospital. Arendt va denunciar aco i no va deixar de veure la responsabili-
tat que alguns jueus van tindre en 'assumpte, la qual cosa la va col-locar en una situ-
acié molt complicada, almenys no va obtindre els aplaudiments i reconeixements que
el seu connacional Steven Spielberg ha obtingut, per dir com a minim, no va ser gens
politicament correcta, com hui és costum. Arendt va mostrar amb claredat el paper
del pensament critic no sols en una época de postguerra, enmig d’'una comunitat ju-
eva ascendent i poderosa, sin6 especialment com a universitaria va dignificar la filo-
sofia i va contribuir a 'autoafirmacio i autonomia del pensament critic dins de la uni-
versitat; per cert, no desconeixem que I’afirmaci6: pensament critic és una tautologia,
tot pensament només pel fet de ser-ho és critic.

Ens interessa situar aquesta reflexio, com hem dit, en el terreny de la globalitza-
¢i6* i no tant en el de la mundialitzacié o la modernitat; en primer terme perque el

58  Universitat i crisis global Cap a una teoria de la vida exercitant



concepte de globalitzacid no sols al-ludeix als registres terrenals del moén, sin6 sobre-
tot al caracter mitic de les seues formulacions, com ara una condici6 que des dels pri-
mers homes va ser plantejada davall I'0ptica d’allo sobrenatural, del cosmos, de for-
ces naturals supremes, al marge de la voluntat i el control huma. Globalitzar és po-
sar en relaci6 allo que és particular amb I'universal, fer del que és propi quelcom per
a tots i de manera inversa fer que aixo de tots em siga propi. Es considerar les prime-
res empremtes que va tragar el peu d'un home fins a aquella que ha sigut plantada en
la lluna i les que segurament seran col-locades en altres planetes. Globalitzar és ca-
minar, circumnavegar el globus donant caca a la balena, inventant, conquistant, des-
cobrint i destruint altres mons en el propi globus terrestre, pero també és la navega-
ci6 electronica en internet. La globalitzaci6 és el mite de 'etern progrés, de la comu-
nicaci6 total, del control absolut de la naturalesa, de la pau perpétua, el final de les
guerres o el de la seua santa justificaci6 sempre pacificadora. El Crist crucificat i el
fred gel que va arribar a Macondo en Cien afios de soledad van ser formes de globa-
litzaci6. Preferim també el terme enfront del de modernitat, perque si bé hi ha hagut
moltes formes de globalitzacié conegudes i per conéixer, ser moderns sempre ens fa
pensar en la hegeliana formula del final de la historia o en la comoda formulacié del
postmodern. Qué segueix a un home o una dona moderns? Obviament uns subjectes
postmoderns, i després? El concepte de modernitat, ens és til quan 'usem per refe-
rir-nos a les idees economiques o sociologiques de modernitzacié o en un debat es-
tétic respecte al modernisme, per exemple, pero és molt inoportd o molt oportunis-
ta quan parlem de la condici6 humana en el seu conjunt. Pensar la globalitzaci6 com
a mite, permet, per dir-ho d’alguna manera, situar la categoria “Imperi”, com a con-
dici6 sociohistorica del present; no obstant aixo, no m’aturaré a discutir ago per ara.

Estic convencut que no és mitjancgant les religions, la fisica quantica, la biogene-
tica o les neurociéncies com millor podem comprendre el nostre present i amb aixo a
nosaltres mateixos, sin6 que és a través de les practiques, els exercicis quotidians que
I’home realitza, els que el creen i produeixen, cosa que li permet a I’ésser huma trans-
cendir-se. De manera que com afirma Sloterdijk “No pot negar-se: que 1anic fet d’'im-
portancia etica universal en el mén actual és el reconeixement cada vegada major-
ment i difusament omnipresent, que aixi no es pot continuar”.'s

Una volguda col-lega em deia respecte d’aixo que si jo creia que els meus amics,
familiars i estudiants realment consideraven que “aixi no es pot continuar” o que pel
contrari que ells es trobaven felicos i comodes amb els seus cel-lulars, els seus ipods,
les seues telenovel-les, festes i modes, i que sin6 més aina seria una neurotica preocu-
paci6 d’'uns quants aixo de que “el mén no pot continuar aixi”. Es probable, quan ca-
mine pels carrers, vaig a les meues classes, conduisc el meu auto o vaig de compres
em pregunte que si el del costat estara interessat per aquesta condici6 de la vida i ir-
remeiablement pense i sent que em dirigisc per una gran autopista en sentit contrari.
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Diu Richard Sennett en el seu llibre El declive del hombre ptiblico'# que quan els
romans van veure delmat el seu imperi, quan tot es va afonar, es van recloure en la
intimitat de les seues cases, pero que van portar amb ells una cosa: el cristianisme. Ja
sabem el que Nietzsche diu respecte d’aixo i no ens aturarem per a comentar-ho. Pero
la pregunta és, qué tenim nosaltres ara que ens hem aillat en la intimitat dels amics,
la familia, la llar, la parella o el treball, amb que comptem per a enfrontar aquesta
condici6, sin6 d’afonament del capitalisme almenys de transformaci6 profunda. Diu
Foucault que si bé abans vam ser objecte de salvacié mes no de veritat, hui almenys
som objecte de veritat pero no de salvaci6.’s No estic del tot d’acord amb ell, almenys
que per veritat s’entenga la logica de les mercaderies i 'estratégia de les tecnologies.
I en tot cas, a qui li interessa hui la salvacio6 en el més enlla?, aco pareix una idea fora
de lloc. Si no hi ha salvacio, ja siga perque a ningu li interessa la idea, perque ningu
creu en aixo o perque fem el que fem no garantim un lloc en el paradis, llavors només
ens queda el més enca. De fet aquestes noves religions mercantils que han proliferat
per totes les bandes i en especial a Ameérica Llatina son altament reeixides per oferir
un paradis ple de riqueses sense penes ni dolor a I'instant, aci en aquesta terra.

Fa uns dies en la meua facultat en la UNAM mirava un cartell on uns estudiants
invitaven a un seminari marxista, el titol de ’anunci era “El capitalisme ha fracas-
sat”. Una altra col-lega professora, de la meua generacid, també llegia el mateix amb
singular atencid, no vaig poder esquivar el meu comentari i li vaig dir que si aixi fora
no estariem aci, ella va somriure. Per descomptat que el capitalisme no ha fracassat
i la seua vigencia és inqiiestionable; cosa que també és definitiva és que el capitalis-
me que almenys alguns de nosaltres vam conéixer fins als anys seixanta o setanta del
segle passat és molt diferent de 'actual. Amb aix0 no pretenc desacreditar la perti-
nencia critica i ética de Marx. Estic convengut que en les qiiestions fonamentals con-
tinua sent irrenunciable. Pero no hi ha dubte que les idees centrals sobre el socialis-
me, el proletariat i la revolucio ja no tenen cabuda en aquesta historia. De fet, els dos
grans meta-relats sobre el liberalisme individualista i el socialisme col-lectivista van
veure la seua fi en el segle passat. Potser a acgo es referia el cartell d’aquells estudiants
quan condemnaven al fracas al capitalisme; tal vegada es referien a la concepci6 li-
beral que el va acompanyar fins mitjan del segle vint. El nou capitalisme ha compor-
tat una nova cultura, una manera de ser, pensar i fer dels éssers humans que enca-
ra no arribem a comprendre. Queé és el que podem pensar, que és el que podem fer? i
sobretot qui s6c 0 qué som en aquest present? Semblen ser les eternes preguntes que
ens va heretar el vell Kant.

L’interés d’aquestes reflexions esta en I'eticopolitic, en la importancia que sig-
nifica per a la crisi de la filosofia o millor dita per al pensament, la universitat. Des
de sempre he pensat que d’alguna manera les universitats representen per a les nos-
tres societats la consciéncia critica, que és i ha sigut un espai de reflexié sobre 'ave-
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nir del social, encara que també pense que la universitat tampoc és I'inic espai de re-
flexi6 vital; afortunadament, hi ha moltes altres instancies socials que permeten exer-
citar-nos i transformar el moén. La vida artistica, ’exercici fisic, el mén laboral, la vida
intima, la politica i una infinitat d’activitats socials i culturals que incideixen en el
mon fora de la vida universitaria. No obstant aixo, la universitat no deixa de ser un
espai privilegiat per a la reflexio i el dialeg sobre allo és particular i allo que és uni-
versal, diguem que permet sistematitzar, articular i simultaniament desarticular i re-
organitzar el mon, ens ofereix una visio de conjunt ordenada i desordenada, ens pre-
senta la vida en forma de cosmos i al mateix temps una anamorfosi caotica, que po-
dem dialogar més o menys programaticament amb altres. Pero aixi com he cregut
que la universitat és la consciéncia de la societat, també he pensat que hi ha algunes
disciplines que a I'interior de les universitats son o hagueren de ser la consciéncia cri-
tica de la universitat, pense per exemple en la filosofia, la sociologia i la pedagogia.
Pero a pesar de tot I'interés d’aquestes professions sembla estar en una altra part, i no
tant en els proposits d’autoafirmacio6 i autonomia de les propies universitats. Els filo-
sofs s’han convertit, per aixi dir-ho, en els publicistes; els socidlegs, en els mercado-
legs i els pedagogs, en els operadors practics, tots ells dels poders governamentals o
de grans corporatius empresarials.

Parlar d’assumptes etics sempre resulta complicat, per aixo, encara que coinci-
disc amb Wittgenstein en el sentit que de I’ética és allo del que no es pot parlar, per
la fartada que produeix tanta xarrameca buida.*® Al contrari també estic d’acord amb
Adorn quan li replica a aquell, dient que si no parlem d’etica llavors de qué podem
parlar, col-locant en el centre la qiiesti6. Es molt probable que les meues reflexions
acaben sumant-se al terregall de tantes paraules, encara que voldria pensar que algu-
na cosa puc agregar a les restes del naufragi que ens va precedir, en una possible lec-
tura dialogica.

El meu interés per elucidar sobre el tema d’una teoria de la vida exercitant esta
relacionat amb els altims llibres publicats per Sloterdijk, en particular el que du el ti-
tol d’Has de cambiar tu vida, ja citat, i aixi com Muerte aparente en el pensar. Sobre
la filosofia y la ciencia como ejercicio”” d’alguna manera aquests treballs dialoguen
amb l'esfor¢ que altres autors han fet respecte d’aco, em referisc en particular als dl-
tims escrits sobre la historia de la sexualitat i a les classes sobre I’'Hermenéutica del
sujeto de Foucault, de la mateixa manera a les tltimes reflexions de Castoriadis, pu-
blicades sota els titols El avance de la insignificancia®® i sobretot en Hecho y por ha-
cer' 1 sense dubte al més recentment publicat per Sennett, sota el nom de Juntos’ i
El artesano.?* No és el meu proposit discutir aci per que és que jo trobe un dialeg en-
tre aquests autors.

En el que segueix i de manera molt breu tractaré d’explicar I'assumpte de la vida
exercitant plantejat per Sloterdijk en els llibres referits i la relaci6 que intente esta-
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blir amb la universitat. Deixe oberts els temes de la cura de si mateix, de 'anomena-
da epimeleia heautou o de la cura sui que van apassionar Foucault. Del reconeixe-
ment que el mon té necessitat de nosaltres, com afirmava Castoriadis. I de la innega-
ble convivéncia junt amb altres, mitjancant el dialeg que pondera Sennett.

Pero més enlla de la literatura escrita sobre el tema, el que realment em fa inten-
tar reflexionar sobre aixo és la meua condici6 de professor universitari, la vida junt
amb altres mestres, la relacié6 amb les autoritats, els altres treballadors i, per des-
comptat, amb els estudiants.

Si ens remetem a aquell vell assaig d’Engels titulat El papel del trebajo en la
transformacion del mono en hombre®: potser de manera totalment contraria al pro-
posit del seu autor, podem comprendre per que és I'exercici i no el treball el que cons-
titueix a I’ésser huma. Si acceptem amb Marx que ’home produeix a 'home, es fa ne-
cessari reconéixer que no és en la realitzacioé del treball, de mercaderies, com ’home
es produeix a si mateix, ni tampoc com bé assenyala Sloterdijk “mitjancant el recent-
ment encomiat <treball de ’home en si mateix> i menys en la <interaccié> o la <co-
municacié> invocades com a alternatives. Aixo ho fa ’home vivint la seua vida en di-
verses formes d’exercici”.?

Exercitar-se no significa tot just realitzar un treball sobre un mateix, aixo és pot-
ser el menys important, perque aixi com la vida no viu, el mtscul tampoc ho fa. Les
tesis que a continuaci6 s’exposen sobre la vida exercitant pretenen trobar un lloc en
I’ambit universitari, no perque no el tinguen de fet, sin6 sobretot per la necessitat ex-
plicita i oberta de reconéixer a les antropotecniques com substancials en el que ano-
menem formacié de ’home.

Es precisament aquest terme d’antropotécniques el que suscita un cert interés
perque si bé en Pantiguitat classica grega, en el seu paideia i en el que podriem deno-
minar educaci6 prehispanica per exemple, trobem que la formacié humana esta inti-
mament relacionada amb aixo, de fet és resultat de certes practiques exercitants, de
la prossecucié metodica i sistematica d'un conjunt d’instruccions que habilitaven als
subjectes per a un poc més que el treball, la guerra i la vida espiritual, els facultava
per dir-ho d’alguna manera, per a viure la vida amb altres, a vegades amistosament
i altres com a enemics, amb altres o contra altres, pero junts. Com diu Ladjali citant
Gautier “abans la barbarie que el tedi”.>

Com assenyala Sloterdijk “Definisc com a exercici qualsevol operaci6é mitjancant
la qual s’obté o es millora la qualificaci6 de qui actua per a la segiient execucio6 de la
mateixa operacid, independentment que es declare o no es declare aquesta com un
exercici”.?s Com un breu antecedent vegem com Foucault aborda la qliesti6 de la vida
exercitant, del que ell anomena “tecnologies del jo en el mon classic”. En les seues
classes sobre Hermeneéutica del subjecte menciona: Coneix-te a tu mateix és la maxi-
ma amb que des de Delfos s’ha guiat la filosofia i altres formes de saber sobre 'huma.
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Es la formula que, per excel-léncia, vincula la relaci6 entre subjecte i veritat. Gnothi
seauton, que de cap manera es referix a una introspecci6 psicologica o a una espécie
d’autoconeixement d’alguna essencia, o a la nostra salvifica relaci6 amb Déu i molt
menys a certes assercions racionals del que som. En suma, no es tracta d’'un precep-
te moral que ens situa davant del bé o el mal, o que permeta conéixer, de ciéncia cer-
ta, el meu ser, la meua esséncia en el moéon. Conéixer, tindre consciéncia d’'un mateix,
en el mon antic, té a veure amb un conjunt de regles, de rituals i exercicis relacionats
amb el propi acte de consultar a l'oracle. En particular, son tres els preceptes del sa-
ber preguntar o el que podriem denominar des d’aci “la vida exercitant”: El primer és
meden agan que significa res amb excés, que en absolut parla del que hui entenem
per comportament etic o de mesura en el consum de certs productes. El segon pre-
cepte és eggue, que es referix a les caucions, és a dir, que quan es consulta als déus
haurem de tindre precaucio de no comprometre’ns amb allo que no podem complir. I
en tercer lloc, el gnothi seauton el qual implica que s’han d’examinar bé les preguntes
que es volen fer, quantes i com interrogar els déus. En suma, es tracta de prudencia
en el que es demana, en allo que s’espera dels déus, de precaucio6 en els compromisos
que s’estableixen amb ells, i de recordar que aquell qui interroga els déus és un mor-
tal i que per tant haura de reconéixer les seues forces i els seus limits.

Tot ago ens fa pensar que el precepte délfic de “coneix-te a tu mateix” es vincu-
la amb la idea de cura de si mateix i no amb una inquietud psiquica o moral com hui
se li interpreta i molt menys de la primacia de la consciéncia sobre 'experiéncia. Es a
dir, es parla d’'una practica, d'un exercici que, potser es poguera reduir a I’art de saber
preguntar, molt en consonancia amb una altra experiencia que és: la de la cura de si.

Que significa la noci6 d’epimeleia heautou (cura de si mateix). Es tracta d’'una ac-
titud general, una manera de considerar les coses, d’estar en el mon, realitzar acci-
ons i de relacionar-se amb els altres subjectes. L’epimeleia heautou és una actitud:
respecte a si mateix, respecte als altres, respecte al mén. Es una manera d’atencio,
de mirada. Ocupar-se de si mateix, portar la mirada a I’exterior. Es tracta de prestar
atenci6 a allo que es pensa i que succeeix al pensament. En este sentit s’enllaca amb
la paraula melete, que vol dir al mateix temps exercici i meditacio6. L'epimeleia no de-
signa només 'atencid o interés general o global sobre un mateix. Sin6 que s’ocupa en
particular de les técniques o accions per les quals es fa carrec de si mateix el subjec-
te, de com es purifica, es modifica i es transfigura; dit d’'una altra manera, de com es
va constituint el subjecte. Per exemple, les técniques de meditacio, les de memoritza-
cio, les de 'examen de consciéncia, les tecniques de verificacid de les representacions
a mesura que es presenten en la ment.2°

A continuaci6 presente tres tesis sobre la vida exercitant: la primera diu que no
hi ha la distinci6 entre actiu i passiu com una alternativa al comportament huma, és
a dir, som actius i passius simultaniament. En este sentit, la vida exercitant apareix
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com contemplativa sense renunciar per aixo a trets d’activitat i, apareix com a activa
sense perdre la mirada contemplativa. La segona tesi, també recuperada del pensa-
ment de Slotedijk, diu que I’exercici és la forma més antiga i de majors conseqiiénci-
es d’'una praxi autoreferent, 'objectiu de la qual no és confluir, elaborar, produir ob-
jectes o circumstancies externes, com passa en treballar, sind que configura a I’exer-
citant mateix i el posen en forma, com a subjecte capac de fer coses. I en tercer lloc, el
resultat de I'exercici es mostra en la condici6 actual, és a dir, en I’estat de capacitaci6
de I'exercitant, que segons el context es descriu com un habit, com una virtut, com a
competéncia, excel-léncia o fitness.”

Prenent la proposta de Sloterdijk que ens invita a fer una historia de I’art que no
pose la mirada en els resultats, en ’'obra artistica acabada, sin6 més bé en els proces-
sos, en la disciplina o en l'ascesi, que ens parle de la formacié professional que per-
met configurar a I'artista. Es a dir, mirar la historia de I’art no en obres concloses sin6
en els processos de formacié humana que permeten I’elaboracié d’aquetes obres. De
manera que I'exercici com autoreferent formatiu esta en el centre de la creaci6 i no
en allo que s’ha creat en si mateix. De la mateixa manera podem parlar del paper for-
matiu de les universitats. Ja he dit moltes vegades que les universitats no ensenyen
a treballar ni a produir, sin6 a pensar. Aquesta afirmaci6 vincula la formaci6é univer-
sitaria amb l’exercici autoreferent que fa reconéixer que la importancia en el procés
de formaci6 esta en la vida exercitant que estudiants, professors i autoritats realit-
zen. No esta, per descomptat, en 'obtencié d’un titol, una constancia, en la resoluci6
d’examens o en la produccié d’un text, aixo sense dubte és rellevant, pero no tant com
haver adquirit 'habit actiu i contemplatiu del pensar critic.

La Universitat, en el seu caracter critic i agonistic, no pot seguir formant cien-
tifics com a espectadors purs, ni professionals com a actors cinics, indolents i indi-
ferents de la vida publica i particular, sind universitaris, persones convencgudes pels
seus actes d'una vida exercitant junt amb altres.
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mitjancant estrategies participatives
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A

Introduccid

La dimensié multicultural de la nostra societat és una constant al nostre
pais i aixi es reflecteix en el context escolar. Les diferéncies culturals han es-
tat percebudes, sovint, en termes de majories i minories, la qual cosa ha origi-
nat estereotips i prejudicis sobre aquells que s’han vist diferents i la cultura dels
quals ha estat minoritzada per la cultura hegemonica. Es el cas de cas de les co-
munitats gitanes, la comunitat llatinoamericana, 'arabo-musulmana, I'africana,
l'europea i I'asiatica, totes elles amb les seves diversitats i micro-cultures que
comprenen, al seu torn, diversitats lingliistiques, étniques, culturals, etc.

D’acord amb Aguirre, Traver i Moliner (2012) entenem la cultura com una
eina de transformacio social i com un procés dinamic que crea llibertat (Pascu-
al, 2007). Per aquest motiu els projectes de transformaci6 de centres amb una
orientaci6 intercultural inclusiva que venim desenvolupant (Sales, Moliner i
Traver, 2010) s’han de veure immersos en processos de “desenvolupament cul-
tural comunitari” que, com ens explica Casacuberta (2011), corresponen a una
necessitat social que demana canvis davant situacions d’opressio, desigualtat i
marginalitat i que afecten a determinats grups socials o comunitats.

La participaci6 familiar és fonamental per al desenvolupament educatiu i
comunitari, com hem corroborat en altres treballs de participacié de la comu-

Quaderns d’Educacié Continua 31 67

LUllal Edicions.




68

nitat en la construcci6 de l'escola intercultural-inclusiva (Moliner et al., 2008; Tra-
ver, Sales i Moliner, 2010; Sales, Traver i Garcia, 2011; Moliner, Sales i Traver, 2011).
Pero, de quina manera es poden implicar les families en un projecte educatiu que
pretén ser intercultural, inclusiu, democratic i comunitari? CoOm evitar que certes
veus quedin excloses del procés i com afavorir la inclusio de totes les families inde-
pendentment del seu bagatge, experiencia, interessos i possibilitats?

Abordem un tema complex, doncs considerem que la implicacié familiar depen-
dra de molts factors. Per aix0, iniciem aquest article amb una revisio dels elements
que la literatura apunta com a condicionants o limitants de la participacié de deter-
minades families en contextos educatius multiculturals. Incidim, a continuacio, en
la necessaria formaci6 familiar, pero no des de models d’experts a través de cursos o
xerrades informatives, siné mitjancant estratégies participatives que permeten, des
del dialeg, 'aprenentatge mutu amb la resta d’agents educatius i comunitaris.

1. Implicacié familiar en els processos de transformacié de centres des
d’un model d’escola intercultural inclusiva.

Segons Turnbull, Turnbull i Kyzar (2009) el més important per aconseguir una
escola inclusiva son els acords de cooperacioé entre families i professionals. El treball
“amb i juntament amb” les families és fonamental per desenvolupar la “visi6¢” inclusi-
va del context socioeducatiu. Tots dos agents precisen relacionar-se, comunicar-se, col-
laborar, compartir expectatives, accions i recursos; pero a més necessiten també co-
neixer-se, identificar les seves potencialitats i limitacions, i considerar conjuntament
com poden ajudar-se mituament i orientar aixi les seves accions. En aquells casos en
els quals existeix col-laboraci6 entre centres educatius i families, diversos estudis cons-
taten que 'alumnat incrementa el seu rendiment académic i el centre millora la seva
qualitat educativa, creant aixi centres més eficagos en la seva tasca formativa (Marti-
nez i Alvarez, 2005; Martinez, Rodriguez i Gimeno, 2010). Quan les families s’involu-
cren a l'escola es garanteix que les “esferes d’influéncia” superposades en la vida d'un
nen o nena augmentin el procés d’aprenentatge i desenvolupament (Epstein, 2001). Al
seu torn, la interacci6 del professorat amb les families proporciona als educadors “una
finestra” en la vida i cultures dels seu alumnat, i els ajuda a entendre les circumstancies
especifiques que donen forma a les experiencies educatives dels seus estudiants.

Torres (2007) descriu quatre tipus de relacié entre centres educatius i families:

- Relaci6 burocratica. Les relacions entre familia i escola es limiten a aspectes
burocratics: els centres convoquen a les families perqué assisteixin a reuni-
ons amb la intencié d’oferir-los informacié burocratica: terminis, quotes,
horaris...

- Relaci6 tutelar o de suport. Des del centre, es considera que la familia és im-
portant en I’educacié de 'alumnat, pero limita la seva participaci6 a progra-
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mes que es planifiquen des del centre. Des d’aquesta perspectiva, les escoles
organitzen activitats a les quals les families assisteixen de forma voluntaria,
pero no participen en la presa de decisions sobre aspectes referents al centre.
Aquest model pressuposa que el professorat i les families comparteixen va-
lors, interessos culturals, recursos,...

- Relaci6 consumista. Des d’aquest tipus de relacio, les families posseeixen lliber-
tat en l'elecci6 de centres. Es tria el tipus de centre (public, privat o concer-
tat) on s’eduquen els fills, pero aquesta relaci6 es redueix a aixo. No s’atorga
a les families la possibilitat de participar en la presa de decisions del centre.
Cal considerar, que en aquest model, no només trien les families, sin6 que
els centres privats i concertats tria 'alumnat que volen que assisteixi al seu
centre i el que no.

- Relaci6 civica o ciutadana. Families i docents treballen de forma cooperativa
per aconseguir metes comunes i es fomenta la participacié democratica de
tota la comunitat educativa.

Aquesta implicaci6 familiar des de significats de ciutadania introdueix en el cen-
tre un procés de democratitzacio, entenent que la participacié democratica passa per
que professors, pares i alumnes puguin decidir en igualtat de condicions en la gesti6
dels centres. Aquest sentit ampli de la participacid, més enlla de 'assistencia a deter-
minats esdeveniments o reunions i més enlla de la representacié en els Consells Es-
colars, no deixa de generar discussio en la literatura educativa.

Considerem que la participacié democratica de les families a ’escola és un dret
dels pares i un factor indispensable per a la millora de I’escola.

2. Limitadors de la participaci6 familiar en contextos multiculturals

Els obstacles que dificulten la participaci6 de les families a I’escola han estat es-
mentats per Larrivée (2013) que menciona, entre d’altres, que les responsabilitats i
funcions no estan ben definits, la manca d’informaci6 sobre les activitats, els recursos
ila vida escolar, les actituds negatives dels docents que fan sentir als pares que mo-
lesten, la manca de coneixement sobre els continguts, el sentiment d’incompeténcia
front a la complexitat de I'organitzacio6 escolar, les dificultats comunicatives degut a
Pargot professional o que només es comuniquen els problemes. En el cas de families
que pertanyen a minories etniques i/o culturals, existeixen alguns obstacles afegits.

2.1. Conflicte de valors, diferéncies culturals i necessitats diferents

En molts casos es manifesten divergéncies entre les propies families i no hi ha
acord sobre les necessitats formatives dels seus fills, sobretot per les diferéncies cul-
turals de tipus religios o lingiiistic. Per exemple, en el treball de Moliner i St-Vincent
(2014) es descriu un conflicte sorgit en una de les sessions formatives conjuntes en-
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tre pares i mestres: “algunes families musulmanes volien que s’introduis en el centre
la formaci6 lingiiistica i religiosa dels seus fills, al que la resta de families van dir:
“No, no, no! Aquest no és el nostre problema, és el vostre”. Es planteja aqui un pro-
blema de valors quant al que és important per a la formaci6 dels nens entre els grups
de pares. Pero curiosament “després de la discussio es va arribar a la conclusié de
les veritables necessitats eren les mateixes: millorar Uaprenentatge de tots els nens.”

2.2.Visi6 estereotipada de “la cultura”

Possiblement, aquest conflicte de valors culturals ve provocat per visions estere-
otipades dels trets culturals de I’altre, la qual cosa provoca en moltes ocasionis pre-
judicis que tracten de justificar situacions de desigualtat, emparades en la suposada
“diferencia cultural” (Martin i Mijares, 2007).

De fet, podem afirmar que, en la practica escolar diaria, encara té un gran pes el
model compensatori i assimilacionista, que tracta de invisibilitzar homogeneitzant la
diversitat cultural, fent visible (celebrant, de vegades) una diferéncia que es viu com a
problema, déficit o estigma. Assenyalar a I’altre com a diferent, en un context de desi-
gualtat, persisteix en un concepte de cultura tancat, estatic i ple de topics simplifica-
dors que no afavoreixen en cap cas la comunicacio intercultural.

La participaci6 de les families a I’escola multicultural ha de posar una emfasi es-
pecial a reconeixer i escoltar la pluralitat de veus i, per tant, a desenvolupar estrate-
gies de comunicaci6 intercultural que tinguin en compte les barreres interpersonals i
organitzatives (Vila, 2007). Suposa prendre consciéncia de la influéncia dels proces-
sos comunicatius en tots els ambits escolars, no només en la interaccié amb I'alum-
nat, sin6 també amb les families, entre professionals i amb entitats i autoritats edu-
catives.

2.3 Els canvis que vénen imposats

Els canvis provocats de dalt a baix (top-down) no solen afectar a la transforma-
ci6 cultural del centre, siné que més aviat afecten de forma superficial a les normes i
als aspectes organitzatius. A més, encara que la transformaci6 sigui més rapida i vi-
sible, per ser superficial és més dificil que se sostingui en el temps. Un canvi impo-
sat des de posicions jerarquiques de poder i que no té en compte I'opini6 i la impli-
caci6 personal dels col-lectius de la comunitat educativa, no arriba a generar la idea
de pertinenca a una comunitat ni d’historia i projecte comt. No obstant aixo, un en-
focament participatiu implica una visi6 compartida que suposa la comprensié més
profunda del model educatiu del centre i de la seva cultura, fomenta 'apoderament
de tots els col-lectius, incloses les families, els nens i nenes, com a agents de canvi, la
qual cosa fa que el lideratge per gestionar els canvis es faci més distribuit i el compro-
mis amb I’escola més sostenible (Hargreaves i Fink, 2006)
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3. Estrategies que afavoreixen la participacié familiar: formacié per a
I’escola intercultural, inclusiva, comunitaria i democratica

De treballs com els de Hutchinson (2002), Crawford i Porter (2004), o els de
Ainscow et al. (2004), es dedueix que la transformaci6 cap a una educacio inclusiva
implica abordar el tema des d’'una perspectiva sistémica integrant diverses estrategi-
esilinies d’accio, entre les quals destaquem les seglients.

3.1 Explorar la realitat i partir de les necessitats de la comunitat escolar: incorpo-
rar un diagnostic social participatiu (DSP)

El DSP és una eina per treballar la participacié comunitaria que permet identificar
els problemes que afecten a un centre amb la participaci6 de families, professorat, alum-
nat i resta d’agents comunitaris. La seva finalitat resideix a crear un dialeg per identifi-
car i analitzar practiques i coneixements, sentiments, actituds i percepcions sobre dife-
rents temes, la qual cosa suposa una oportunitat d’aprenentatge mutu. Com diu Lobillo
(2002: 20), “quan un grup de persones troba un espai per fer-se preguntes i reflexio-
nar de forma col-lectiva, neix una oportunitat iinica per compartir objectius, motivant
al grup a participar i a transformar les seves idees 1 desitjos en accions concretes”.

En aquest sentit, el grup MEICRI hem col-laborat en 1'dltim any en el desenvolu-
pament d’'un processos de DSP com a exploraci6 participativa de la realitat, dins d’'un
procés de transformaci6 escolar cap a enfocaments interculturals i inclusius. En un
dels centres que acompanyavem el DSP es va articular en forma de Jornada de Por-
tes Obertes, en la qual tant families, alumnat, professorat com a agents locals del bar-
ri (zona periféerica marginal de la ciutat de Castelld), participaren de quatre dinami-
ques basiques per indagar de forma col-laborativa en les necessitats de canvi i les pro-
postes d’accid que la pluralitat de veus posen en com?.

a) La linia del temps: permet la recollida de la informaci6 per realitzar una ana-

lisi conjunta de la linia de vida del grup. Amb ella es recullen els esdeveni-
ments claus de la historia de I'escola i el seu entorn, els quals ens ajuden a
identificar tendéncies passades, esdeveniments importants, problemes o tri-
omfs, sobre les practiques en la vida de la comunitat. Tots els agents (do-
cents, alumnat, families, recursos externs) elaboren en paper continu i a tra-
vés de la simbologia del cami i del recorregut de les seves “trepitjades”, com
ha estat la seva historia. Cada persona incorpora aquells esdeveniments que
creu significatius en la vida de I'escola i del seu entorn.

b) La meva escola ideal: A partir d’'un enorme mural de I'Univers apegat al sos-
tre del vestibul de I'escola, totes les persones projecten la seva idea de 1'es-
cola ideal. Cadascuna escriu el seu ideal en un estel de cartolina que va que-
dant penjada en el mural, formant part d’aquest espai magic dels desitjos
que s’han de complir i que orientaran les accions i plans de futur.
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¢) Mapa de necessitats: es centra la mirada al territori, fent visibles els recursos i
necessitats concretes que té I’escola i el seu entorn. Es confecciona un mapa
en el qual apareix dibuixat el barri (habitatges, carreteres, escola, parcs,...).
Pares, mestres i recursos marquen en ell les necessitats que observen realit-
zant aixi una avaluaci6 participativa de necessitats, no solament educatives
sin6 també socials.

d) Els Astronautes: una vegada les necessitats son plasmades en el mapa, els par-
ticipants plantegen les accions que durien a terme per satisfer aquestes ne-
cessitats amb un pla d’accié. Cada persona escriu ’acci6 i el seu nom en un
petit casc d’astronauta dibuixat en cartolina i ho va incorporant a les naus
espacials de cartré que hi ha instal-lades al costat del mapa. Les propostes
d’accio es veuen acompanyades de la implicaci6 directa de totes les persones
disposades a col-laborar en la seva engegada.

Finalment, aquesta Jornada de Portes Obertes va permetre constituir comissions
mixtes de treball, on professorat, families i alumnat, col-laboren per prioritzar les ac-
cions i comencar a realitzar els primers canvis a I’escola i al barri. D’alguna manera,
es comencava a construir un sentit de comunitat.

3.2. Construir sentit de comunitat, concretament de comunitat democratica, amb
un llenguatge comil i un projecte compartit

Es tracta de construir una comunitat que abraci els ideals, valors i processos de

la democracia profunda, desenvolupant processos com (Gonzalez, 2008):

- Processos de conéixer, comprendre i valorar als individus, les seves cultures de
casa i les comunitats en qué viuen (conéixer-los com a individus tnics que
son i com a membres de grups culturals).

- Processos de participacié plena i indagacio oberta i constructiva, creant “es-
pais” (des de petits grups a I’aula fins a reunions de tot el claustre) per al dia-
leg i la deliberacio, per parlar i pensar junts.

- Processos comunals per treballar cap al ben comu, tractant de connectar les
idees i significats generats en el dialeg, amb projectes i accions especifiques

Compartir un llenguatge comu és una de les formes en que una persona demos-

tra que pertanyen a una “cultura”, organitzacié o comunitat. D’aqui la importancia
de recorrer a lemes, logos identificatius amb missatges significatius sobre el projecte
comu de 'escola, del tipus “una escola per tots” o “som I'escola del poble”, etc.

3.3. Estratéegies per a la formacié en valors i canvi actitudinal (derrocar estereo-
tips)

En un treball anterior, Moliner i Moliner (2010) presenten els dilemes que es ge-
neren en un centre el professorat del qual descobreix actituds sexistes i racistes en
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Palumnat, pero sobretot de les families gitanes, que consideren que cal combatre. Da-
vant 'abséncia de consens sobre com fer-ho seria necessari iniciar processos a dos ni-
vells: a) establir de forma consensuada entre les parts implicades els valors i actituds
que es promouran en el centre, i b) concretar programes, estratégies, i accions que
estableixin les linies pedagogiques sobre la formacio i canvi actitudinal. En aquest
cas, els treballs de Sales i Garcia (1997) mostren models i evidéncies sobre el desen-
volupament de programes d’educaci6 intercultural. També el treball de Lluch i Sali-
nas (1995) en una proposta d’educaci6 en valors per acabar amb la visi6 estereotipa-
da sobre la cultura gitana, encara que concebut per a la formaci6 del professorat, és
una eina 1util per al treball amb families a partir d’activitats que conviden a la reflexio
sobre I’educaci6 intercultural.

3.4. Xarxes de recursos i grups de suport

Les xarxes naturals son un recurs utilitzat per les families per a la sensibilitza-
ci6 i el suport. Per exemple, en una escola es va crear un centre familiar utilitzant
una part de la biblioteca. Per augmentar la participaci6 de les families es va enge-
gar un projecte de difusio en el qual els pares o familiars implicats visitaven a al-
tres pares que no estaven molt preocupats per I’educacio6 dels seus fills. S’establia
aixi una xarxa de contactes, de recursos de la comunitat, van crear un grup de su-
port a la familia, i van promoure l’alfabetitzacié multicultural i tallers d’apodera-
ment de families.

3.5. Superar barreres comunicatives: primer pas per a la implicacié en la gesti6 de-
mocrdatica

Els pares se senten implicats quan s’escolten les seves veus, quan participen en la

presa de decisions i quan creuen que tenen una influéncia positiva en la formacio6 dels
seus fills i en el seu rendiment. No obstant aixo les barreres de caracter lingiiistic,
religios i cultural dificulten la comunicaci6 amb les families immigrades. En aquest
sentit, s’apunten diverses estrategies com:

a) recorrer a interprets lingiiistics o0 mediadors culturals: persones de la comu-
nitat que s6n recursos naturals de suport com a familiars, germans o alguna
persona de referencia. Garreta (2009: 287-288) es refereix al fet que, sovint,
son els menors els que han de transmetre la informaci6 a les families i que és
millor la informaci6 directa i verbal que I'escrita.

b) formaci6 de les families en la/les llengua/s d’acolliment. Per a Leiva (2011)
son dignes d’esmentar les dificultats que troben moltes mares immigrants
per aprendre d’idioma, la qual cosa al seu judici requereix un esforg extra
per part del professorat per fomentar encara més si cap un taranna d’ober-
tura i de proximitat cap a aquestes families. En el nostre cas, les propi-
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es mares i mestres es posen a la disposicié de la comunitat per realitzar
aquesta formacio.

¢) relaci6 directa mitjancant la participaci6 familiar a ’aula, bé per coneixer com

ique es treballa a I'aula, bé explicant experiéncies familiars o recolzant al do-
cent. A partir de la nostra experiencia, les families mostren una molt bona
disposici6 a col-laborar, malgrat els temors d’algunes mares immigrants per
desconeixement dels idiomes oficials dels centres. Leiva (2011) considera
que, al marge de les dificultats comunicatives entre families, en el cas de les
families immigrants podem observar una concepcié més reduccionista de la
participaci6é familiar a causa de que moltes procedeixen de paisos on existeix
poca tradicié en la participacié democratica i activa. Es a dir, tenen una con-
cepci6 tradicional de I'escola, on el professorat és el protagonista absolut de
totes les actuacions i fets de la realitat escolar. Considerem que aixo no no-
més és propi de les families immigrades, sin6 de la majoria de families del
nostre pais que s’han educat en un sistema d’educaci6 nacional-catolica com
el qual va perdurar a Espanya fins als anys 80.

En definitiva, es tracta de promoure estratégies integrals que parteixin de la de-
tecci6 de necessitats, mobilitzin els recursos disponibles de cada comunitat i generin
plans d’acci6, recursos i estratégies de participacié familiar. Pero aquestes necessitats
educatives han d’estar contextualitzades, doncs variaran d’'un centre a un altre, i la
seva resposta educativa consensuada. Les families posseeixen un gran potencial per
a la transformacio6 educativa, i per aixo, considerem que han de ser elles, al costat de
tota la comunitat educativa, les que a partir d’aquesta detecci6 previa s’organitzin en
accions com ara: a) grups de discussi6 i analisi critica de practiques institucionalitza-
des per veure si promouen o dificulten la inclusi6; b) grups de treball per desenvolu-
par escenaris i moments de planificacié conjuntes amb els membres de la comunitat
educativa (docents, families, agents socioeducatius del territori i membres de 'admi-
nistracid) per compartir i sol-licitar, si escau, recursos materials, recursos personals,
formacio... i ¢) reunions i/o comissions d’analisis del potencial de tots els membres
de la comunitat per dur a terme les diferents accions.

Considerem que per poder realment aconseguir que 1’educacié inclusiva sigui
possible, es necessita traspassar les parets de les escoles, és a dir, establir xarxes de
col-laboraci6, interdependéncia, ajuda i suport mutu a l'interior dels centres i entre
aquestos i la seva comunitat educativa i local. Necessitem, per a aix0, espais i temps
per al dialeg i la participacio; utilitzar procediments democratics com la combinacid
entre assemblees plenaries i el treball en comissions; fomentar el sentiment de per-
tinenga a un grup que creu possible canviar I’escola i oferir I'oportunitat de viure la
gestid participativa dels centres escolars on families i docents aprenen i es formen
conjuntament.
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La formacio de persones adultes a Aula Cultural:
una experiencia intercultural

Joana Colom, Universitat de les Illes Balears

A

1. Introduccioé

Els Centres d’Educaci6 de Persones Adultes (CEPA) desenvolupen una tasca fonamental i contribueixen
de forma molt significativa en el benestar de les persones, ja que proporcionen principis, valors i coneixements
que millorar les seves situacions personals, familiars i socio-laborals.

Als inicis dels anys setanta és quan es comenga a detectar una major preocupacio per a la formacio de les
persones adultes. En aquells temps, 'objectiu principal fou I'alfabetitzacié de les clases populars.

Al llarg dels anys, els CEPA han donat resposta a les demandes, necessitats i interessos del context social i,
especialment, han obert noves possibilitats per a facilitar aquells aprenentatges que no s’assoliren a I'etapa de
I’escolaritzaci6 obligatoria. Aixi als anys vuitanta, la formaci6 de persones adultes se centra en completar, con-
tinuar i ampliar els estudis inicials i, especialment, la formacié professional.

Ala década dels 90 es va dur a terme una reorganitzaci6 dels programes. La Comissié Europea va presen-
tar noves propostes per racionalitzar i harmonitzar les accions educatives quedant agrupades en tres macro-
programes:

a) Socrates, dirigit a fomentar una educacioé de qualitat

b) Leonardo da Vinci, centrat en la formacio6 professional i continua

¢) La Joventut amb Europa, orientat a promoure el desenvolupament d’intercanvis i activitats entre els

joves cap a una participacio en la construccié europea (Sarrate i Pérez, 2005).

La denominada societat cognitiva comporta un canvi de concepcid de I’ésser huma, ja que es passa d’'una
visi6 d’adaptaci6é a una de transformacio, tal com exposen diversos autors “somos seres de transformacion y
no de adaptacion” (Requejo, 1998; Botey y Flecha, 1998). El procés de construcci6 de les persones no s’acaba a
una determinada edat, sin6 que es va construint al llarg de tota la vida, tal com exposen els teorics de la pers-
pectiva del Cicle vital, de tal manera que el concepte d’educaci6é experimenta un canvi i evoluciona cap una
concepcié d’aprenentatge al llarg de la vida (lifelong learning).

Amb aquesta nova premisa de I’educacio, la formaci6é de persones adultes pretén fomentar el desenvolu-
pament personal, el sentit de la iniciativa, la integracio a la vida activa i a la societat, la participaci6 en el pro-
cés democratic i la capacitat per a adaptar-se als canvis economics, tecnologics i socials (Sarrate i Pérez, 2005).

Un dels canvis més importants que ha experimentat la societat és el de la globalitzacio, la qual es pot de-
finir com un procés de canvi —economic, cultural i geopolitic- que afecta les relacions entre paisos com inte-
grants d’'una societat planetaria (Rivero, 1999). Aquests canvis han donat lloc a societats multiculturals, ja que
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s’han generalitzat els moviments migratoris i alguns paisos han esdevingut uns grans
receptors de poblaci6é inmigrant. A 'Estat espanyol, al llarg de les darreres decades,
el nombre de persones immigrades va augmentar de forma molt significativa, degut a
una situaci6é de progrés i bonanga economica.

Durant la década dels noranta els moviments migratoris propiciaren una reorga-
nitzacié economica, politica i ideologica que afecta més de cent millions de persones.
Alguns autors han assenyalat que la globalitzaci6 n’era la causa (Checa; Arjona i Che-
ca, 2009), encara que algu altre ha apuntat que també s’han de tenir en compte, com
a causes importants, la violéncia economica, tecnologica i bélica (Gelpi, 1998).

En linies generals, com és sabut, la poblaci6 immigrant de I’Estat espanyol pro-
cedeix de zones amb menor desenvolupament economic: Ameérica del Sud, Centre i
Carib, I’Africa subsahariana, Magrib, Polonia Romania, Bulgaria, Xina, Filipines, en-
tre d’altres indrets, de tal manera que no es pot deixar de ressaltar que les persones
immigrades han de passar per un complex procés d’adaptaci6 i integraci6 en les so-
cietats receptores, ja que han de fer front a una serie de situacions socials i culturals
molt diferents de les del seu lloc d’origen. D’altra part, el desconeixement de I'idio-
ma representa un obstacle molt important per a les persones immigrades, doncs no
es pot oblidar la rellevancia que té la llengua per a poder comunicar-se. Aixi, el fet
d’adaptacio, inserci6 i participaci6 en el pais d’acollida dependra molt dels recursos i
programes de formaci6 dirigits a aquesta poblacio6.

Amb la finalitat d’integrar a la poblaci6 immigrada, els CEPA comencaren a des-
plegar diferents programes per a atendre les necessitats dels nouvinguts, basant-se en
I’Educaci6 Intecultural com a model educatiu que contempla, entre d’altres objectius,
la participaci6 social, cultural i politica. Arroyo (2013: 152) indica que “su objetivo es
dar respuesta a la diversidad cultural propia de la sociedades democraticas desarrolla-
das desde premisas que respetan y/o valoran el pluralismo cultural, como algo consus-
tancial a las sociedades actuales y que se contempla como riqueza y recurso educativo”.
L’autora proporciona una definicioé d’educacio intercultural extreta de Besala (2002):

“La educacion intercultural es fundamentalmente una actitud y un
comportamiento relativo al tipo de relaciones que se dan entre las cultu-
ras particularmente que conviven en un ambiente determinado. Se propone
atender las necesidades afectivas, cognitivas, sociales y culturales de los in-
dividuos y de los grupos posibilitando que cada cultura exprese su solucion
a los problemas comunes. Es un medio para promover la comunicaciéon en-
tre las personas y para favorecer las actitudes de apertura en un plano de
igualdad. No se dirige, pues, sélo a las minorias étnicas o culturales, sino
que es una educacién para todos. La educacién intercultural es una educa-
cion para y en la diversidad cultural y no una educacién para los cultural-
mente diferentes” (Arroyo, 2013: 153).
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Segons Carbonell (2005) el desenvolupament d’un projecte d’Educaci6 Intercul-
tural ha de fonamentar-se en dos eixos basics: a) 'educacio per a la igualtat i 'educa-
ci6 en el respecte a la diversitat. Els objectius més rellevants d’aquesta practica edu-
cativa se centren en: promocionar actituds de respecte a les cultures diferents a la
propia; millorar 'autoconcepte personal, cultural i académic de 'alumnat i potenciar
la convivéncia i la cooperaci6 entre 'alumnat culturalment diferent.

Després d’aquestes notes introductories, relacionant breument I'educaci6 de per-
sones adultes, immigracid i educaci6 intercultural, s’explica a continuacié que és Aula
Cultural i s’exposen els programes desenvolupats per I'esmentada Associaci6, princi-
pal objectiu de I'article. Cal afegir que la informacié emprada s’ha extret fonamental-
ment de la documentacio6 facilitada per la mateixa entitat.

2. I’Associacié Aula Cultural

L’Associacié Aula Cultural és una entitat sense anim de guany, d’inicitiva soci-
al, que treballa per dur a terme un projecte d’Educacié de Persones Adultes de mane-
ra critica i transformadora, amb la finalitat primordial de proporcionar una educaci6
permanent, de caracter integral i solidari, amb la intencié d’aconseguir la seva auto-
nomia personal i la seva participaci6 activa en la societat.

Aquesta Associaci6 té els seus origens en les associacions de veins que, cap a
lany 1985, arran de la necessitat i la demanda de formaci6 de les veines i veins del
barri, decidiren obrir unes aules en les quals les persones adultes que aixi ho mani-
festaven poguessin accedir a una educaci6 que en el seu dia no varen poder tenir.

La seva constitucid, com a associaci6 amb identitat propia, data de 'any 1989
i rapidament passa a formar part de la Federacién de Asociaciones de Educacion
de Personas Adultas (FAEA). Fins el setembre de 1995, va formar part de la voca-
lia d’Educaci6é de la Federacié Associacions de Veins (FAAVV) de Palma i, a partir
d’aquesta data, Aula Cultural obtingué la seva autonomia.

Aula Cultural ha estat una entitat que ha sabut evolucionar respecte als canvis
experimentats per a la societat amb una realitat cada vegada més canviat. Amb una
mirada atenta a aquestes realitats -amb les seves necessitats i demandes-, es pot dir
que ha anat evolucionat des dels seus inicis quan es comenca amb les aules d’alfabe-
titzacio i neolectors. Arriba a ofertar la formacio6 basica completa per a persones adul-
tes i un ampli ventall d’accions, en les quals sempre destaca la majoritaria preséncia i
participaci6 de dones.

Es pot dir que el projecte per a 'Educacié de Persones Adultes va anar adqui-
rint una nova configuracio, alhora que anaven sorgint nous programes, en funcio6 dels
nous col-lectius atesos i de les seves necessitats, malgrat sempre es considera I’alfa-
betitzaci6 i la formaci6é basica com a fonament de tots ells. L’activitat de I’Associacié
gira entorn als quatre grans camps d’actuacio6 segiients:
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- Programes de formacio per a la insercié sociolaboral

Partint d’'un projecte d’autonomia personal, aquests programes intenten desen-
volupar les habilitats necesaries per a la inserci6 social i laboral de les persones par-
ticipants. Estan conformats per un programa d’alfabetitzaci6 i insercié sociolaboral
per a dones en risc d’exclusi6 social, en programes per a joves que han abandonat
Ieducaci6 obligatoria i que en un mercat laboral competitiu, com és el balear, difi-
cilment poden aconseguir la igualtat d’oportunitats sense una formaci6é especifica i
personalitzada. També s’inclouen en aquest grup altres programes que proporcionen
uns coneixements teorics i practics que faciliten la integraci6 laboral a persones en si-
tuaci6é d’atur.

- Programes per a la dona

Tenen la finalitat de proporcionar una formaci6é permanent amb una triple ves-
sant: cognitiva, personal i social, per tal de proporcionar un sentit més ampli a les se-
ves vides i es puguin situar de forma adecuada en el mon, recuperant el significat i el
contingut dels conceptes i reconeixement de I'existéncia i preséncia de les dones en la
seva forma de pensar, sentir i viure la realitat. Aquest programa es configura en tres
espais diferents: un format per aules d’alfabetitzacio, el segon que inclou les activitats
Iadicoculturals; i un darrer en el qual grups de dones, mitjancant la lectura de litera-
tura femenina debaten i reflexionen.

- Programes per al desenvolupament, la interculturalitat i la ciutadania

Davant un moén cada vegada més complex s’intenta sensibilitzar i donar despos-
ta des al més concret i quotidia, a les noves situacions que sorgeixen. Aqui s’inscriuen
les aules d’alfabetitzaci6 i formaci6 basica de persones immigrades, programes d’edu-
caci6 intercultural; curs de capacitaci6 en el maneig dels mitjans de comunicaci6 di-
rigit a membres de la societat civil; programa de sensibilitzacio, adrecat a membres
d’entitats socials i ONGs, el projecte de cooperacié al desenvolupament, una recerca-
accio sobre les vides de barri dels joves de nou ciutats diferents.

- Programes de Formacio Basica

Inclou un programa que ofereix els recursos necessaris per a assolir un op-
tim nivell d’aprenentatge de la llengua propia de les Illes Balears. Va adrecat tant
a persones que no la coneixen, com a persones que la volen perfeccionar. La finali-
tat és proporcionar la preparaci6 que els permeti presentar-se als examens de llen-
gua catalana, per tal d’obtenir els titols que atorga la Direccié General de Politica
lingiiistica dels nivells A, B i C. Aquests coneixements El domini del catala, com a
llengua vehicular, facilita la integraci6 de les persones immigrants, tan social com
laboralment.
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El conjunt d’actuacions i programes d’Aula Cultural s’articulen al voltant dels ob-

jectius segiients:

1. Adquirir les técniques i les destreses instrumentals basiques, que capacitin les
persones adultes participants per a un millor aprenentatge i realitzacio de les
activitats, tant educatives com formatives del centre, per a la seva posterior
actuaci6 personal.

2. Fomentar I’esperit de col-laboracio i d’equip, la participacio, el respecte i la so-
lidaritat, aixi com 'adquisici6 de tecniques, de normes i d’habits de treball
individual per tal que obtenguin autonomia en els distints contextos: el per-
sonal, el familiar, el social i el laboral.

3. Afavorir la integracio social i laboral dels col-lectius amb dificultats especifi-
ques per tal de que es converteixen en membres actius de la societat.

Cal destacar que 'any 2000 Aula Cultural va ser acreditada com a centre col-
laborador de la Conselleria de Treball i Formacié del Govern de les Illes Balears. En-
tre els reconeixemetns obtinguts cal destacar, entre d’altres, el Primer Premi d’Edu-
cacio de Persones Adultes Miguel Hernandez, concedit ’'any 2003 pel Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte de I'Estat espanyol i el Premi Internacional d’Alfabe-
titzacié King Sejong Literacy, otorgat per la UNESCO, I'any 2005.

3. Programes d’educacié intercultural

Les Illes Balears s’han convertit, els darrers anys, en receptores importants de
poblaci6 inmigrant, en bona part procedents de tercers paisos, persones que cerquen
millorar la seva situaci6 personal i laboral.

Els obstacles amb els que es troben, fins i tot en contexts locals de relativa bonan-
¢a economica, no deixen de ser importants, des del desconeixement de les llengiies pro-
pies de la comunitat, els intents de regularitzar la seva situacié administrativa, les situa-
cions de rebuig per part de la poblacié local, o el decalatge entre la formaci6 i les expec-
tativas professionals de les persones immigrades i els llocs de feina que acaben ocupant.

Aquests fets, a més de suposar desmotivacions personals i frustracions professio-
nals importants, dificulten greument la integraci6 dels nouvinguts en qualsevol socie-
tat, i els col-loquen en una situaci6 de risc d’exclusi6 social.

Davant aquesta situaci6 cal prendre un compromis actiu i solidari per poder atendre
les necessitats d’aquest ample i heterogeni col-lectiu. El fet de conéixer la diversitat de cul-
tures pot ajudar a construir una societat més cohesionada i igualitaria dins un marc de
comprensid, pau i respecte. Es important no perdre la memoria historica respecte els pro-
cessos migratoris dels quals els balears n’han estat protagonistes i s’ha de prevenir i com-
batre el racisme, la xenofobia i tot tipus d’exclusi6 social. Per aixo, és necessari que el sis-
tema educatiu oferti programes d’educaci6 intercultural oberts, flexibles i participatius.
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A Aula Cultural els projectes s’han plantetjat com un espai de trobada i aprenen-
tatge de les persones immigrants per tal d’afavorir la seva integraci6 i, a la vegada,
donar oportunitats per a I'expressio de la seva cultura, fomentant aixi la construc-
ci6 d’una nova cultura global basada en el respecte a la diversitat i a la persona, sigui
quin sigui el seu origen. D’aqui, la creaci6é d’un itinirari d’activitats, en forma de ta-
llers de llengua, cultura i ciutadania; automotivaci6 i autodiagnostic; capacitacio per
a la creaci6 d’empreses: “Taller d’habilitats comunicatives i socials”; “Obrim camins”;

”, « », «

“Mar de llengiies”; “Emprenedors i Emprenedores”; “Modul formatiu per a dones im-
migrades”; “Pont de cultures”. Tots aquests projectes s’adrecen, prioritariament, a
persones immigrades no comunitaries i de paisos de I’est, majors de 16 anys, d’amb-

dos sexes i que pertanyen a col-lectius especialment vulnerables.

- Taller d’habilitats comunicatives i socials

Els objectius principals d’aquest projecte son:

a) Afavorir la promocio personal, cultural i social de les persones migrades no co-
munitaries i de paisos de I'est, incidint en els col-lectius especialment desate-
sos o en aquells que es troben amb més dificultats d’integracié.

b) Dotar als usuaris de les competéncies lingiiistiques basiques en llengua caste-
llana per tal de fomentar el seu desenvolupament personal dins la societat
balear, centrant el procés d’aprenentatge en les activitats quotidianes i en el
coneixement del medi i ’'entorn sociolaboral.

¢) Estimular la participacio de les dones immigrades per tal d’evitar 'aillament
sociolaboral, afavorint que se sentin escoltades i compreses.

- Pojecte Cami de vida

Objectius generals:

a) Adquirir les competéncies lingiiistiques basiques en llengua castellana per fo-
mentar el seu desenvolupament personal dins la societat, centrant el procés
d’aprenentatge en les activitats quotidianes i en el coneixement del medi i la
relacié amb I'entorn.

b) Desenvolupar habilitats i estratégies per a 'orientacié sociolaboral personalit-
zada que promogui i faciliti el desenvolupament personal, els aprenentatges,
el coneixement del mercat laboral i la recerca activa de feina.

- Mar de Llengiies

Objectius generals:

a) Apropar la llengua i la cultura auitoctones a les persones migrades, per tal
d’afavorir 'intercanvi cultural i la promoci6 de I'tis social de la llengua cata-
lana entre els col-lectius de persones nouvingudes.
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b) Dotar les persones participants de les aptituds lingiiistiques en llengua catala-
na per fomentar el seu desenvolupament personal i la seva plena integracio6
en la societat balear, centrant el procés d’aprenentatge en activitats quotidia-
nes, en el coneixement i la relacié amb el medi i 'entorn sociolaboral per tal
d’aconseguir una adecuada inserci6 laboral.

c¢) Potenciar les capacitats personals dels participants, centrant el procés d’apre-
nentatge en el coneixement de la llengua, del medi i la relaci6 amb I'entorn,
posant especial émfasi en el coneixement dels drets i deures de les persones
que conviuen.

d) Fomentar actituds de respecte de les diferents creences, formes de vida, socie-
tats i cultures per tal de col-laborar en la construccio d’'una nova cultura global.

- Emprenedors i emprenedores amb diferéncia

Objectius generals:

a) Adquirir un nivell de coneixement de llengua i cultura local, aixi com les habi-
litats comunicatives i necessaries per a la seva integracio.

b) Capacitar professionalment les persones amb dificultat d’accés al moén laboral.

¢) Formar, automotivar i assessorar les persones participants per a la seva
ocupacio.

d) Orientar les iniciatives d’autocupaci6 en una perspectiva de creacié de noves
empreses i d’economia social.

e) Crear un itinerari personalitzat i grupal en l’elaboraci6 del pla d’empresa i la
recerca de financament.

En tots aquests programes s’aplica una mateixa metodologia que, sense deixar
de tenir en compte les caracteristiques propies del grup, s’ajusta als requisits basics
segiients:

a) Principi de globalitat: Es la visi6 de conjunt de la situaci6é d’aprenentatge. Im-
plica I'analisi dels seus elements a partir d’'una situaci6 global i la utilitzacio
de tasques globals d’integracio.

b) Principi de construccio: consisteix en I'activacio dels continguts previs, per tal
d’elaborar nous aprenentatges, organitzar les informacions i elaborar conne-
xions.

¢) Principi d’alternanca: Es I'habilitat de descompondre el tot en parts i recons-
truir les parts en un tot, és a dir, passar del global a I'especific i viceversa.

d) Principi d’aplicacié: Tota estratégia esta connectada amb la practica. Allo que
s’aprén de la practica és reté més si, a més, esta contextualitzat.

e) Principi de distinci6: Es la distincié a la diferenciacié d’aix6 que s’aprén i el
com s’aprén, aixi es reforca els principis de construccié i d’aplicacio.
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f) Principi de significativitat: Es refereix a la presentaci6 de situacions significa-
tives 1 motivadores. Es tracta de construir unions entre situacions reals (tre-
ball, vida quotidiana, experiéncies de vida) i el procés d’aprenentatge. Es re-
forca el principi de globalitzaci6.

g) Principi de coheréncia: Es la relacié coherente entre les activitats d’instruccio,
les activitats d’avaluaci6 i la competencia. Suposa una selecci6 de totes les
activitats i eines didactiques i dels criteris per a una avaluaci6 valida.

h) Principi d’integracié: Es el fonament de la formaci6 basada en competéncies.
La integraci6 exigeix plantejar les etapes del procediment, les relacions entre
aquestes etapes, la realitzacio de les tasques de manera planificada i objecti-
vaiel que s’ha fet i el com s’ha fet en cada etapa.

Aquests programes es varen iniciar en diferents moments de la trajectoria d’Au-
la Cultural, aixi alguns es varen comencar ’any 1994, com és el cas del programa Ta-
ller d’habilitats comunicatives, el 2001 es va dur a terme Cami de vida, el 2004 va
ser Emprenedores i emprenedors, mentres que Mar de llengties es va iniciar el 2008.
Actualment, pero, degut a la politica de retallades de '’executiu balear, la major part
dels programes i tallers que s’acaben d’esmentar han deixat d’implementar-se o bé
estan en procés de desaparici6 i la propia entitat esta en procés de reestructuracio.

Bibliografia

ArroYO, M.J. (2013). La Educacién Intercultural: un camino hacia la inclusiéon educa-
tiva. Revista de Educacién Inclusiva, Vol. 6 (2),144-159.

BorEy i Flecha, (1998). Transformar dificultades en posibilidades. Cuadernos de Pe-
dagogia, 255, 53-56.

CARBONELL, F. (2005). Educar en tiempos de incertidumbre. Equidad e interculturali-
dad en la escuela. Madrid: La Catarata.

CHEca, F; Arjona, A. i Checa, J.C. (2009). ¢Es posible la convivencia intercultural en
el siglo XXI?, 30-50. En GREI (Coords.). La mediaci6 intercultural. Models i ex-
periéncies. Palma: Servei de publicacions de la Univesitat de les Illes Balears.

GeLp1, E. (1998). Interculturalidad, dominaciones y conflictos internacionales, 19-42.
En AAVV. (Comp.). La educacién intercultural en Europa. Un enfoque curricu-
lar. Barcelona: Pomares-Corredor.

REQUEJO, A. (1998). Sociedad del aprendizaje y tercera edad. Teoria de la Educacién,
10, 145-167.

RiviRro, J. (1999). Educaciéon y exclusion en América Latina. Reformas en tiempos de
globalizacién. Madrid: Mino y Davila.

SARRATE, M.L. 1 Pérez, M.V. (2005). Educacion de Personas Adultas. Situaciéon actual i
propuestas de futuro. Revista de Educacion, 336, 41-57.

La formacié de persones adultes a Aula Cultural: una experiencia intercultural



Societat multicultural i immigracid equatoriana a Mallorca

Bartomeu Mulet Trobat, Universitat de les Illes Balears
Rosa Caramés Balo, Universidade da Coruia

A

Introduccio

El fenomen de la multiculturalitat del qual es parla aqui es refereix, basicament, a les minories que ater-
ren en una societat concreta, en el context global dels moviments migratoris fruit de la globalitzacié moderna.
Contexts multiculturals on s’hi generen desigualtats socioculturals i ambients afavoridors de conflictivitat, que
sovint és silenciada. La societat de la globalitzaci6 a nivell planetari s’ha convertit en una societat multicultu-
ral jerarquitzada transnacional i transcultural, en el sentit tant macro-sociologic (mundial) com micro-sociolo-
gic (la societat receptora en concret de persones migrants). Pot ser es tracti d'una nova manera de colonitzacio,
a través de la segmentacio i fragilitzacié d’alguns col-lectius humans, en una época denominada post-colonial,
en la qual hi domina I'occidentalitzaci6 etnocentrica, o que també es denomina americanitzacid, l'imperialisme
cultural, hibridaci6é cultural transnacional, transculturaci6, homogeneitzaci6 o estandarditzaci6é cultural. Com
diu Saskia Sassen: La migracio6 internacional, tradicionalment (pre-globalitzaci6) caracteritzada i explicada a
partir dels factors d’expulsi6 (pobresa) i d’atracci6 (millors sous), adquireix noves dimensions en el context de
la globalitzaci6. Avui, I'exportaci6 organitzada de ma d’obra, tant legal com il-legal, afegeix una nova logica en
la dinamica de mercat. Les noves tendéncies d’articulacié dels moviments migratoris internacionals, amb les
condicions fonamentals de la globalitzacio, revelen la intersecci6 de sistemes formals i de practiques concretes.
Les logiques globals i desnacionalitzades adquireixen rellevancia per entendre els fluxos migratoris actuals,
entesos com una forma de microsistema del global en un marc local, més enlla que I’estructura de I'estat-nacio,
pel que cal dinamitzar les noves formes d’emigraci6 transnacional (Sassen, 2007; Link, 2008)

També resulta inquietant i tafaner que als diccionaris de teoria cultural més coneguts no hi figura I'entra-
da “diversitat cultural” (Altamirano, 2002; Payne, 2002 y Williams, 1983 i 2000) i en alguns dels que hi apa-
reix el concepte, com diu A. Grimson (2011: 87), a continuaci6 és convida a sortir. Per altra banda, el concepte
multiculturalitat te connotacions liberals o neoliberals (Kymilcka, 2000) com a teoria dels drets de les mino-
ries pero en realitat, més que igualitaries, resulten superficialment tractadores del problema, contemplant-se
com a drets individuals i no com a drets col-lectius. Es planteja una multiculturalitat des de d’alt i jerarqui-
ca, on les institucions pretenen (UNESCO i Estats) adequar-la a les exigencies de la globalitzaci6 cultural, en-
tre la diversitat i la homogeneitzacio, en el sentit que Armand Mattelart aplica a la diversitat cultural establer-
ta (Mattelart, 2006).

Les referencies a la multiculturalitat i a la interculturalitat’ han de considerar la diversitat cultural, a ni-
vell autocton o territorial, és a dir, diversitat interna (cultures diverses en una mateixa comunitat), com socie-
tat local autonoma i a la vegada com a societat d’acollida d’immigracio, i a nivell global i multinacional o trans-
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Vegeu el resum de la compa-
racid entre multiculturalitat i
interculturalitat de Jordi Bus-
quet (2005: 82), on se senya-
la:  Multiculturalitat: Infor-
macio; Coexisténcia; Conei-
xement; Diferéncia; Territori;
Reforgament identitari; Cul-
turalisme; Identitat; Construc-
ci6 d’alteritats. Interculturali-
tat: Comunicacio; Convivén-
cia; Reconeixement, Diver-
sitat, Des-territorialitzacio,
Respecte; Mestissatge, Mira-
da multifactorial; Identifica-
cions; Descobriments d’ads-
cripcions identitaries.
Esmeralda:  Provincia  de
306.960 habitants on la ma-
joria de poblacio es defineix
como a mestissa i afroameri-
cana. Encara que es pugui afir-
mar que en tot Equador hi ha
poblacié afroamericana, Es-
meralda i Valle Chota (Imba-
bura) son historicament les
més significatives. Guayaquil
i Quito, son també barris amb
una forta presencia afro. Per
una altra costat, I’illa de Ma-
llorca (873.000 habitants) for-
ma part de les Illes Balears,
una de les Comunitats Auto-
nomes de 1’Estat Espanyol que
t¢ llengua propia, la catalana, i
amb especificitats culturals.

nacional, condicionada per I'evoluci6é de la “globalitzaci6”. A un altre nivell, cal fer
menci6 al fet que les desigualtats social i educatives s’han d’explicar, no simplement
en termes de multiculturalitat desigual, sin6 de desigualtat en el marc d’'una estruc-
tura social capitalista, i no només en termes de classe social (estratificacié social) in-
cloent genere i étnia per explicar-ho globalment, tot tenint present que parlem d'unes
desigualtats socio-culturals (multiculturals) on el tema de la minoritzaci6 cultural té
la seva incidéncia, a més de la discriminaci6 per raons de génere.

Aquest article fa referéncia a la migraci6 equatoriana en el marc de la “globalitza-
ci6” ila multiculturalitat estandarditzada, depenent de I'estandarditzaci6 transnacional
“colonitzadora” i asimeétrica, ens proposem explicar el paper de I’étnia en dues realitats
o contexts socials molt diferenciats (Esmeralda/Equador versus Mallorca)2. La diaspo-
ra equatoriana i el “retorn forcos” del continu de I’emigraci6 i la immigracio, aixi com
de la tornada cap al seu lloc d’origen, provocat pel context de crisi generalitzada, s6n
qliestions que ens duen a focalitzar la atenci6 en els temes de desigualtat de génere i ét-
nia simultaniament. La dimensi6 que han adquirit a Mallorca els fenomens de la mul-
ticulturalitat i les minories etniques, ens du a focalitzar nostra atenci6 en I'analisi de les
caracteristiques de la interrelacié asimetrica que viuen les dones afro-equatorianes.

La cultura afro-americana en el marc de la societat d’'Equador té una condici6 de
subalterna, encara que estiguin vigents els moviments de resisténcia contra els efec-
tes de la colonitzacidé perpetuada i “post-colonial”. La discriminaci6 i 'exclusi6 social
i cultural, submergides en la pressi6 de la globalitzaci6 i la localitzaci6 perviuen entre
la transculturaci6 i 'aculturaci6 transnacional, una hibridaci6 cultural o mescla in-
ter- etnica asimetrica.

1. Discriminacid sociocultural per raons de classe, génere i étnia. Desi-
gualtat multicultural.

Aquest tipus de discriminacié s’ha d’entendre com un fet social i cultural fruit
dels contextos socio-culturals viscuts segons la cultura (o subcultura), i no com un
fenomen natural ineludible. Tot i que en el sistema social i escolar s’hagin fet pas-
ses per superar situacions de discriminacid, en la societat en general, i especialment
en les capitalistes, el tema de la igualtat es considera un tema menor, encara que se
li concedeixi la seva funcionalitat a través de la incorporaci6 de la dona a l'estructu-
ra economica, per tant, de poder. La diversitat cultural i les identitats culturals men-
tre no vagin contra I'individualisme competitiu i I’estandarditzaci6é cultural mercan-
tilitzada, se conviuen, se consenten como experiencies vitals folklorico-pintoresques.

A les Illes Balears hi ha lluites identitaries, reivindicacions lingiiistiques, multi-
culturalitat desigual, reivindicaci6 per la igualtat d’oportunitats de les dones (que se-
gueixen patint les majors taxes d’atur, de precarietat laboral i de pobresa). Tot i que,
sovint, ens situen en una societat de “benestar” capitalista.
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Es poden esquematitzar aquestes desigualtats en el marc teoric de I'estructura i
P'estratificaci6 social (Merino i Rabalda, 2013) i segons la classe, génere i etnia, enca-
ra que aqui fem incidencia a la qiiestio de la desigualtat de genere i etnia. La socie-
tat de que parlem sol estar estructurada jerarquicament en estrats i classes socials, el
que fa que es generin diverses formes de desigualtat: discriminaci6 social, exclusio,
pobresa, en termes de classisme.

Estructura social estratificada para explicar las desigualdades socioculturales.

v

/ Classe social x

Etnia (raga)(Immigracio)

l
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Genere (sexe)

ad
-

i ]
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En conseqiiencia veiem com alguns dels factors de desigualtat es poden presen-
tar com una trilogia, pero a la vegada es troben interrelacionats, en el sentit de que
genere i etnia poden coincidir en reflectir les noves formes d’exclusi6 social i cultural.
Es produeix:

a) Fractura i diferenciacié de classe en termes jerarquics. Accés desigual als re-
cursos i riquesa. Estratificacié Social des-igualadora en una dinamica de
canvi individualista. Conflicte d’interessos de classe.

b) Continua la tradicional predominanca dels homes ocupant posicions de domi-
nacid. Genere i dependencia de les dones. Divisio sexual del treball i la qlies-
ti6 de les mal anomenades “semiprofessions”: Patriarcat/Androcentrisme.

¢) En termes d’Etnia continua el sistema cultural etnocéntric. Supremacia ci-
vilitzadora de les formes de vida occidentals del nord. Jerarquitzaci6 cul-
tural en detriment de les cultures subalternes i minoritzades. Multicul-
turalitat transcultural (globalitzada jerarquicament i hibriditzada). Efec-
tes de la discriminaci6 cultural a la comunitat, al barri, a ’escola, a la fa-
milia, als contexts més immediats. No assumpcidé de politiques realment
multiculturals i interculturals i conservant les caracteristiques d’assimi-
laci6 i uniformitzacio.

La cultura afro, en el marc de la societat de 'Equador, té condicié de subalterna,
encara que estiguin vigents els moviments de resisténcia contra els efectes de la colo-
nitzacié perpetuada. La discriminacio6 i I'exclusi6 social i cultural, submergides en la
pressio de la globalitzacié perviuen entre la transculturacio i 'aculturaci6. Aquesta si-
tuacié va més enlla d’una simple hibridaci6 cultural o barreja inter-etnica asimetrica.
Es més arriscat que les continuitats que s’estableixen en les transaccions entre el lo-
cal i el global, com diria Nestor Garcia Canclini, pel fet que no és un procés que vin-
gui donat per la modernitat recent, sin6 que té connotacions historiques, encara que
sigui en una cultura étnicament compresa, comprensiva. Aixo és aixi perque es déona
sota la influéncia de I'estructuracié hegemonica de les societats on el capital cultural
és un mecanisme de reproduccio capitalista (Garcia Canclini, 2001).

La discriminacio6 per raons de classe, genere o €tnia no constitueix un fenomen
natural i ineludible, sin6 que es desenvolupa en funci6 del context i les caracteristi-
ques de l'estratificacio social de la societat d’acollida. A Mallorca, s’assisteix a un aug-
ment significatiu de la poblaci6 llatinoamericana, amb la corresponent demanda de
serveis, especialment d’educaci6 i sanitat, el que origina brots de xenofobia i conflic-
tivitat. Cal recordar que Mallorca a partir de fins als anys 60 (boom turistic) va pas-
sar de ser una societat d’emigraci6 a transformar-se en una societat receptora, primer
d’'immigraci6 provinent de la Peninsula Iberica, i a finals del segle XX i principis del
XXI d’'immigraci6 extra-comunitaria (nord-africana, subsahariana, Europa de l’est i
llatinoamericana: equatoriana, argentina, colombiana).
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2. Context sociocultural, multicultural i immigraci6. La diaspora
equatoriana

La realitat sociocultural de la societat d’origen, Equador, es troba, pel que fa a
la diversitat cultural, i malgrat la seva pluralitat cultural, en un clar deteriorament.
De tal manera que els pobles i nacionalitats estan en un procés gradual d’aculturacié
(Aguirre, 2008), tot i els moviments indigenistes i afroamericans que emergeixen a
tota America Llatina en general i a ’Equador en particular.

Parlem d’'un context d’emigraci6 des de ’Equador, una societat amb dificultats
de desenvolupament economic i social cap a una societat que, almenys abans de la
crisi actual, oferia un cert benestar capitalista, sense greus diferencies d’estils de vida
i formes de comunicaci6. Un conjunt de factors, com el lingiiistic amb I'idioma espa-
nyol (tot i que la llengua catalana és cooficial), el consum, les formes de relacié fami-
liar i d’oci, no provoquen una guetitzaci6 tan caracteristica com la soferta per la po-
blaci6 provinent del Magrib, instal-lades amb anterioritat a diverses poblacions de
Mallorca: Sa Pobla, Muro, Vilafranca de Bonany, Ses Salines, Felanitx, Porreres, etc.
(Mulet i Caramés, 2013)

Algunes de les qiiestions des-igualadores es poden exemplificar en I’entorn de les
Illes Balears en el seu conjunt, encara que tenint present que Mallorca és l'illa més
gran en extensio i poblacio. En aquestes illes es duen a terme enfrontaments identi-
taris i vindicacions lingliistiques (la seva llengua propia és el catala), conflictes entre
migraci6 i multiculturalitat, lluita per la igualtat d’oportunitats de la dona, on la pre-
carietat (especialment per a les immigrants), I'atur i risc de pobresa tornen a ser pro-
tagonistes en una societat de “benestar” capitalista terciaritzada. En aquest ambient,
apareixen entremesclades qliestions diverses com la classe social, exclusi6 social, ra-
cisme, xenofobia, explotacio socioeconomica o precarietat laboral, que es manifesten
en una societat conflictiva i contradictoria: d'una banda demanda solidaritat i diver-
sitat cultural i per altra promociona la discriminacié etnocentrica i de classe, que pro-
voca reaccions violentes de rebuig xenofob i racista.

En un context de crisi on les ofertes educatives cada vegada son menys inclusi-
ves, amb cada vegada menys consciencia de la desigualtat etnica, divisié sexual del
treball i augment de la discriminaci6 sanitaria. Situaci6 complicada que afecta la ma-
joria d'immigrants equatorianes a Espanya, com indica Aminta Buenaiio, al seu mo-
ment, al capdavant de ’Ambaixada de Madrid (Villarruel, 2012).

Els drets humans que han intentat superar aquestes desigualtats en 'ambit de
la salut, I'educacié i la cultura, que pretenien potenciar els Estats de benestar, ano-
menats de segona generacio, han quedat en entredit. Els drets col-lectius i dels po-
bles (ordre internacional favorable als drets humans, lliure determinacio6 dels pobles,
drets de 'immigrant a treballar en altres territoris en condicions justes i dignes, medi
ambient sa) son els drets anomenats de tercera generacio i que, al costat dels drets de
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les minories (Valencia, 1998, 2001), es donen en un context social concret, séon igno-
rats o s6n de dubtosa aplicacio, dins d’'una estructura social excloent i provocadora de
fenomens com el racisme o la xenofobia que no sempre s6n reconeguts pels actors o,
fins i tot, silenciats (Zanfrini, 2007)

Des d’'una perspectiva de genere, en el procés migratori equatoria destaca que
abans que es donés la marcada feminitzaci6 d’aquesta emigracio, la preocupacié ha-
via estat el fort impacte de la migraci6 masculina respecte de la proporcié de dones
(mares, filles, esposes, etc.) que es quedaven a ’'Equador (Herrera i Martinez, 2002 i
Pribilsky, 2004)

La tensio entre els processos d’autonomia i enfortiment o apoderament, de les
dones equatorianes, produits per les abséncies masculines i els mecanismes de con-
trol social que es van desplegar per les propies families, al voltant de I’administracio
de les remeses dineraries, al mateix temps que de la sexualitat de les dones dels emi-
grats. Un altre focus d’interes gira sobre si la migracié estava provocant ruptures i
des-estructuraci6 familiar, o més aviat, la conformacié dun altre tipus de families, les
anomenades “families transnacionals” que mantenien tant llacos afectius com meca-
nismes de presa de decisions conjuntes sobre el futur de les families (Herrera i Mar-
tinez, 2002 i Pribilsky, 2004). En un breu termini, la migraci6 cap a Europa fa un gir
significatiu, i la seva forta feminitzaci6 va plantejar la necessitat d’observar I'especifi-
citat d’aquest tipus d’emigracio6. La perspectiva de geénere permet conjugar les expli-
cacions economiques com a principal motiu de I'emigracié amb uns altres tipus de
factors com els conflictes familiars (Herrera i Martinez, 2002), la violéncia domestica
(Camacho i Hernandez, 2005) i la discriminaci6 étnica (Ruiz, 2002)

3. La desigualtat de génere i la dona immigrant equatoriana en el context
d’una societat multicultural receptora

A Mallorca hi ha col-lectius, i ara amb la crisi s’amplia el seu ventall, que s6n vic-
times de les desigualtats vigents. La crisi s’acarnissa amb els col-lectius més febles i,
entre ells, les persones immigrants que, encara que no siguin les tiniques afectades,
deixen les seves vides en situacié de subordinaci6 i son candidates a 1’exclusio social,
economica i cultural.

Se silencien, s’oculten i fins i tot es neguen les desigualtats socioculturals i eco-
nomiques que provoquen la necessitat de les persones de cercar unes condicions de
vida millors a través de la “glocalitzaci6”, la qual desregula i “dissol” la seva propia
realitat, culpabilitzant a la immigraci6 dels efectes de la crisi economica, cultural,
educativa i de serveis socials. En la mateixa direccid, pero en sentit contrari, aques-
tes ruptures es fan més pronunciades quan s’interpreta, en no poques ocasions, que
els culpables de 'augment de I’atur i 'augment de la pobresa so6n vistos com a per-
judicials per als interessos dels autoctons i capes subalternes establertes, fins i tot,
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també, de poblacié immigrant anterior, son els immigrants que estan disposats a
ocupar llocs de treball amb menys compensacions economiques, és a dir, com a ma
d’obra més barata.

El racisme silenciat o soterrat també esta instal-lat en la posici6 de les cultures
subalternes i minories etniques en situacioé de desavantatge i de guetitzacid o de se-
gregacio més o menys forcada per les dinamiques de la realitat. (Van Dijk, 2003).
En aquestes comunitats predominen formules d’adaptaci6 o d’integracioé assimilacio-
nista institucional de caire paternalista a 'empara d’una aparent cohesio6 social. Aixi
doncs, a través d’'una relacié micro-social, que viuen en el seu dia a dia, es van interi-
oritzant i adaptant d’acord amb les caracteristiques de la societat receptora i es re-so-
cialitzen (Zanfrini, 2007)

A Mallorca queden més dones equatorianes que homes, la qual cosa fa que la so-
cialitzacio formal (escolar) es completi en 'ambit familiar amb les dones exclusiva-
ment, arrelant aixi la funcié cultural que se’ls assigna i que elles assumeixen com cul-
turalment a “correcte”. I justament, la continuitat d’aquestes dones a Mallorca, molt
probablement, vindra explicada també per la responsabilitat que se’ls ha assignat: la
cura i educacio dels fills i filles en edat escolar (infancia i adolescéncia) de la poblaci6
“autoctona” mallorquina i de la perfecta simbiosi d’aquest paper amb la interioritza-
ci6 per part de les dones d’aquest “compromis” de cuidadores.

D’altra banda veiem que es produeixen brots de racisme o xenofobia, al mateix
temps que la desocupacié augmenta significativament, i es produeixen conflictes in-
controlats com, per exemple els esdeveniments produits al barri de Son Gotleu (Ge-
labert, 2014). Per exemple, Emilia, una informant, ens conta que recorda la Marim-
ba, que reconeix com a musica negra d’Esmeraldas, pero com un element del seu pas-
sat no recuperat, que va ser “oblidat” en el seu pas per les formes de vida urbanes de
Guayaquil o Quito i també la seva voluntat d’adaptar-se a les caracteristiques de vida
col-lectiva de Palma de Mallorca, tot i les limitacions que suposa per a una dona afro-
americana d’Equador incorporar-se en una societat tan distant i tan diferent. Afirma
que si no dones per superada aquesta barrera, pot passar que retornis a la vida d’Es-
meraldas per impossibilitat d””aclimatar-se a un altre tipus de renou ambiental” que
no ofereixen les aglomeracions urbanes.

Al mateix temps que creix el desanim en el si d’aquestes capes de poblaci6 pro-
vocant fissures en el seu arrelament mallorqui, que augmenten d’intensitat com més
van veient afectada la seva continuitat a Mallorca.

Una mostra n’és la segilient noticia de la matinada del 29 d’agost de 2011, en la
qual es donava compte del conflicte violent entre gitanos i nigerians. La viruléncia
del conflicte es va veure incrementada de manera especial el dilluns seglient, quan el
col-lectiu africa va sortir al carrer i es va encarar a la policia demanant justicia per la
mort d'un dels seus compatriotes (Guardiola, 2011).
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La poblaci6 immigrada és portada a situacions limit de significativa guetitza-
ci6 de grups de poblacié magribina, llatinoamericana, d’Europa de 'est i subsahari-
ans, entre d’altres. Les dades sobre la concentracié (amuntegament) d’immigrants
extracomunitaris en algunes barriades de Palma sén més que reveladores (Cap6,
2012a i 2012b).

La prolongaci6 de la crisi al llarg del temps, ha propiciat també un canvi en els
paisos d’origen. De manera que les primeres persones que van iniciar les seves de-
mandes per al retorn eren de nacionalitat boliviana (ultimes en arribar i que, per
tant, no havien tingut temps de regularitzar la seva situaci6). Posteriorment, 'interes
en el retorn s’ha estes a ciutadans de ’Equador, Argentina, Uruguai -també Bolivia- i
en menor mesura del Brasil, Colombia, Venecuela i Xile (Cortés, 2012)

Fins ara el retorn dels homes llatinoamericans ha estat nombros mentre que el
retorn és menor entre les dones.La principal entrada d’immigrants a les Illes proce-
deix de I’Est, basicament de Romania i de Bulgaria. Guijarro (2011) matisa que men-
tre la tornada es produeix entre llatinoamericans homes perque ha disminuit dras-
ticament el treball de la construccio, la permanencia de les dones és més consistent
perque aquestes s’ocupen de la cura d’ancians i treballs domestics, economia soci-
al en general, influint també la major implicaci6 de les dones en la socialitzaci6 i cura
dels fills (un dels temes en que es reafirmen les dones de les nostres entrevistes). El
tema que més els preocupa a ’hora de concretar la seva tornada a ’Equador és saber
quant podran resistir per a no tornar.

D’alguna manera, en un reviure les causes de la seva emigraci6 des de 'Equa-
dor que va estar provocada principalment per dos aspectes combinats: la seva si-
tuacié economica, que sense ser de marginalitat extrema era dificil, a la vegada
que es veia unida a problemes personals derivats de separacions matrimonials.
Per a aquestes dones, una de les preocupacions més importants és I’educaci6 dels
seus fills, tot i ser dificil per als seus fills i filles ’'adaptaci6 a un nou sistema esco-
lar i de relaci6 educativa. S’observa en les seves respostes el deambular d’un sen-
timent difts i contraposat d’identitats compartides, de vegades reclamat a con-
viure segons el seu estil de vida i altres determinat a adaptar-se a la societat en
que han de viure.

Pensem en la historia del poble negre de 'Equador que, segons José Chala
(2001), ha estat una historia de negacid, ocultacié, minimitzacio, sumat a aixo el
racisme que per la seva part serveix de justificacio al propi colonialisme. Es el que
va succeir amb el poble negre, la historia, la cultura, la seva essencia d’éssers hu-
mans s’ha nodrit permanentment de relacions violentes de negaci6 al dret a la di-
versitat, de I'existéncia com a poble. Pobresa, marginalitat i exclusi6 social, eco-
nomica i cultural, efectes d’'una situaci6 colonial que necessita d’'una reconstruc-
ci6 d’identitat.
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4. Dona afroamericana equatoriana com a immigrant minoritaria

Per a les immigrants, la distribuci6 d’oportunitats no és equitativa, tenint present
que aquest és un dret lligat a tenir una feina i un habitatge digne, pero que en moltes oca-
sions no satisfan, especialment en moments de crisi com el que vivim, on entre altres co-
ses, com les hipoteques sobre els habitatges, son un llast per a moltes families amb tre-
balls en precari o a l’atur.

L’origen i la motivacié d’emigrar son diversos, pero sol predominar, d’entre totes les
causes, la d’assolir un nivell de vida millor per a elles i la seva familia. També assenyalen
la sortida o “alliberament” de les dones de les “urpes” familiars, en un mén on el paper
de ’home és preponderant en el marc del patriarcat, culpabilitzant-se a la dona del desar-
relament familiar.

El salt es dona, normalment, cap a Guayaquil o Quito. Dues zones urbanes amb bar-
ris de poblacio negra diferenciada d’Esmeralda, que té connotacions de societat rural i
pesquera. Cal recordar que els i les afroamericanes van recaptar inicialment a Esmeral-
das i la Vall del Chota, pero en determinades epoques van emigrar a Guayaquil i Quito.
Algunes de les persones entrevistades d’origen afro sén de Guayaquil.

Una situaci6 vital que ens reforcen les paraules d'una dona negra amb estudis pri-
maris nascuda a Esmeralda, de 37 anys, amb dues filles, cap de familia monoparental i
amb habitatge de la seva propietat a Mallorca. Passat el temps he aconseguit un treball
permanent (va haver de deixar aquest treball per un accident laboral) i torna a treba-
llar amb contracte relativament estable a empresa de neteja. Tot i que el treball és dur i
m’omple de rentdncies i sacrificis, explica Emilia, i una sensaci6é de cansament constant,
mantinc molts anims per continuar lluitant. Els altres treballs que aquesta persona ha
exercit estan relacionats amb la cura de persones grans o malaltes, segons les entrevistes
de 2007, 2012 1 2013.

Emilia, alguna que altra vegada, s’ha plantejat retornar a 'Equador, pero ja té esta-
blerta la seva vida a Mallorca, i mentre tingui feina i les circumstancies ho permetin pen-
sa quedar-se. Té la nacionalitat espanyola i disposa d'una xarxa d’amistats que alleure-
geix el seu dia a dia. A més, una de les seves filles estudia en un institut de Secundaria, el
que I”’obliga” a continuar a I'illa. La seva preocupacié més important és fins a quin punt
li va afectar la crisi, ja que té una germana a I'atur i també a una de les seves filles, a més
de la hipoteca de casa. El tenir la possibilitat de comprar un habitatge li va facilitar la sor-
tida del barri de Son Gotleu, en un moment en que aquest significava un context de gran
conflictivitat inter étnica. Aixi doncs, 'atur és una de les preocupacions i un dels majors
problemes d’aquestes persones.

Una altra de les dones entrevistades, del mateix cercle familiar d’Emilia i amb ca-
racteristiques similars i també ex-habitant de Son Gotleu, (circumstancia que encara
afecta i condiciona la seva vida i la de la seva familia) passa per moments dificils d’atur
i en certa manera criminalitzada. Es una dona afro-equatoriana de 34 anys amb dos
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fills i una situaci6 familiar complicada, derivada de la precarietat de 'atur, que compar-
teix amb altres persones que composen ara mateix el seu grup convivencial (la seva ger-
mana amb dos fills també i la seva filla gran sense feina o amb feines esporadics en pre-
cari). Sap de situacions extremes i de retorn de les que s’informa de la seglient mane-
ra: “conec algunes persones que han retornat per falta de treball i no poder pagar '’ha-
bitatge ni mantenir la llar ni els fills”. Es manifesta molt preocupada per la situaci6 dels
fills: “Quan es retorna amb fills petits o adolescents que han nascut i crescut aqui, a
Mallorca, és molt dificil que s’adaptin a la vida d’alla. Els afecta molt el canvi. Es gaire-
bé el mateix quan passa quan es desplacen d’alla cap aqui. Porta un procés per integrar
una altra vegada perqueé tot canvia”. Aquesta persona viu amb la preocupaci6 constant
de 'amenaca de la precarietat i 'atur, qiiestié extensible a altres persones components
del grup familiar.

De tota manera les dones equatorianes entrevistades son conscients de 'amplitud
de la crisi viscuda per 'economia balear, pero no sempre que aquesta afecta més a les
capes de poblacié que elles representen: inestabilitat laboral, dificultats per pagar les
hipoteques, precarietat laboral. Les entrevistades aquests dos altims anys manifesten
que coneixen a persones que han tornat a 'Equador per la crisi i han disminuit drasti-
cament els re-agrupaments familiars, aixi com les sol-licituds de nacionalitat espanyo-
la (Gonzalez, 2013)

Culturalment el seu nivell de catala és baix, dada reconeguda per totes les dones en-
trevistades, fins i tot quan el seu nivell educatiu abast titols universitaris com Infermeria
0 Administraci6 d’empresa. Aquestes dones tenen estudis primaris i secundaris. En tot
cas, la seva preocupacié primordial és mantenir la feina per sostenir la seva familia i els
estudis dels seus fills i filles. Fins on sabem la majoria no arriba a 800 € al mes, quan no
estan a I'atur. Amb aquests ingressos han d’afrontar les despeses de lloguer o hipoteca i el
suport i educaci6 dels seus fills.

L’aspecte lingiiistic ja el tenen formalment resolt la majoria dels fills d’aquestes per-
sones afroamericanes pero elles no, que veuen la qiiestié de la llengua com una dificul-
tat, no com una forma d’incorporacié cultural i social a la societat d’acollida, en un sentit
d’interculturalitat. No obstant aix0, bastants persones de les entrevistades manifesten un
coneixement basic de la llengua propia de les Illes i més profund en els seus fills, el que
podria arribar a ser un factor de cohesi6 sociocultural en un futur proxim.

Conclusions

Considerem que es produeixen certs rebrots de racisme (silenciats i considerats
com a suaus) que afecten directament a les étnies minoritaries i minoritzades, entre
elles les dones equatorianes “indigenes” i negres, amb conseqiiéncies també del pro-
cés de socialitzacid en el marc de la cultura d’acollida, a més de la seva socialitzacio
d’origen.
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Les dones afroamericanes i indigenes son les primeres candidates a la discriminacio
social, fins i tot d’exclusid, que les minoritza, les estigmatitza, tant social i culturalment,
per tant son aquestes les primeres candidates a experimentar una doble exclusié: per ge-
nere i per etnia.

Amb la crisi que es viu a Europa, en general, i en I'illa de Mallorca en particular i de
I’Estat del benestar, s’accentua la qiiesti6é de la desatencio social de les capes més vulne-
rables de la societat, entre elles la dona immigrada i la seva familia.

Per superar aquestes situacions de desigualtat es necessita voluntat politica, una men-
talitat solidaria i un progressiu canvi dels poders economics, en el sentit de no explotar al
més feble i el medi que I'acull hauria de considerar la seva aportaci6 sociocultural i afavorir
una conviveéncia democratica, respectuosa amb els drets humans, avui per avui restringits.

El context de Mallorca, subsidiaria de la societat del benestar, fomenta la dependén-
cia economica de grans organitzacions multinacionals i financeres, provocant-se una je-
rarquitzacié economica, social i cultural molt forta i es viu una dinamica especulativa en
tots aquests diferents ambits.

Son processos que afecten als fenomens d’erosid de la identitat cultural des del punt
de vista de cultura minoritaria, sense un estat-nacio i del benestar que democratitzi els
drets culturals de les minories. Fent rebrotar actituds politiques, culturals i educatives
uniformitzadores i centralistes que no tendeixen a afavorir 'esplendor de I’arc de Sant
Marti de la diversitat cultural i multicultural. Es posa 'accent en les dificultats per incor-
porar culturalment a les minories étniques no comunitaries, per tant, és urgent una ober-
tura cultural que faciliti la convivencia d'una ciutadania interétnica.

Urgeix la superaci6 de ’actual precaritzaci6 del treball i la discriminacié per condi-
cions de génere i étnia, en general i en particular amb les minories immigrades desprote-
gides. Es precis desarticular la 1dgica de la precaritzacié ocupacional, la pobresa, la gue-
titzaci6 sociocultural, la desigualtat per génere, etc, de les capes més desprotegides de la
immigracio.

La situacié de precarietat viscuda s’aprofundeix amb I'amenaca de la crisi i latur,
amb I'amenaca de retallades en politiques socials i en educacid, de concentraci6 irregular
(o guetitzacio) de l'alumnat estranger, perque hi ha centres educatius poc respectuosos
amb la diversitat cultural, els quals provoquen una distribuci6 irregular dels immigrants
en alguns centres escolars.

Un dels temes que més preocupa les dones immigrants afroamericanes i indigenes
equatorianes és la socialitzaci6 dels fills, la seva educacid i el seu arrelament en la socie-
tat d’acollida, Mallorca. S’ha detectat una gran vulnerabilitat d’aquestes dones i poden ar-
ribar a ser fermes candidates a I'exclusio social si se les estigmatitza socioculturalment,
per la qual cosa, cal esmenar la desatencio de les capes més vulnerables de la societat,
entre elles la dona immigrada equatoriana i la seva familia, ja que la responsabilitat re-
cau, en gran mesura, en ella i més si és cap de familia monoparental.
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El Servei de Mediacio Intercultural i la seva incidencia en ’educacio
de persones adultes al municipi de Manacor

Zohra Laaroussi, Mediadora intercultural

A

1. Origen i necessitat de la mediaci6 intercultural al municipi de Manacor: 2001-2014
1.1 Els moviments migratoris al municipi de Manacor: La reagrupacioé familiar i la seva incidéncia en el
mon educatiu
Durant els darrers anys, el fenomen de la reagrupaci6é familiar ha transformat de manera notable la reali-
tat soci-educativa de la nostra comunitat en general i del nostre municipi manacori en especial. Aquest fet, ha
repercutit en Paugment de les demandes dels serveis, especialment I’educatiu.
Per tant, aquesta heterogeneitat ha arribat als centres educatius i els professionals s’estan trobant amb
una problematica fins aleshores inexistent, derivada del pluralisme i la diversitat cultural.
A més, el procés de reagrupaci6 familiar que s’estava desenvolupant en aquell moment, era una malmena-
da per la familia i una desintegraci6 de la mateixa, a causa de la llarga espera i la burocracia que havien de su-
portar els seus membres abans de ser reagrupats:
« No se sabia quan es produiria la reagrupacio i era com si quedessin aturats en el temps.
« Aquest fet provocava la desmotivacio i poc interées en el rendiment escolar per part de 'alumnat,
ja en el mateix pais d’origen.

e Aquest alumnat quan, al final, arribava a Manacor, es trobava amb una altra realitat ben
diferent, lluny dels padrins, dels amics, un altre paisatge, uns altres costums i un altre sis-
tema educatiu.

Cal destacar, també, que els motius familiars per a iniciar aquest procés son diferents i generen una viven-
cia de la nova situaci6 que, a la vegada, condiciona les relacions de la familia en 'ambit intern, en I’ambit social
ide I'infant o jove en referéncia a la seva nova situaci6 escolar i de relacié amb els companys, fet que condicio-
nara molt la seva acollida sentint-se acceptat o rebutjat.

Per fer front a aquesta situacio, els serveis publics i especialment, els centres educatius s’han vist
obligats a adequar-se, en poc temps i amb pocs recursos, a atendre la diversitat i la necessitat, tant del
seu alumnat com de les seves families. Conscient d’aquesta realitat, varen néixer molts d’Espais famili-
ars i Escoles de pares i mares en diferents centres educatius del municipi. L’objectiu primordial era la
capacitacié i 'empoderament dels mateixos. En una altra part de I’article, es detallen algunes d’aquestes
experiencies.
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1.2. La mediaci6 intercultural com a nou recurs a U'abast de tots els professionals de
la comunitat educativa a l'ensenyament formal i no formal

La mediaci6 intercultural a I’ambit educatiu és un procés lent, dificil i complex.
No es tracta inicament de les intervencions puntuals del mediador/a intercultural i
la seva resposta a les demandes educatives, siné d’'una acci6 estrategica, que ha de
perllongar-se en el temps i integrada en el Projecte Educatiu de cada centre escolar.

En bona mesura el futur éxit o fracas de 'alumnat nouvingut i la seva plena in-
tegracio6 esta condicionada pels models educatius, els canvis que s’introdueixen a les
escoles i la implicaci6 de tota la comunitat, entesa en el sentit ampli de la paraula.

Es a dir, la institucié escolar, per ella mateixa, no és capac de completar un
projecte pedagogic intercultural, sindé que es necessita un projecte social global en
el qual la interculturalitat no quedi reduida a I’ambit escolar i que s’aportin accions
des de tots els ambits de gestio6 i treball de la societat. D’aquesta manera, s’ha de
treballar la interdisciplinarietat de les accions per aconseguir un vertader projecte
pedagogic intercultural.

Per una altra banda, els professionals de la docéncia han de ser conscients que,
perque I'educacio funcioni correctament, es necessita la participaci6 de tots els mem-
bres de la comunitat educativa en el procés formatiu i es necessita d’interrelacio i co-
municaci6 entre el centre educatiu i 'entorn que I’envolta. Perqueé la resposta educa-
tiva sigui completa és necessari que hi hagi una total coordinaci6 entre els professio-
nals de I'ensenyament, les families i I'entorn cultural i social de 'alumne. En aquest
sentit, la nova figura del mediador/a intercultural és un agent educatiu o socio-edu-
catiu amb qui s’ha de coordinar, ja que coneix de primera ma la situaci6 familiar de
I‘alumnat immigrant: la seva procedéencia, les necessitats socio-economiques, el grau
de domini de la llengua per part dels seus pares, etc.

En aquesta linia, la mediaci6 intercultural es presenta a les escoles i als centres
d’adults com una eina que garanteix d'una manera conjunta una accié6 mediadora, pre-
ventiva, participativa i negociadora de la nova societat, fruit dels moviments migratoris.

2. El col-lectiu marroqui resident al municipi de Manacor
2.1. Caracteristiques 1 especificitat

La poblaci6 marroquina de Manacor segueix sent, amb més del 90%, d’étnia
berber. Provenen dels pobles del voltant de Nador, al nord-est del Marroc. Els ber-
bers son els primers nadius del Marroc, ja que hi eren fa cinc mil anys, abans que els
arabs. La seva llengua i cultura han estat perseguides i discriminades al llarg de la
seva historia. Pero, malgrat aquesta situacié desfavorable, s’ha pogut mantenir viva
gracies a ’ambit familiar on el berber és la llengua vehicular.

Cal assenyalar que aquest col-lectiu ha crescut espectacularment en els darrers
anys, ja que han passat de les 675 persones empadronades ’any 2001 a les 3.275 em-
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padronades el juny del 2014. Aixi, es tracta del col-lectiu més nombroés dins un ample
ventall de poblaci6 estrangera que arriba a les 81 nacionalitats. L’augment d’aques-
ta poblaci6 ha estat degut, especialment, al fenomen de la reagrupaci6 familiar, du-
rant el boom de la construcci6. Al final dels 90 i al principi del 2000, 1a majoria d’em-
padronats marroquins eren del sexe masculi. Actualment, la proporcid de la poblacio
marroquina, quant a sexe, esta més equilibrada, gracies al fenomen esmentat abans
i de cada any esdevé més equilibrada. Pero aquesta nova realitat social ha repercutit
d’'una manera notable en les demandes de serveis, especialment els educatius, els so-
cials i els sanitaris. Un fet que obliga als serveis publics a adequar-se a la nova realitat
amb una previsio real i efectiva i no sols quan es troben en una situaci6 limit.

El col-lectiu marroqui resident al municipi de Manacor es troba en la seva im-
mensa majoria, especialment les dones, en situacioé legal regularitzada. Els homes,
degut al seu baix nivell cultural i la seva procedencia rural, una vegada aqui, es de-
diquen a les feines del camp. També hi ha una part important que es dedicava a la
construcci6 abans de I'actual crisi economica, mentre que la gran majoria de dones es
dediquen a tasques domestiques. Aixo no vol dir que aquestes dones fossin inactives
alla en els seus pobles. Es a dir, les dones berbers sén molt actives i lluitadores quan
se’ls dona 'oportunitat. Als seus pobles compaginaven les tasques domestiques amb
les feines del camp, per ajudar a mantenir ’economia familiar.

2.2. L'acompanyament de la mediadora intercultural a la dona marroquina durant
el seu procés d’aprenentatge de la llengua i adaptacié

El servei de mediaci6 intercultural de 'Ajuntament de Manacor es va cons-
tituir I'any 2001, com a resposta a la demanda dels 17 -entre publics i concertats-
centres educatius del municipi. Es tracta d'un servei municipal dirigit a tots els col-
lectius d'immigrants extracomunitaris que resideixen al municipi. Pero, des del seu
inici, les demandes educatives i comunitaries provenen majoritariament del col-
lectiu marroqui.

Aix0 és degut al fet que aquest col-lectiu és el més nombros al municipi i, a més,
per les dificultades que presenten les dones a I'’hora d’adaptar-se, sobretot les man-
cances lingliistiques i també per les seves caracteristiques socials, religioses i cultu-
rals. Les dones, normalment, desconeixen per complet les dues llengiies oficials de
les Tlles Balears.

En el cas dels homes, malgrat que no saben llegir o escriure en arab estandard,
coneixen i parlen I’arab dialectal marroqui, llengua vehicular de tots els marroquins.
Pero, en el cas de les dones, desconeixen totalment tant ’arab estandard com I’arab
dialectal marroqui, perque la seva participacid social en el seu pais d’origen ha estat
limitada al mén privat i a 'economia familiar, on la llengua vehicular és el tarifit, que
és una variant de la llengua tamazight.
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A més, com que els homes feien feina, abans de la crisi, entenen i parlen cas-
tella i es movien amb facilitat dins la societat d’acollida. Al contrari, les dones han
hagut de fer un esfor¢ enorme per aprendre-ho tot a la vegada: la llengua, dur els
nins/nines a escola, anar al metge, fer les tasques diaries, anar al mercat... En de-
finitiva, una vegada aqui, en una societat nova, moderna i a la vegada estranya
i aliena, pateixen un xoc cultural bastant fort i un profund sentiment de perdua
d’identitat.

Aixi i tot, lluiten i s’esforcen per conciliar els seus costums i tradicions amb els
codis de conducta de la nova societat. Aquesta batalla diaria, ha provocat molta an-
goixa i el desenvolupament de patologies mentals com estats d’ansietat i depressio
que han patit algunes d’elles. Al llarg d’aquest procés, com a mediadora intercultu-
ral, he estat tot el temps al seu costat, donant-lis informacions, orientacions i acom-
panyament, sempre des d'una perspectiva respectuosa amb les seves creences i prin-
cipis i mai des de la imposici6.

També, conscient que la meva figura ha d’anar desapareixent amb el pas de
temps, aconseguint aixi, la seva autonomia i independéncia. Avui en dia i després de
més de dotze anys fent feina amb elles, puc afirmar que el procés ha estat lent, a ve-
gades complex, pero els resultats han estat positius i profitosos. Els exemples de la
millora de la situacié personal familiar i social d’aquestes dones sén molts. Dones
de procedéncia rural que amb prou feines sortien de casa seva, son actualment, en
temps de crisis, les que treballen i sostenen la familia.

Com a agent social, i com a persona que ha hagut de passar per un procés migra-
tori previ, he estat conscient que les nostres propostes de canvi i la millora de la situ-
aci6 de les dones han de ser adequades a les necessitats que elles tenen i que veuen
com a tals. Al llarg de la meva experiéncia professional, he pogut comprovar que les
dones immigrades tenen molt a dir quan se’ls dona la paraula, les escoltam i valoram
com a positiu allo que diuen.

Totes i cada una d’elles, malgrat el seu analfabetisme, tenen criteris propis, fruit
de la seva realitat personal, social i cultural. I per aix0, no es poden posar en boca
seva reivindicacions de la nostra realitat personal i social i a les que hem arribat mit-
jancant un procés determinat. A més, aquestes dones, quan reivindiquen des del seu
propi procés, qualsevol millora personal i social, hem de treballar al seu costat col-
ze amb colze. També, durant el nostre acompanyament en el seu procés d’adaptacio,
tampoc es pot deixar de costat la seva realitat familiar.

Es a dir: la realitat familiar (temps, horaris...), d’aquesta dona li permet
accedir a l'oferta educativa? La familia sabra veure la millora que suposa l'accés
de la dona a l'oferta en qiiesti6? I, en cas negatiu, s’hauria de treballar amb la
familia i especialment amb el seu marit? Finalment, en cas d’impossibilitat per
qiiestions d’horaris relacionades amb la cura dels fills petits, comptem amb un
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servei de cangur i/o som capacos d’adaptar I’horari de les classes a les seves ne-
cessitats? Aquests factors s’han de tenir en compte durant el procés d’aprenen-
tatge i d’adaptacié d’aquestes dones. A vegades s’ens escapa i qualificam aquestes
dones com a “Pobres Dones Immigrades” que no saben res i no s’interessen per
res. I aixi, d'una manera inconscient, es reforcen els estereotips que envolten a les
dones immigrades d’origen marroqui.

3.Experiencies i models d’educacié d’adults i interculturalitat: el paper
de la mediadora intercultural

Durant el meu acompanyament a les dones, en el seu procés inicial, sempre he
estat conscient que la meva figura, com a mediadora intercultural, ha d’anar més cap
al treball preventiu i participatiu i no pas cap al de simple traductora o intérpret. En
aquest sentit, s’aprofita qualsevol entrevista, reunid o visita a domicili per explicar
a les dones i als seus marits la necessitat i els beneficies d’aprendre la llengua per
part de les dones. Reconec que al principi alguns homes estaven en contra que les se-
ves dones sortissin de casa i aprenguessin la llengua. Pero les circumstancies deriva-
des de I'actual crisi han fet que els homes, que fan feina a diferents empreses de cons-
truccid de I'illa de Mallorca, no es permetin el luxe de deixar la feina i anar a una re-
uni6 de 'escola o a acompanyar a la seva dona al ginecoleg. Aixo els ha obligat a dei-
xar que les seves dones aprenguin la llengua.

Avui en dia i després de més de dotze anys fent feina amb elles, puc afirmar que
el procés ha estat lent, a vegades complex i dificultos, pero els resultats han estat po-
sitius i profitosos tant per a elles com per a la seva familia. Algunes vegades, quan
estic al carrer i em saluda alguna dona tota orgullosa menant un cotxe, sempre em
ve a la meva memoria aquella primera vista que li vaig fer a casa seva, quan encara
no parlava gens de castella ni catala i amb prou feines sortia al carrer. Sé6n molts els
exemples de la millora de la situaci6 personal, familiar i social d’aquestes dones que
podrien explicar-se.

La crisi actual i la necessitat economica familiar ha fet que moltes d’aquestes
dones que viuen a Manacor es vegin obligades a habituar-se als nous costums, i a
tot el que comporta incorporar-se al mercat laboral. En mig d’aquest procés d’adap-
tacio, intenten ser fidels als codis i normes, tant familiars com de la seva comuni-
tat. Pero la resposta de cada una d’elles varia d’acord amb l'edat, els seus propis re-
cursos personals, les seves aspiracions i les seves expectatives i de les seves famili-
es. La incorporacié de la dona berber casada al mercat de treball és molt recent i en
aquest moment, no es pot entendre com un assoliment de la seva autonomia i in-
dependéncia, entesa des del nostre concepte feminista, siné com una millora i una
contribuci6 al benestar de la familia sense cap modificaci6 del seu estatut familiar
ni dels seus principis.
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3.1. Escoles de Pares i Mares i Tallers culturals i lingiiistics als diferents centres edu-
catius del municipi de Manacor

Els pares i mares autoctons en la seva relacié amb els altres pares d’origen immi-
grant, exerceixen una gran influencia en les actituds que els seus fills i filles mostren
cap a 'alumnat estranger del centre. Partint d’aquesta realitat, la mediadora intercultu-
ral realitza, al comencament de cada curs escolar, reunions amb els equips directius, els
d’orientacio i els representants de les Amipas dels diferents centres educatius per tal de
coneéixer la situacio6 socio-educativa del nou alumnat estranger i de les seves families.

La voluntat i la sensibilitat dels membres dels equips directius i de les Associ-
acions de pares i mares han estat determinants a I'hora de posar en marxa Escoles
de pares i mares i la resta dels tallers interculturals en diferents centres escolars. En
aquesta linia de treball, la mediadora intercultural col-labora amb les escoles i especi-
alment les Amipas a ’hora d’organitzar programes i tallers de sensibilitzacio i de for-
maci6 intercultural pels pares i mares. Aquests espais han estat el lloc d’encontre en-
tre les families del centre que pertanyen a diferents cultures i d'un intercanvi de cos-
tums i tradicions entre ambdues, les foranies i les del lloc d’acollida.

Tenint en compte I'especificitat de les mares marroquines i les seves carregues
familiars, les sessions pedagogiques de les escoles de pares i mares es fan en hora-
ri de mati, quan els nins sén a ’escola. En aquests espais, les mares aprenen tot allo
que esta relacionat amb 1’educaci6 dels seus fills. Aixo ha ajudat molt per a la im-
plicaci6 de les families i I'apropament a ’escola. També sén espais terapéutics per
a aquestes dones, ja que poden expressar lliurement les seves preocupacions sobre

Taller de rebosteria marroquina al Centre d’Educacié Infantil “Sa Graduada” de Manacor
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Ieducacio dels seus fills i filles. Aquesta realitat ha estat possible degut a la partici-
paci6 de la mediadora com a intérpret durant les diferents sessions.

Actualment, aquests espais s’han reconvertit cap a 'aprenentatge de la llengua
catalana, ja que és una demanda de les mares. D’aquesta manera elles poden ajudar
als seus fills/es a realitzar les tasques i els deures de I’escola.

3.2. Caritas Interparroquial de Manacor:

Caritas Interparroquial de Manacor fa feina a través d’un tnic Grup d’Acci6 Social
format pels voluntaris de les tres parroquies del municipi, els tres rectors, dues treballa-
dores socials i un graduat social, coordinats des de Caritas Diocesana de Mallorca. Com
a servei d’atenci6 primaria, es decanten per un estil de feina que es fonamenta, entre al-
tres, en el treball en equip de tots els professionals (contractats i voluntaris) i les persones
objecte de la seva acci6 i el treball en xarxa amb altres entitats i institucions de forma co-
ordinada i amb la intenci6 de reforcar el teixit social i complementar les actuacions. Dins
aquesta linia de treball, la mediadora intercultural col-labora i participa d'una manera
activa en els tallers i les diferents accions que es fan des de Caritas, especialment aquelles
accions relacionades amb la formacio6 i la capacitacio de les dones. En aquest sentit desta-
caria els dos tallers i espais: “Conviure en el nostre entorn” i “Vidauba”.

A. Projecte “Conviure en el nostre entorn”, una proposta metodologica d’educa-
ci6 d’adults, des de 'empatia i I’acollida integral de la persona

Aquest taller va comencar vers 'any 1999. Es tractava d’un espai acollidor, de
confianca i amistat, on les dones participants aprenien no només la llengua, sin6
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Activitats del taller “Conviure en el nostre entorn”1i les voluntaries

també les habilitats socials basiques i coneixement de I'entorn com a primera pas-
sa per a I'adaptaci6 en la societat manacorina; en sintesi, el repte consistia en capa-
citar aquestes dones per a poder ser autonomes i poder participar, aixi, en qualsevol
activitat del poble. Les dues fotografies segiients en sén un bon exemple; a la prime-
ra es poden veure un grup de dones participant en un taller sobre la cultura arab, en
el CEIP Sim6 Ballester i, en la segona fotografia, la participacié d’aquestes dones es
concreta en la seva aportacié de distints plats de menjars tipics, en una de les festes
interculturals, que organitza ’Ajuntament de Manacor.

Per aconseguir posar en marxa aquest projecte, en primer lloc, es va haver
de fer tota una feina prévia amb els homes, especialment els marroquins. Pri-
mer, es va crear un taller d’alfabetitzacié per a homes “Viure plegats” que es de-
senvolupava dos dies a la setmana (amb el temps, aquest taller, va passar a fer-
se a ’Escola d’Adults de Manacor) pero ja s’havia aconseguit que aquests homes
coneguessin la manera de fer feina de Caritas i més endavant deixassin anar-hi
les seves dones. A partir d’aqui es posa en marxa un taller basic d’alfabetitza-
ci6 i habilitats socials per a dones “Conviure en el nostre entorn” i el taller “Pe-
tit conviure” pels nins/es. Al seu inici, 'any 1999, només hi havia unes cinc o sis
dones a cada sessid, arribant a ser 140 dones i 48 nins, de diferents nacionali-
tats, I'any 2008. Les classes es donaven en horari de tarda, dos pics a la setma-
na, mentrestant els nins es divertien en tallers ladics. Els professionals d’aquest
espai tenien molt clar que Caritas no volia ser inicament una académia on la
gent va a aprendre una gramatica i una llengua, sin6 un espai de trobada, d’in-
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Taller “Conviure al nostre entorn”1i el taller “Petit conviure” a lany 2007
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tercanvi, i d’aprenentatge mutu i, per tot aixd mateix, consideren que les acti-
tuds d’acollida envers aquest col-lectiu han de ser des de I’empatia, ’escolta ac-
tiva i sense perjudicis.

Durant tota la meva col-laboracié amb Céaritas he pogut constatar que els objec-
tius marcats amb aquestes dones, en gran majoria s’han pogut aconseguir. Moltes
de les dones, malgrat les seves limitacions, han apres la llengua, fan feina a ’hosta-
leria i segueixen superant les dificultats derivades de la pressié que exerceix la co-
munitat sobre elles. A partir del 2009 i per manca de subvencions aquest taller es
deixa de fer.

Moltes de les dones que ja han apres a llegir i escriure han passat els diferents
cursos de formacio i ocupaci6 (restauracid, cuina, cura de persones majors.. ) que es
feien a Caritas mateix i altres, que volien millorar el seu nivell, es derivaven als dife-
rents cursos de ’Escola d’Adults. Referent a les dones reagrupades i nouvingudes que
desconeixen la llengua, tant des de Caritas com des del Servei de Mediaci6 intercultu-
ral, s’envien al Projecte d’acollida dels Serveis Socials municipals.

B. Taller d’inserci6 sociolaboral Vidauba

Aquest taller és el més antic de Caritas Manacor. Es un taller on les dones de di-
ferents nacionalitats prticipants son receptores de la renda minima d’insercio o bé re-
ben una beca d’inserci6 lligada a un pla de feina. En aquest espai les dones aprenen
formacio6 basica en habilitats socials i relacions humanes, orientaci6 laboral i tot el
relacionat amb una futura ocupacié.

Pel que fa a la part practica, hi ha moduls de recuperaci6 d’oficis com: el treball
en corda, acabats en fusta i reciclatge de teixits. Aquests tallers es duen a terme mit-
jancant la participacié d’'una treballadora social i de persones voluntaries. Des del seu
inici, la mediadora intercultural ha col-laborat amb Caritas en la derivaci6 de les do-
nes, 'assessorament cultural i I'intercanvi d’informaci6. En aquest espai d’aprenen-
tatge i de formacio, s’organitzen tallers ladics interculturals, com és, per exemple,
I’elaboracio de les tipiques panades de Pasqua.

3.3. Projecte d’acollida dels Serveis Socials Municipals

La mediadora intercultural coordina i col-labora amb la resta dels serveis muni-
cipals que treballen en la millora de la situaci6 social i académica de I’'alumnat estran-
ger i de les seves families. En aquest cas, la mediadora deriva al professional respon-
sable del projecte d’acollida tots els pares i mares dels alumnes estrangers amb ne-
cessitats d’alfabetitzaci6. Aquest projecte va néixer arran d’'una subvenci6 de la Di-
recci6 General d’ Immigracié a I’Ajuntament de Manacor. Es tracta d'un espai on les
mares no només aprenen una llengua sin6 altres habilitats i formaci6é per poder con-
viure en el context social de Manacor.
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Taller Vidauba, on les dones aprenen lofici de cordar cadires

3.4. Escola d’adults

Partint d’aquesta realitat, conscients de la necessitat i la importancia de la for-
macié d’adults com a eina imprescindible per a la capacitacio i per a la integraci6 de
les families immigrades a nivell sociolaboral, la mediadora col-labora en la difusi6 i la
divulgaci6 dels cursos de castella i catala per a estrangers. Quan cal, la mediadora in-
tercultural, acompanya a les persones nouvingudes a realitzar la matricula.

Durant els darrers anys, el Centre d’Educacié de Persones Adultes (CEPA) de
Manacor, ha adaptat I'’horari de classes de castella per a estrangers a les necessitats
de les dones immigrades. Concretament, es constata que les dones no poden assis-
tir en horari de tarda perque tenen fills petits al seu carrec i aixo dificulta el seu ac-
cés a les aules. El fet que les classes es facin ara en horari de mati, mentres els nins
son a les escoles, ha facilitat molt que les dones puguin assistir i millorar el seu ni-
vell educatiu.
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investigacio

Actituds de ’alumnat d’Educacio Social
vers la immigracio’

Merce Morey i Jordi Vallespir, Universitat de les Illes Balears

A

1. Introduccioé

Des de la implementaci6 dels nous estudis de Grau la qiiesti6 de les compe-
téncies ha esdevingut un dels eixos en la creacié de I’'Espai Europeu d’Educaci6
Superior (EEES). L'informe final del projecte Tuning (2003) assenyala distints
factors que expliquen ’enorme interes en desenvolupar les competéncies en els
programes educatius. L’ANECA (2004) defineix el terme competencia com: “el
conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas relacionados con el programa

t El treball que es presenta és una part dels resultats d’una experiéncia d’innovacié docent, subvenci-
onada per I’Institut de Recerca i Innovacié Educativa (IRIE), gestionat per I’Institut de Ciéncies de
I’Educacio6 (ICE), de la Universitat de les Illes Balears (UIB), durant el curs escolar 2013-2014. La
finalitat basica del projecte consistia en analitzar les competencies interculturals inicials i finals de
I’alumnat de tercer curs del Grau d’Educacio Social de la UIB, abans i després d’haver cursat 1’as-
signatura Educacié Intercultural, Intervencié Socioeducativa i Immigracié. En aquest treball en
particular s’analitza el canvi d’actituds interculturals d'una poblacié jove-adulta mesurat
mitjancant una seérie d’items dissenyats a 'efecte. Els resultats obtinguts mostren un can-
vi significatiu entre les actituds inicials i finals del col-lectiu enquestat, especialment en as-
pectes relacionats amb I’ambit laboral i social, el que ha permeés extreure una serie de con-
clusions valoratives i unes propostes de millora de I'activitat docent, aixi com de la forma-
ci6 basica dels estudiants universitaris.
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formativo que capacita al alumno para llevar a cabo las tareas profesionales recogidas
en el perfil de graduado del programa” i Rué & Martinez (2005), per la seva part, ente-
nen la competencia com la capacitat de respondre amb eéxit a les exigéncies personals i
socials que ens planteja una activitat o una tasca en el context de I’exercici professional.

Des de I'assignatura Educacio Intercultural, Intervencié Socioeducativa i Immi-
gracio, de caracter obligatori en els estudis de Grau d’Educaci6 Social, es pretén tre-
ballar el desenvolupament d’unes competéncies concretes: les interculturals, enteses
com les habilitats d’interactuar amb els “altres”, d’acceptar altres perspectives i per-
cepcions del mén, de dur a terme la mediaci6 entre diferents perspectives i de ser
conscients de les propies valoracions sobre la diversitat (Byram, Nichols & Stevens,
2001). Aixi, la competencia intercultural (Gil, 2003) es compon de coneixements, ha-
bilitats i actituds, complementats pels valors que cadascu té degut a la seva pertinen-
¢a a una societat i a uns grups socials determinats, i les actituds (obertura, voluntat
de relativitzar les propies creences i comportaments, empatia, etc.) constitueixen la
base de la competéncia intercultural. Altres autors (Buendia, Gonzalez, Pozo y San-
chez, 2004, 145) també han assenyalat que la competencia intercultural esta forma-
da per tres components basics: el component declaratiu, relacionat amb la cognicio,
amb el saber; el component procedimental, relacionat amb 'aspecte metodologic; i el
component afectiu-actitudinal, relacionat amb els valors, els sentiments i les actituds.

Aixi, el projecte d’innovaci6 sobre el qual se centra aquest treball es va dur a ter-
me amb I'alumnat de tercer curs del Grau d’Educaci6 Social, en el context de 1’as-
signatura Educacié Intercultural, Intervencié Socioeducativa i Immigracié (mate-
ria de caracter obligatori dels estudis esmentats), durant el curs academic 2013-2014,
tot partint del disseny i posterior aplicaci6 d’una eina d’avaluacié que permetia valo-
rar el nivell de competencies interculturals (inicials i finals) de ’'alumnat. Aquesta va-
loracié de competéncies interculturals es va dur a terme tant a principi de curs (amb
una avaluaci6 inicial) com a final del quadrimestre (tot valorant el nivell d’adquisicié
d’aquestes competencies) atenent, aixi, tant 'adquisicié de nou coneixement com els
canvis d’actituds (element clau de la competéncia intercultural, com ja s’assenyalava
anteriorment). De fet, per tal de valorar la generacié d’aquest canvi actitudinal (cen-
trat en les competéncies interculturals) també s’ha posat esment, en el desenvolupa-
ment de Passignatura, en 1"as de materials i la realitzacioé d’activitats per a promou-
re el canvi i la millora d’actituds interculturals. A més, amb I’atenci6 als elements ac-
titudinals, també es pretenia d’implicar a ’'alumnat en el seu propi procés d’aprenen-
tatge, tot mostrant les condicions per a reorientar aquest aprenentatge i motivant-lo,
propiciant el desenvolupament gradual de les competéncies de I'assignatura.

En particular, 'objectiu d’aquest treball és analitzar les actituds inicials i finals
d’un grup d’estudiants d’Educaci6é Social, en base a la implementacié d’una assigna-
tura relacionada amb I’educaci6 intercultural.
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La hipotesi de partida és que 'adequacio6 dels continguts i activitats desenvolu-
pats durant el semestre i centrats en I'adquisicié de competencies interculturals pro-
moura, necessariament, una millora de les actituds interculturals de ’alumnat i, con-
seqiientment, una major sensibilitat envers la diversitat cultural.

Concretament, aquest article pretén donar resposta a les segiients Qiiestions
d’Investigacio:

e QI1: Quines son les actituds interculturals de ’'alumnat de 3r d’Educaci6 So-

cial tot just abans de cursar una assignatura centrada en aquesta tematica?

« QI2: Shan produit canvis entre les actituds interculturals de 'alumnat des de

I'inici fins al final de la implementaci6 de 'assignatura Educacié Intercultu-
ral, Intervencié Socioeducativa i Immigracio?

2. Metodologia

L’analisi realitzada es fonamenta en un dels blocs del giiestionari dissenyat per
a l'avaluaci6 de les competéncies interculturals de I’alumnat de 3r curs del Grau en
Educaci6 Social. Concretament, el bloc que es desenvolupa és el centrat en les acti-
tuds interculturals, en particular sobre la consideracié que es fa dels efectes (a nivell
economic, cultural, social, etc.) de la immigraci6 en la societat d’acollida propia per
part dels estudiants.

Per tal de presentar correctament aquests resultats, primerament s’ha d’explicar
que el qliestionari complet constava d’un total de 50 preguntes, la majoria de respos-
ta tinica, tot i que també s’hi incloien alguns items de resposta oberta o bé de respos-
ta maltiple. Per a I’elaboraci6 del qiiestionari s’han emprat items recollits d’altres tre-
balls previs sobre el tema (Morey, 2010; Vallespir, 2005; Vallespir & Morey, 2006 i
2007), encara que també s’han tingut en compte altres fonts (Defensor del Pueblo,
2003; CIS, 2012) , per a facilitar les analisis comparatives. Aquest qiiestionari fou
dissenyat i implementat a través de la plataforma Moodle i 'alumnat el realitza en
el transcurs de la primera sessio del curs escolar (dia 17 de febrer de 2014) i el repeti
novament el darrer dia del calendari lectiu (2 de juny de 2014), sempre sota la super-
visi6 del professorat responsable de I'assignatura Educacié Intercultural, Interven-
ci6 Socioeducativa i Immigracié. En el cas de la implementaci6 inicial, el temps mi-
nim de resposta a I'instrument fou de 10’05” i el temps maxim de 19°31”. D’altra ban-
da, en la implementacio6 final, a ’'acabament del quadrimestre, el temps minim reque-
rit per respondre a totes les qiiestions fou de 8’27”, mentre que I'estudiant que empra
més temps tarda 19’33” minuts.

2.1. Items utilitzats
Per tal de donar resposta a les dues Qiiestions d’Investigacié plantejades, es pre-
senten els resultats obtinguts davant una bateria d’items de resposta tnica (organit-
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zats en dos blocs diferenciats) que es proposaren a 'alumnat a I'inici i al final del qua-
drimestre en el marc de 'assignatura ja esmentada.

El primer conjunt analitzat fa referéncia a tot un seguit d’afirmacions (centra-
des en 'opini6 personal) davant les quals els/les enquestats/des havien d’assenya-
lar el seu grau d’acord o desacord (presentat amb una escala Likert valorat d’1 a 5
—“Gens d’acord”, “En desacord”, “Indiferent”, “D’acord” i “Totalment d’acord”-). Se-
guidament es detallen els items utilitzats, encapcalats pel descriptor que els identifi-
cara al llarg d’aquest treball:

+ O1_amenaca: La immigraci6 sha de controlar amb decisié perque és una

amenaca per a la societat receptora.

« O2_contracte: El govern ha de concedir el permis de residencia tinicament
mentre duri el contracte de treball.

e 0Og3_enriquiment: L’arribada d’immigrants representa una ocasi6 Optima
d’enriquiment cultural.

« 04_substitucié: Es del tot convenient que els immigrants substitueixin la
seva cultura per la de la societat d’acollida i, d’aquesta manera, que es puguin
integrar perfectament.

e 0O5_desocupacid: La immigraci6 té efectes negatius en el mercat de treball
com s6n 'augment de la taxa de desocupacié o 'empitjorament de les condi-
cions laborals.

« 06_benestar: La immigraci6 posa en perill serveis del nostre estat del benes-
tar com son 'educacio, la sanitat o les prestacions socials.

El segon conjunt d’items analitzats també esta relacionat amb l'opinié perso-
nal dels/les enquestats/des, pero en aquest cas les preguntes feien referéncia a la
incidéncia de la immigraci6 sobre distints aspectes. Els tres items que formen part
d’aquest segon bloc tenien les mateixes opcions de resposta: “Disminueix”, “No afec-
ta” i “Augmenta”. En particular, aquestes tres qiiestions eren les segiients (tot seguit
s’identifiquen, encapcalades pel codi amb el que es presentaran en aquest treball):

» I1_atur: Assenyala la teva opini6 respecte a la incidencia de la immigracio

sobre l'atur.

« I2_delingiiencia: Assenyala la teva opinioé respecte a la incidencia de la im-
migraci6 sobre la delinqgiiéncia.

« I3_analfabetisme: Assenyala la teva opini6 respecte de la immigracié sobre
la taxa d’analfabetisme de la poblacio.

2.2. Explotacié6 de les dades

Pel que fa a les dades, aquestes han estat tractades amb el paquet estadistic
SPSS 20.1 mitjancant una analisi simple dels resultats descriptius. Quant als sub-
jectes participants, aquests en total foren 38 estudiants. El nombre total d’alum-
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nat no repetidor ni provinent d’altres estudis matriculat a I’assignatura era precisa-
ment de 38. Donades les caracteristiques del projecte, quedaven exclosos els sub-
jectes que ja haguessin pogut tenir alguna formacié reglada dins els estudis de Grau
relacionada amb la tematica intercultural, aixi com aquells pertanyents a altres es-
tudis com el Grau en Pedagogia, que poden cursar aquesta matéria de forma optati-
va. Aix0 suposa que per a aquest estudi s’ha comptat amb la totalitat del grup-clas-
se de tercer d’Educacio6 Social.

Taula 1. Dades descriptives dels participants

Caracteritzacié mostra Freqiiéncia Percentatge
Génere Home 5 13,2%
Dona 33 86,8%
Edat Entre 211 23 anys 24 63,2%
Entre 24 1 26 anys 12 31,5%
Entre 271 29 anys 2 5,3%
Lloc naixement Illes Balears 32 84,2%
Altra CCAA 4 10,5%
Altre pais 2 5,3%

Amb la finalitat d’identificar possibles diferencies entre les actituds interculturals
inicials i finals dels estudiants, per als dos blocs d’items utilitzats en aquest treball
s’han analitzat les puntuacions de les mitjanes i les desviacions tipiques obtingudes
(vegi’s Taules 2 i 3). Cal tenir en compte que, en el cas del primer conjunt d”items, els
valors estaven entre 1 (minim) i 5 (maxim), essent aquests considerats al qliestionari
com a “Gens d’acord” i “Totalment d’acord” respectivament. En el segon bloc d’items
aqui presentats, les possibilitats de resposta eren només tres, assignant-se el valor 1 a
l'opci6 “Disminueix”, el valor 2 a “No afecta” i, finalment, el valor 3 a “Augmenta”. En
aquest segon conjunt d’items també s’ha optat per a presentar la moda per a cadascu-
na de les variables analitzades, per tal d’evidenciar millor un possible canvi en I'opcid
de resposta per part dels participants a I'estudi.

3. Resultats

Tot seguit s’exposen els resultats obtinguts amb els diferents blocs d’items relacionats
amb les actituds interculturals valorades a I'inici i a la finalitzaci6 del quadrimestre en el
marc de 'assignatura Educacié Intercultural, Intervencié Socioeducativa i Immigracio.
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Primerament es mostren els valors recollits inicialment amb el conjunt de pre-
guntes relacionades amb l'opinid dels/les enquestats/des sobre aspectes relatius als
efectes de la immigraci6é (01-06). En aquest bloc en particular, destaquen uns indexs
de resposta a determinats items molt dispars entre ells (vegi’s Figura 1): d'una banda,
el 84,2% de 'alumnat manifesta el seu grau de desacord (“Gens d’acord” o “En desa-
cord”) sobre el control de la immigraci6 per suposar aquesta una amenaca per a la so-
cietat receptora (O1_amenaca). Aquest mateix nivell de desacord el presenta un per-
centatge similar d’estudiants (81,6%) quan se’ls demana si consideren que els immi-
grants han de substituir la seva cultura per la d’acollida per tal de poder integrar-se
(0O4_substitucio).

Figura 1. Percentatges de resposta obtinguda a U'avaluacio6 inicial de les actituds
interculturals basades en les opinions i valoracions
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D’altra banda, després de la implementaci6 dels continguts de I'assignatura Edu-
caci6 Intercultural, Intervencié Socioeducativa i Immigracio, els resultats obtinguts
a la fi del semestre son ben diferents. Mentre que, inicialment, un 55,3% de 'alum-
nat manifestava estar “D’acord” i un 42,1% “Totalment d’acord” amb que I’arribada
d’'immigrants representa una ocasi6 Optima d’enriquiment cultural (vegi’'s O3_enri-
quiment a la Figura 1) a final de curs és un 31,6% el qué diu estar-hi “D’acord”, es-
sent el 68,4% restant qui declara estar-hi “Totalment d’acord” (vegi’s Figura 2). Tam-
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bé es pot destacar la diferéncia en la resposta obtinguda al qiiestionari final respecte
al'item O5_desocupacié: el mes de juny, un total del 89,5% de I’'alumnat manifesta el
seu grau de desacord (“En desacord” o “Gens d’acord”) amb que la immigraci6 tengui
efectes negatius al mercat de treball (augment de la taxa de desocupaci6é o bé empit-
jorament de les condicions laborals) mentre que aquesta oposici6 enfront de la redac-
ci6 de I'item només la mostra un 39,5% a I'inici del semestre.

Figura 2. Percentatges de resposta obtinguda a Uavaluacié final de les actituds
interculturals basades en les opinions i valoracions
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De tota manera, encara que sembla haver-hi diferéncies entre els percentatges de
resposta al qiiestionari inicial i final, aquestes s’evidencien i es mostren com a subs-
tancials quan s’analitzen les mitjanes i les desviacions tipiques corresponents; a totes
les variables referides a les opinions de 'alumnat sobre distints aspectes lligats amb
la immigraci6, han quedat paleses notables fluctuacions entre la resposta donada a
principi del semestre i la recollida al final: mentre que I'item que estava redactat per
a valorar les actituds interculturals positives (item en positiu: O3_enriquiment) mos-
tra un augment entre les mitjanes calculades a l'inici i al final del semestre, aquells
que es redactaren per a detectar i valorar les actituds negatives cap a la intercultu-
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ralitat (items en negatiu: O1_amenaca, O2_contracte, O4_substitucio, O5_desocu-
pacié i O6_benestar) presenten un valors mitjans més baixos després d’haver cur-
sat Passignatura. Cal recordar que tots els items —positiu i negatius— oferien les ma-
teixes opcions de resposta, que anava del “Gens d’acord” —al qual se li atorga el valor
1 a la codificacié— fins al “Totalment d’acord” —que prenia el valor 5-). D’altra banda,
igualment, també s’ha destacar que la desviaci6 tipica obtinguda de les mitjanes dels
questionaris finals disminueix en tots els casos (vegi’s Taula 2), evidenciant aixi una
major concentraci6 de la resposta donada pels subjectes.

Taula 2. Resultats descriptius inicials 1 finals (mitjanes i desviacions tipiques) de les
variables relatives a l'opini6 (01-06)

3 Valors Mitjana Desviacio tipica
Items
Minim | Maxim I F I F
O1_amenaca 1 5 1.84 | 1.58 0.945 0.683
O2_contracte 1 5 2.24 | 1.95 1.025 0.868
03_enriquiment
1 5 4.39 | 4.68 | 0.547 0.471
04_ substitucid
1 5 2.03 | 1.92 0.885 0.818
0O5_desocupacid
1 5 2.76 | 171 1.173 0.732
O6_Dbenestar 1 5 1.97 | 1,50 1.052 0.688

En el cas de les mitjanes (vegi’s Taula 2) aquelles que presenten major diferen-
cia entre I'inici i el final de curs son les corresponents a I'item que feia referéncia a
l'opini6 que es tenia sobre si la immigracio té efectes negatius en el mercat de treball
(augment de la taxa de desocupacié o empitjorament de les condicions laborals), es-
sent també en aquest item on es manifesta una major diferéncia en la desviacio tipica
calculada (un total de 0,441 entre I'inici i la finalitzaci6 de la implementaci6 dels con-
tinguts de 'assignatura) el que demostra una opci6 de resposta més dispersa a prin-
cipi de curs i una major concentracié d’aquesta tot just acabant el semestre académic.

També cal remarcar que és a I'item formulat en positiu (L'arribada dimmi-
grants representa una ocasié optima d’enriquiment cultural) el que presenta una
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desviacio tipica més baixa a Iinici de curs, tot i que aquesta també continua essent
la més baixa de totes una vegada finalitzada la implementaci6 de ’assignatura (és en
aquesta qiiesti6 on 'alumnat respon de manera més coincident).

Pel queé fa a I'altre bloc d’items aqui analitzats, als estudiants també se’ls plante-
ja que opinessin sobre la incidencia de la immigracié en diferents aspectes (socials,
economics, educatius, etc.). Les respostes obtingudes (vegi’s Taula 3) presenten un
element comt: la moda ha variat per als tres items proposats, tot passant del valor 3
(que en els tres casos era 'opcié de resposta que denotava unes actituds més negati-
ves envers la interculturalitat) al valor 2 (opci6 més lligada a unes actituds intercultu-
rals positives, excepte en el cas de I'I3_analfabetisme, on el caire actitudinal esta més
directament relacionat amb els continguts teorics treballats a classe i on la respos-
ta optima seria 'opci6 amb el valor 1). En conseqiiéncia, les mitjanes finals presenten
valors més baixos que les inicials, essent la I2_ delinqiiéncia (Assenyala la teva opi-
nioé respecte a la incidencia de la immigracié sobre la delingiiéncia) on més s’accen-
tua aquesta diferencia, a la vegada que és I'item on la poblacié enquestada demostra
més coincidéncia en la resposta, tant a I'inici del semestre (0=0,460) com a la seva fi-
nalitzaci6 (0=0,363).

Taula 3. Resultats descriptius inicials i finals (modes, mitjanes i desviacions tipiques)
de les variables relatives a la incidéncia de la immigracié (I11-13)

. Valors Moda Mitjana De§v3ac10
Items tipica
Minim | Maxim | I F I F I F
I1_atur 1 3 3 2 2,58 | 2,00 | 0,599 | 0,520
I2_delingiiéncia 1 3 3 2 2,71 | 2,08 | 0,460 | 0,363
I3_analfabetisme 1 3 3 2 2,66 | 2,16 | 0,582 | 0,594

Els resultats del calcul de la mitjana final mostren, precisament, una tendéen-
cia a centrar els valors en 2 (és a dir, en la resposta “No afecta”) tot mostrant una
evoluci6 descendent. Mentre que, a l'inici del semestre, ’alumnat era més pro-
pens a relacionar la immigracié amb I'augment de l'atur, la delinqgiiéncia i ’anal-
fabetisme, una vegada desenvolupats els continguts de ’assignatura s’observa
com aquesta tendéncia s’ha transformat cap a una valoracié6 més positiva de la
immigracid: les mitjanes de resposta han minvat significativament, quedant tam-
bé palés a la moda (que ha passat, en els tres casos, del valor 3 al 2) i centrant-se
en la resposta “No afecta”.
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Altrament, es constata un augment en la desviaci6 tipica final pel que fa a I'item
relacionat amb I’analfabetisme (I3). Tot i aixi, s’ha de remarcar que, en aquest cas en
particular, la resposta lligada a una optima actitud intercultural era 'opci6é “Disminu-
eix”, (amb valor 1) i, tot i que la majoria de 'alumnat ha preferit passar de I'opci6 ini-
cial “Augmenta” a la final “No afecta”, també s’ha de dir que s’ha diversificat la res-
posta cap a l'opcidé “Disminueix”.

4. Conclusions

Una vegada analitzats els resultats obtinguts, les valoracions generals son prou
positives si I'atenci6 se centra en la marcada evolucié del col-lectiu objecte d’estu-
di. Pel que fa a les Qiiestions d’Investigacié plantejades (que realment eren I'objec-
tiu d’aquest treball) les dades recollides responen sobradament aquests interrogants:

QI1: Quines sén les actituds interculturals de U'alumnat de 3r d’Educacié Soci-
al tot just abans de cursar una assignatura dedicada a aquesta matéria? S"ha po-
gut determinar solidament un nivell actitudinal inicial a partir dels 6 items plantejats
i centrats en les valoracions de diferents aspectes relatius a la immigracié. Aquests
items han permes obtenir informaci6 tan rellevant com que l'aspecte on es mostra-
ven, inicialment, actituds més negatives era el laboral: davant la redaccié La immi-
gracié té efectes negatius en el mercat de treball com sén l'augment de la taxa de
desocupacio6 o l'empitjorament de les condicions laborals gairebé un 30% dels estu-
diants (concretament, el 29,0%) assenyala que hi estava “D’acord” o bé “Totalment
d’acord”. Aquests resultats, de fet, estan en la linia dels obtinguts amb altres estu-
dis molt més amplis amb poblaci6é adulta; concretament, el Centro de Investigacio-
nes Sociolégicas ja destaca que un 28,3% dels enquestats estava totalment d’acord
amb que els immigrants lleven la feina als autoctons, a la vegada que un 35,8% tam-
bé manifestava estar totalment d’acord amb que els immigrants fan que baixin els sa-
laris (CIS, 2012). L’Observatorio Vasco de Inmigracién (2014) també aporta dades si-
milars: mentre que el 2004 un 80% considerava que s’havia de menester poblaci6
immigrant per a treballar en alguns sectors laborals, el 2013 tinicament ho assenya-
la un 35,4%. Aquestes actituds inicials negatives també s’han evidenciat en el segon
bloc d’items aqui exposats: en el cas de 'I1_atur (Assenyala la teva opinié respec-
te a la incidéncia de la immigracié sobre U'atur) on la mitjana de les puntuacions ob-
tingudes ha estat de 2,58 sobre 3 (essent aquest valor el que constatava unes actituds
més negatives).

També s’ha de destacar que 'opinio relativa a 'estat del benestar (La immigra-
ci6 posa en perill serveis del nostre estat del benestar com son leducacio, la sani-
tat o les prestacions socials) fou la que recolli un percentatge de resposta inicial més
baix pel que fa a actituds negatives (només un 7,9% de la poblaci6 enquestada es ma-
nifesta D’acord o Totalment d’acord amb l'afirmacio). Els motius d’aquest index de
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resposta poden ser diversos: des del caire generalista de la redaccié (I'item engloba-
va aspectes relatius a 'ambit educatiu, a la vegada que social i sanitari) fins a una alta
sensibilitat envers el caire més social de I’afirmaci6, donat que no es pot obviar que,
tot i que parlam de poblaci6é adulta, es tracta d’estudiants que estan cursant el Grau
en Educaci6 Social.

D’altra banda, si s’analitzen els resultats obtinguts a partir del items que valora-
ven aspectes relatius a la incidéncia de la immigraci6 (I1-13) inicialment es consta-
ta que és en la delingiiéncia on es localitzen les actituds més negatives (amb una mit-
jana de 2,71 sobre 3) i, a més, aquestes actituds soén recolzades pel conjunt de la po-
blacié enquestada (és també I'item on la desviacio tipica és més baixa: 0,460). La for-
ta associaci6 que es fa entre immigracié i delinqgiiencia es troba en maultiples estu-
dis amb poblaci6 adulta arreu de I'Estat; en aquest sentit, per exemple, un 49,1% de
la societat basca pensa que la preséncia de persones estrangeres genera inseguretat i
delingiiencia (Observatorio Vasco de la Inmigracion, 2014).

No s’ha d’oblidar, de tota manera, que en aquest bloc d’items centrats en la in-
cidencia de la immigracio6 en la societat d’acollida, dos d’ells estaven formulats per
a identificar els nivells de les actituds negatives (I1 i I2) i I'altre (I3) per a valorar les
actituds positives (I3) envers la immigracié. En aquest darrer cas, també s’identifica
una propensio a valorar negativament els nouvinguts: la mitjana de respostes a 'ini-
ci de curs se situa en un 2,66, tot tenint en compte que el valor 3 es corresponia amb
l'opci6 “Augmenta 'analfabetisme” i s’ha de recordar que, concretament, es demana-
va: Assenyala la teva opinio respecte de la immigracié sobre la taxa d’analfabetis-
me de la poblacié.

QI2: S’han produit canvis entre les actituds interculturals de Ualumnat des de
linici fins al final de la implementacié de Uassignatura Educacié Intercultural, In-
tervencio Socioeducativa i Immigracié? En aquesta segona Qiiestié d’Investigacid
també s’ha pogut extreure clarament la resposta a través dels resultats obtinguts i
lanalisi estadistica realitzada. Pel que fa al primer bloc de preguntes (relacionades
amb l'opinio6 sobre diferents aspectes relatius a la immigracié: 01-O6) només amb
la freqiiencia de resposta obtinguda ja es pot determinar una modificacié respec-
te als resultats inicials. Per comencar, els percentatges de resposta a 'opci6 “Indife-
rent” han disminuit considerablement respecte a la primera implementacié de I’en-
questa. A més, s’han polaritzat molt més les respostes tendents a actituds positives
en tots els casos.

Concretament, 1 revisats els resultats inicials, cal destacar les dades finals recolli-
des dels items O2_contracte i O5_desocupacié: la resposta de les persones enques-
tades se situa preferentment, en ambdos casos, en les opcions “Gens d’acord” o “En
desacord” defugint, amb aixo, d’actituds negatives i d’estereotips lligats amb que la
immigracié provoca més atur donat que els nouvinguts lleven els llocs de feina als au-

Quaderns d’Educacié Continua 31

e

LUllal Edicions.



toctons o que només han de romandre al lloc d’acollida sempre i quan suposin per al
territori un benefici economic perqué tenen un contracte laboral.

Els canvis actitudinals finals (després d’haver cursat ’assignatura on s’emmar-
cava aquest estudi) queden, a més, evidenciats quan s’analitzen les mitjanes inicials
i finals obtingudes, aixi com les seves desviacions tipiques en la resta de variables.
Tant en el cas dels items dedicats a I'opini6 com en els centrats en la incidéncia de la
immigraci6, tots aquells que foren formulats per a la detecci6 de les actituds negati-
ves mostraren mitjanes inicials molt per sobre de les finals (cal recordar, una vegada
més, que els valors més elevats es corresponien amb les respostes que denotaven ac-
tituds més negatives) amb la qual cosa es constata un canvi d’actituds considerable.
Aquest mateix canvi actitudinal també queda palés (encara que amb l’analisi inver-
sa de les mitjanes) a I'item formulat per a valorar les actituds positives: en aquest cas
s’ha evidenciat un augment de les mitjanes finals respecte de les inicials per a I'item
03_enriquiment (de 4,39 s’ha passat a 4,68). També s’ha d’accentuar que, en el cas
de Titem I3 _analfabetisme, la diferencia entre la mitjana inicial i la final pot esser
valorada com a poc considerable, pero cal recordar que, donades les possibilitats de
resposta i els valors assignats a aquesta (1=disminueix I’analfabetisme; 2=no afecta;
3=augmenta I’analfabetisme) la centralitzacié de la resposta en el valor 2 indica una
tendéncia cap a una actitud positiva, encara que la desitjable seria el valor 1. Altra-
ment, aquesta variaci6 entre la resposta inicial i final per al conjunt d’items es pot re-
lacionar directament amb el desenvolupament dels continguts i les activitats propo-
sades en el transcurs de I'assignatura Educacié Intercultural, Intervencié Socioedu-
cativa i Immigraci6 donat que aquesta modificaci6 en la resposta no s’ha establert de
manera aillada en alguns subjectes que hagin pogut extremar els valors dels resultats
obtinguts: la forta disminuci6 de la desviacio tipica entre I'inici i el final del semestre
mostra una congruéncia grupal en les respostes que, donades les caracteristiques de
la poblaci6 analitzada, només es pot conferir a haver realitzat, conjuntament, una ac-
tivitat determinada; en aquest cas, ’'assignatura objecte d’aquest estudi.

Els resultats obtinguts, de tota manera, no han de servir, exclusivament, per a
donar resposta a les Qiiestions d’Investigacié proposades: estudis com aquest s’han
d’implementar per tal d’oferir reflexions, promoure el debat i, sobretot, proposar ac-
cions i estrategies per a millorar la realitat constatada.

Com s’ha anat comentant fins ara, diferents estudis a altres comunitats autono-
mes, a nivell estatal i fins i tot a nivell internacional (CIS, 2012; Observatorio Vasco
de Inmigracién, 2014; Ibarra, 2012) han evidenciat resultats més negatius pel que fa
a les actituds interculturals de les poblacions analitzades, tot i que la poblaci6 jove-
adulta objecte d’aquest treball té unes caracteristiques i un perfil molt concrets: estu-
diants de tercer curs del Grau en Educaci6 Social, amb edats compreses entre els 21 i
els 29 anys. Aixi i tot, no es pot obviar que les actituds interculturals inicials d’aques-
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ta poblaci6 també eren prou negatives com per a no proposar la realitzaci6 d’actua-
cions sensibilitzadores. De fet, una de les principals fortaleses de I’estudi ha estat la
constataci6 de la importancia de realitzar accions formatives centrades en un model
d’ensenyament-aprenentatge centrat en les competencies. Amb aquest model, s’evi-
dencia que l'adquisici6 del coneixement per ell mateix i de forma aillada no és sufi-
cient; resulta imprescindible treballar també amb les habilitats i les actituds o valors
(sobretot si es tracta de competencies interculturals) per tal de sensibilitzar a la po-
blaci6 diana, no només com a futurs professionals de 'ambit social, sin6 també com a
subjectes no-passius, membres d’'una societat cada cop més multicultural.

Finalment, i com a proposta d’intervenci6 directa, des d’aquestes linies es vol re-
ivindicar la necessitat d’incloure més assignatures relacionades amb I’educacio6 inter-
cultural als estudis d’Educacioé Social des del primer curs de la carrera, per tal de po-
tenciar, des de I'inici la correcta formaci6é d’aquests professionals, a la vegada que es
reclama abordar aquesta materia a altres estudis universitaris aixi com a nivells edu-
catius inferiors també a partir del treball per competéencies, amb la finalitat d’enfortir
un teixit social amb una optima conciéncia intercultural.
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Traduccid: Marta Malet i lolanda Corella

A

El que relate és la historia dels propers dos segles. Descric el que ve,
el que ja no pot vindre d’altra manera: l'adveniment del nihilisme. Aques-
ta historia ja pot ser relatada hui, perque la necessitat mateixa esta ac-
tuant aci. Aquest futur ja parla a través d’un centenar de signes, aquest
desti s‘anuncia per tot arreu [...] Tota la nostra cultura [...] es mou des de
faja molt temps, amb una torturadora tensio que creix de década en de-
cada, com cap a una catastrofe: inquieta, violenta, precipitada, com una
corrent que busca la fi, que ja no reflexiona, que té por de reflexionar.

NIETZSCHE

Hi ha diversos sentits en torn al nihilisme proposat per Nietzsche; fins i tot
es parla d’ells en plural: “nihilismes”. Aci hem optat per una interpretaci6 pro-
pia tot considerant el relat de Herman Melville Bartleby, el escribiente, com
una encarnacio6 del nihilisme. Es tracta de pensar la possible relaci6 entre certes
formes de nihilisme i Bartleby, a la llum i a 'ombra de les reflexions que Deleu-
ze fa de Nietzsche. La nostra hipotesi és que Bartleby és una viva expressio de
nihilisme i que ag¢o constitueix un element substancial del quefer educatiu. Dit
d’altra forma, educar és un acte essencialment nihilista.
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Per que recorrer a la concepci6 nihilista de Nietzsche per pensar la possibilitat
d’allo educatiu? “Preferir no” pot ser el nihilisme de la voluntat de negar, aixi com el
nihilisme de I'dltim home.

Preferisc no

Bartleby, el escribiente relata la historia de “un xic impassible, de figura pal-lida
i pulcra, respectable fins inspirar compassio, amb un aire irremeiable de desempara-
ment” (Melville, 2005: 20) qui va acudir a l'avis per a treballar amb un advocat que
té la seua oficina en Wall Street, New York. Ell és qui relata la seua experiéncia amb
Bartleby com escrivent del seu despatx. I’advocat diu de si mateix:

[...] séc un home que des de la seua joventut, ha estat imbuit d’una pro-
funda conviccié que la millor forma de vida és la més senzilla. D’aci que,
malgrat que el meu ofici exigisca, en ocasions, una energia i un nervi pro-
verbials, fins fregar el deliri, mai no haja permés que res d’aco torbe la
meua tranquil-litat. Séc un d’eixos advocats sense ambicions que mai no
es dirigeix a un jurat, ni fa res per atraure Uaplaudiment del public... En el
fresc assossec d’'un comode recolliment, faig una labor comoda entre obliga-
cions, hipoteques i titols de propietat d’homes rics. Aquells que em coneixen
em consideren, més que res, un home segur. (Melville, 2005: 12)

Abans de l'arribada de Bartleby al despatx, amb 1’advocat hi col-laboren tres em-
pleats que, pels malnoms que ells mateixos s’havien assignat segons el seu carac-
ter, s’anomenaven: Turkey (titot), Nippers (tenalles) i Ginger Nut (nou de gingebre).
Turkey i Nippers son copistes o escrivents, mentre que Ginger Nut és el xic dels en-
carrecs. Turkey era un anglés baixet i grosset, més o menys de seixanta anys, es con-
siderava la ma dreta de 'advocat, pel mati no feia altra cosa que desplegar les seues
forces i per la vesprada es ficava al front d’elles, era descuidat al mullar la ploma en
el tinter rad per la qual les seues copies estaven plenes d’esborralls (Melville, 2005:
14-15). Nippers era un home amb patilles, groc i amb cert aspecte de pirata, tenia una
vint-i-cinc anys i, segons 'advocat, era ambicids, impacient, irritable, indigest i abste-
mi, no sabia el que volia com escrivent o el que volia no era altra cosa que veure’s lliu-
re de la taula d’escrivent (Melville, 2005: 16-18). Ginger Nut, amb poc més de dot-
ze anys, era un xic espavilat, per a qui tota la noble ciéncia del dret cabia en una cor-
fa de nou, entre els seus deures estava el proveiment de pastissos i pomes a Turkey i
Nippers.

Amb la seua arribada, ’advocat li assigna a Bartleby un lloc al costat de la fi-
nestra. Al principi Bartleby realitza una gran quantitat de treball. Pero quan I'advo-
cat (qui fa el relat) li sol-licita que examine amb ell un document, Bartleby contesta:
“Preferiria no fer-ho” (I would prefer not to, a 'original, que literalment pot tradu-
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ir-se com “preferisc no”). “La seua cara es mantenia serena, tot i la primesa, 1'ull gris
obscurament tranquil. Ni la minima senyal de torbaci6” (Melville, 2005: 22).

A partir d’aleshores, a cada requeriment que se li feia, Bartleby tinicament con-
testava amb aquesta contundent frase. Aquesta rara i inquietant negativa no l'apar-
tava de seguir treballant, encara que sempre es mantenia alie a tot allo que no fora el
seu propi treball. L’advocat s’adona que Bartleby no abandona mai el despatx i que
més bé, de manera clandestina, s’ha quedat a viure alli. Poc després, Bartleby deci-
deix no escriure més, rad per la qual és acomiadat, encara que evidentment ell no dei-
xa el despatx i continua vivint a I'oficina. Incapac¢ d’expulsar-lo, i davant la clara inco-
moditat dels advocats que visitaven el despatx, el cap de I'escrivent decideix traslla-
dar les seues oficines i deixar a Bartleby a Wall Street. Bartleby roman primer al des-
patx, després quan I'amo el tira d’alli deambula per I'edifici fins a quedar-se assegut
en la barana de 'escala al llarg del dia i en el portal per les nits. Finalment és empre-
sonat, fet que va consentir amb la seua impavidesa i pal-lidesa caracteristiques. Alli
Bartleby, poc després de la dltima visita que li fa ’'advocat, es nega a menjar i mor de
fam. L’advocat el troba “arrupit d'una manera estranya al peu del mur, els genolls al-
cats i gitat de costat, el cap contra les pedres fredes, sense el menor moviment, els
seus ulls terbols estaven oberts. Tret d’aquest detall, semblava profundament ador-
mit.” (Melville, 2005: 54-55).

Al final, en un breu i sorprenent epileg, 'advocat diu que segons els rumors I'an-
terior treball de Bartleby abans d’arribar al seu despatx, fou en la “Oficina de Cartes
Mortes de Washington, d’on fou acomiadat per un canvi d’administracié” (Melville,
2005: 56).

Amb els seus missatges de vida, aquestes cartes van directament a la mort. Aixi
conclou Melville el seu extraordinari relat.

Bartleby és un text d’'una violenta comicitat, diu Deleuze (2005: 59), en el qual
allo comic sempre és literal i allo violent es va desvetllant a mesura que el text avan-
ca. Podem apreciar, al llarg del relat, dos mons: el “normal”, el de Wall Street, al que
pertanyen el segur, positiu i amable advocat, el descuidat Turkey i 'impacient Nip-
pers. Per altra banda, el mon estrany de 'inalterable Bartleby. El primer que diu si “al
correr de la vida”, a les accions permeses, esperades i assumides per la comunitat. I el
segon que “prefereix” dir “no” a eixa vida i per aixo mor.

“Preferisc no” és una elecci6 negativa. No és que no es preferisca, que no es vul-
ga, més bé el que es prefereix és “no”. Aquesta negativa, és la que du al limit la prefe-
rencia. D’aquesta manera la negacid bloqueja el voler extern, el voler d’altre o el de-
sig alié per a quedar-se solament amb el més intim preferir de si mateix. En altres pa-
raules, el que es nega és alguna cosa no preferida. Es una afirmacié (preferir) que es
nega (no) tnicament per tornar-se a afirmar i tornar-se a negar. Quan en la traducci6d
s’afirma que el que prefereix és “no fer-ho”, quelcom queda explicit: “fer”. El que aci
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mantenim és que més enlla del verb “fer”, de I’accid, de la paraula, fins i tot dels sig-
nificats que puguera tindre el “fer”, allo que es prefereix és “no”. A¢co mateix serveix
també quan es confon “res” amb “no”, perque “preferir fer res” mai és igual a “prefe-
rir no”. Bartleby prefereix “no una voluntat de res, sin6 'emergéncia d’'un no-res de
voluntat” (Deleuze, 2005: 63).

I justament aci esta la intersecci6 entre Bartleby i cert nihilisme. Al no-res de vo-
luntat de Bartleby sols li esta permeés negar fins la mort. El seu preferir no, el seu vo-
ler no, el seu desitjar no, és paradoxalment una voluntat de negar. I el no-res de vo-
luntat és I'oportunitat, el moment just, de la seua mort, és kairos tanathos, temps in-
terior sense el qual la vida perd sentit. No és el relat de la cronica d’'una mort anunci-
ada, sind de la mort com a conjuntura.

En aquesta extraordinaria interseccid entre nihilisme i Bartleby, esta la possibi-
litat de col-locar a 'educaci6 en altre lloc, en el lloc de la voluntat de negar i en el del
no-res de voluntat. Es a dir, 'educacié en tant que facultat per a “preferir no”, I'edu-
caci6 per a bloquejar la preferencia aliena, per a no cedir al desig de l'altre, 'educa-
ci6 que prefereix negar la normalitat, I'educaci6é que habita en la impertorbabilitat de
Pestranyesa, 'educacio6 per a preferir “no” abans que no preferir, ’'educacio6 nihilista,
aquella que permet a I'infant rebutjar la castrant cura materna, aquella que permet a
I'estudiant obturar la grotesca didactica que ofusca.

Voluntat de negar i no-res de voluntat

Segons Gongal Mayos (1998a: 10) Nietzsche pren el nihilisme de Paul Bourget,
qui el concebia com l'aparici6 i creixement d'una “gran malaltia europea, un mortal
cansament de viure, una tetrica percepcio6 de la vanitat de tot esfor¢”. Per al filosof de
Rocken (1998a: 171)

[...] No s’ha comprés el que, tanmateix, és palpable: que el pessimisme
no és un problema, siné un simptoma, —que aquest nom hauria de ser subs-
tituit pel de nihilisme— que la qiiesti6 de si el no-ser és millor que el ser, és ja
una malaltia, un declinar, una idiosincrasia... el moviment pessimista no és
més que Uexpressio d'una decadencia fisiologica.

Es a dir, creure que el nihilisme com a judici és millor que la realitat decadent,
que el no-ser és millor que el ser, és una malaltia. Si la negaci6 del ser és conside-
rada millor que l'afirmaci6 del ser, aco és una malaltia, com esmenta Nietzsche. La
negaci6 del ser, el nihilisme, és tan sols un simptoma de la decadéncia de la vida.
El “preferir no” de Bartleby és un simptoma, no la malaltia. Es la febre que anuncia
un cancer. El que esta en descomposici6 és la vida mateix i tot allo que I’afirma con-
tribueix a aquesta patologia. Com quan l'estudiat repeteix, sense cap tipus de refle-
xi6, allo que el professor diu i en conseqiiencia el professor aplaudeix la repetici6 de
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I'afirmaci6. Es com saber que algti esta malalt i fingir el contrari. En tot cas es tracta
de no voler saber per a poder, d’aquesta manera, afirmar la vida decadent. En el re-
lat de Melville, ’'advocat i els escrivents afirmen eixa decadent vida plena de valors
convencionals. La negacié de Bartleby, de manera contradictoria, és el simptoma
que esta de part d’altra vida, és el nihilisme que nega la vida dels valors convenci-
onals. Tanmateix, la seua impertorbable estranyesa fa patent la vida altra. Preferir
no, és la negacio del ser, és la voluntat de negar. Ens sembla que Nietzsche apunta
no sols a 'anunci del no-ser com a malaltia, sin6 més bé a la negaci6 de la decaden-
cia de la vida. En altres paraules, el que semblaria ser un pessimisme mortificant és
més bé el contundent assenyalament i dentncia de I'ocas de la vida encarnada en
les bondadoses accions de 'advocat de Wall Street. Aquesta negacid de la declina-
ci6 de la vida és tindre la valentia de mirar el rostre de la Gorgona, no com un suici-
di sin6 com I'assumpcié d’allo inevitable, aquest sentit del nihilisme és una volun-
tat de negar. Bartleby és la monstruosa raresa insuportable d’aquesta voluntat de
negar, ell amb el seu “preferir no” detona la més profunda estranyesa de I'afirmacio
(preferir) en negar-la (no).

La tendeéncia cap al “no-res” no du a un buit absolut, aquest ltim sols és pos-
sible en el pensament matematic o abstracte; aci el no-res és tot, que se’ns presenta
com caos incopsable i originari, és 'embogidor i mortifer cant de les sirenes. Edu-
car en el reconeixement d’allo que no es pot reconéixer, del caos, no significa des-
prendre’s del cosmos, sin6 col-locar la tensié entre el nihilisme, entre el “preferir
no”, i el sentit de la vida ascendent. No es tracta de la vella creenca d’haver estat
llencgats d’'un paradis, el qual s’hauria de restaurar, ni d’inventar un paradis al qual
arribar. No és una metafisica que acaba d’'una vegada i per sempre amb allo vell,
descompost, putrefacte i perdut, per donar pas a allo nou, sa, net, a un siperhome
que reemplacaria a I'altim home. Interpretar aixi a Bartleby és retornar a la serp
que es mossega la cua, és renunciar a I’experiéncia humana massa humana.

Com interpretar la transmutacié dels valors que fa I'altim home sin6 com una
ironia revelada en el superhome? ¢O, tal vegada, creure seriosament en aquesta figu-
ra és garantia d’'una vida sense malaltia, mentre el contrari, el dubtar de la salvacio és
mostra, és simptoma d’estar malalt? En altres paraules, creure en el superhome no
com una ironia siné com una veritat ¢és senyal de salut, de veritat i de salvaci6? O,
mirar al superhome com una ironia ¢és un simptoma d’'una morbosa malaltia? Para-
frasejant a Foucault, és millor dir que: si abans forem objectes de salvaci, mes no de
veritat, hui amb seguretat som objectes de veritat, mes no de salvacid. I tot i que aco
altim és sospitos, tot sembla indicar que les idees de salvaci6 i veritat estan hui per
hui per sota de la pretensio del valor “éxit”.

Qui s’atreviria a proposar a un pessimista, a un nihilista com a educador, quan
ser pedagog, ser mestre, és sinonim d’un optimista hui per hui en les figures de faci-
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litador, instructor, animador, capacitador o promotor, que sense voler saber-ho afir-
men la vida decadent. Bartleby deprecia el sistema. Amb la seua voluntat de negar
esta proxim a una dialéctica negativa, a una logica de la desintegracio6, a una decons-
truccio radical de la vida, no es tracta d’un nihilista reactiu que respon contundent-
ment “no” a tot el que se li demana. Ja que no és 'home que esta cansat de voler (té
voluntat de negar). En ’home reactiu res és veritat, res esta bé, Déu ha mort. Ocorre
la desvaloritzaci6 dels propis valores, “el no-res com a voluntat no és sols un simpto-
ma per a una voluntat del no-res, sind, en el limit, una negacié de qualsevol voluntat,
un taedium vitae” (Deleuze, 1998: 208).

El nihilista reactiu nega la voluntat. Aquest sentit del nihilisme refereix a “...que
els valors suprems perden validesa. Falta la meta; falta la resposta al ‘per que™” (Ni-
etzsche, 1996:33).

Bartleby no mata Déu, no enalteix la ciéncia, no nega les institucions, no fa revo-
luci6, senzillament “prefereix no”. I amb aco produeix una insuportable voragine en
Pexisténcia de tots aquells que I’envolten, fins al punt d’expulsar-los del remoli en el
qual ell mor. Els qui fugen del despatx son I'advocat i els seus empleats, per allo insu-
portable de la negacié que evidencia Bartleby.

Que és el que mira Bartleby a través de la finestra propera al seu escriptori?
L’afirmaci6 de la declinacié de la vida, que ell és I'altim home, 'assumpci6é que la
seua mort és inevitable, al cap i a la fi, la impossibilitat, el caos, el no-res. I és ahi jus-
tament on Bartleby es mostra com a mestre, és a dir, quan el seu nihilisme, la seua
voluntat de negar, el seu ser simptoma, ens desvetlla que és del no-res d’on prové tota
creacio; la qual cosa no vol dir que aco siga millor, ascendent, progressiu o lineal. Er-
ren els qui confonen creacié amb allo bo, bell, veritable, ttil, millor, o amb allo sa.
Tota creacié implica també destruccio, maldat, lletjor, falsedat, inutilitat, corrupci6 i
violéncia. El reconeixement que tot acte pedagogic és una experiéncia violenta no és
un fet extraordinari.

El nihil, diu Deleuze (1998: 207), atenent a Nietzsche, “...que els valors su-
prems perden validesa. Falta la meta; falta la resposta al ‘per que’” (Nietzsche,
1996:33).

La vida de Bartleby té aquest valor de no-res. En aquest estat del nihilisme, com
a voluntat de negar, el que es nega és la vida decadent, el que es nega és la vida com a
no-res, el que es nega és la vida en la qual hi ha valors superiors a ella mateixa. Quan
hi ha valors superiors a la vida és possible depreciar-la. Es pot depreciar la vida, ne-
gar-la, fins i tot aniquilar-la, quan per exemple els valors fabrils, com competéncia,
cost, utilitat, eficiéncia o eficacia estan per damunt de la vida. Aquesta vida humilia-
da, aquesta vida subsumida, aquesta vida depreciada és la que es nega, és la que pren
un valor de no-res. No és que la vida no valga res, sin6 que la vida val “no-res”. Aci el
no-res esta ple de sentit: el sentit de negar, el sentit de la possibilitat de “preferir no”.
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Educar permet viure per a morir amb si mateix tot sabent que és des de la seua
propia carn que Bartleby nega, perqueé el cos no es té, sin6 que s’és un cos, és a dir,
“no tinc un cos, séc el meu cos”. Es la possibilitat de resistir-se a les xarxes de la ma-
quinaria del sistema educatiu, que mortifica, que provoca una mort estéril. Bartleby
no és que no faca res, sindé que no fa, millor “fa no”. No és el mateix no fer res, que
no fer. Per exemple, un estudiant que “no fa res” és aquell que en primera instancia
compleix a la perfeccié i amb exit allo que la institucio, el sistema, la societat, la seua
familia i el mestre li demanden; també és aquell que no compleix per peresa, per de-
sidia, per indiferencia o per rebel-lia cap a eixes mateixes instancies. L’estudiant que
“no fa”, aquell que “prefereix no”, en principi, és qui ha triat alguna cosa propia, al-
guna cosa diferent de si; és aquell que no ha cedit, per diversos camins, a la deman-
da ni al desig de I'altre, ni per a bé ni per a mal, és el que no pretén ser heroi ni anti-
heroi: “és el que és”. La qual cosa, normalment, s’ha de pagar amb un tros de carn del
propi cos.

No és que existisca a priori o es pretenga la puresa de Bartleby, no es tracta de
santificar a Bartleby, sin6 de reconeixer la possibilitat del nihilisme com a voluntat
de negar i com a no-res de voluntat. En aquest sentit 'educacié s’estableix en “I’espe-
rit del do de res” i no com una experiéncia que considera a 'ensenyanca com un acte
d’amor, és a dir, de donar allo que no es té a qui no correspon. Pensada aixi I’educa-
ci6 estem en un régim d’intercanvi que sols fa circular béns materials, eines, coneixe-
ment, informacio, dades per al “bé” dels altres.

Marcel Mauss (1979: 157) en el seu “Ensayo sobre los dones” es pregunta:, “Qui-
na forca té la cosa que es dona, que obliga al donatari a tornar-la?” en altres parau-
les: quin és I'esperit del do? D’acord amb ell, allo que lliga, allo que vincula, allo que
re-lliga i fa comunitat és “no-res”, que no és buit, és més bé tot allo que no és util, que
no és comprable perque no és vendible, perque no es pot fabricar, que no és mercade-
ria, que no és un artefacte. Allo que s’intercanvia sota el principi de “el do de no-res”
“no soén exclusivament béns o riqueses, mobles, coses 1tils economicament; s6n, so-
bretot, gentileses [...] en les quals la circulaci6 de riqueses és solament un dels termes
d’un contracte molt més general i permanent” (Mauss, 1979: 160).

Gentileses que poden ser una picada d’ull, una mirada, un badall, un gest, un
somriure, un posat o una frase com: “preferisc no”. Bartleby és un gentil negatiu que
encarna l’esperit del do de no-res.

Continua Deleuze (1998: 207), “la depreciacié suposa sempre una ficcio: es false-
jaies deprecia per ficcid, s'oposa alguna cosa a la vida per ficci6. La vida sencera es
converteix aleshores en irreal, és representada com a aparencga, pren en el seu con-
junt un valor de no-res”. Aquesta ficcié esta representada en el melodrama de Wall
Street actuat per 'advocat, els empleats i altres personatges al voltant de Bartleby. Es
un melodrama que s’escenifica al voltant d’una tragedia.
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Tot seguint a Nietzsche (1997: 39-40)

Ni la moral, ni la religi6 tenen contacte, en el cristianisme, amb cap
punt de la realitat. Causes purament imaginaries (“Déu”, “anima”, “jo,” “la
voluntat lliure”) [...] Aquest pur moén de ficcié es diferencia, amb gran desa-
vantatge per la seua part, del mon dels somnis, pel fet que aquest ultim re-
flecteix la realitat, mentre que aquell, falseja, desvaloritza, nega la realitat.
Una vegada inventat el concepte naturalesa, com a anticoncepte de “Déu’,
la paraula per dir “reprovable” hagué de ser “natural’, tot aquell mén de
ficci6 té la seua arrel en lodi a allo natural (—ila realitat!-) [...] Pero amb
aco queda tot aclarit, qui és l'inic que té motius per a evadir-se, mitjancant
una mentida, 1 de la realitat? El que pateix d’aquesta. Pero patir de la rea-
litat, significa ser una realitat fracassada... La preponderancia dels senti-
ments de desplaer sobre els de plaer és la causa d’aquella moral i d’'aquella
religio ficticies: aquesta preponderancia ofereix, malgrat tot, la formula de
la décadence...

Sens dubte reconeixem en Nietzsche dues formes de negar la realitat, de depreci-
ar-la: aquella que és representada per ’Advocat i la que encarna Bartleby. La primera
viu en un pur moén de ficcid, és un tracte entre sers ficticis: Sistema, Burocracia, Insti-
tucions, Ciéncies, Déu, Govern, Curriculum Vitae, etcetera; aquesta realitat de ficcio
el que nega és la vida, o la naturalesa, com diu Nietzsche. La de Bartleby nega aques-
ta realitat de ficcid, és una postura radical, és la realitat del nihilisme; ell viu als mar-
ges amb la seua soledat.

Que no és I'educacié contemporania un mon de ficcié? Per a nosaltres, la reali-
tat ficticia no és la falsa, la mala ni 'equivoca; ni tampoc la realitat de Bartleby, la na-
tural, és la alternativa, la bona, la verdadera ni la salvadora. Tot el contrari, Bartleby
com a educador, ens remet a la tensi6 constant entre la ficcio, la decadéncia, i allo que
Nietzsche anomena la vida natural, la realitat. Qualsevol pedagogia que propose un
avanc o un progrés a un mon millor esta condemnada al fracas, a la mentida, a la més
profunda decadencia.

L’educacié que Nietzsche ens proposa és la del ressentiment, entenent aquest
com “tornar a sentir”, com un no quedar-se amb la primera i més superficial sensa-
ci6. Ressentiment que parla del fet que la vida és una vida sensible, no sols raonable.
Ressentiment en el reconeixement del vincle del do de la paraula entre mestre i alum-
ne, en el qual, parafrasejant Blanchot, “sols cal una paraula per destruir-me, sols cal
una paraula per salvar-me”. De cap manera Bartleby és un ressentit social que nega la
vida, un reaccionari sense paraules, un mediocre o un xarlata. Perd tampoc un home
d’éxit, un diletant o amb estatus social. Es, si es vol, un residu emblematic d’alld que
Nietzsche anomena “I'altim home.”
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Bartleby, en “preferir no”, el que prefereix és no-res i no alguna cosa. L’escri-
vent cancel-la la possibilitat de qualsevol acci6, de tota alguna cosa, diguem que
dona sentit a una impossibilitat, que és la negaci6é mateix. Es a dir, aquesta xicote-
ta acci6 de copiar, aquesta xicoteta alguna cosa, davant el tall del “preferir no” es
cancel-la i anul-la tota possibilitat, tota accid, tota alguna cosa; deixant sols la im-
possibilitat, la passivitat, el no-res. Prefereix, afirma, no fer, no copiar, no respon-
dre, no dur papers, no canviar res, no dir, no menjar. Fem un parell d’indicacions:
la primera és que, des de I'inici, el que Bartleby “prefereix no” és “fer”, “preferiria
no fer-ho” és tal qual es tradueix I would prefer not to; allo que prefereix és no fer
qualsevol cosa. La segon, és que, al final, ja en la pres6, Bartleby el que preferiex és
no canviar res, no dir i no menjar, el que prefereix és la immobilitat, la mudesa i la
mort. All0 interessant és que el seu “preferir no” en absolut és debilitat, desdeny,
peresa o indiferencia, sin6 tot el contrari; és forca, respecte, energia i perseveranca.
En aquest sentit Bartleby educador potencia aquesta forca, respecte, energia i per-
severanca de la voluntat de negar aixi com del no-res de voluntat. Una educaci6 que
afirma la negaci6 de fer alguna cosa, que afirma la immobilitat, la mudesa i la mort
no com a suicidi ni com a pessimisme mortificant, sind, com hem dit, en 'assump-
ci6 d’allo inevitable i la negaci6 de la decadéncia d’'un tipus de vida i d’un tipus de
realitat, tot seguint Nietzsche. Bartleby és 1'altim home, la seua mort és 'emergen-
cia d’'un no-res de voluntat. Per al “preferir no” és allo implicit de I'accio, és el mo-
ment de ’aparent ingenuitat.

En el seu llibre La voluntad de poder, Nietzsche (1996: 41) esmenta un doble
sentit del nihilisme: “[el] nihilisme en tant que signe del creixent poder de I’esperit:
nihilisme actiu. El nihilisme com a decadéncia i retrocés del poder de 'esperit: nihi-
lisme passiu”. El poder de I'esperit s’allunya de la ficcid, és replega davant la depreci-
aci6 de la vida, és passiu perque no cedeix a I'ideal ni a las esperances “viscudes” per
la resta del mon.

“L’inici d’'un creixement decisiu i completament essencial, del pas a noves condi-
cions d’existéncia, seria que vinguera al mén la més extrema forma de pessimisme,
Pautentic nihilisme” (Nietzsche, 1998: 87), aquest és el nihilisme de 1'Gltim home. Po-
driem dir que l'auténtic nihilisme és aquell que habita 'extrem de ’assumpcio6 d’allo
inevitable, de la mort. La mort encarnada en I'altim home no és fatalisme, no és mor-
dacitat corrosiva, més bé, és qui vol el no-res:

iArriba el temps en qué ’home deixara de llancar la fletxa del seu anhel
més enlla de 'home, 1 en qué la corda del seu arc no sabra vibrar! [...] Arri-
ba el temps de 'home més menyspreable, lincapac ja de menysprear-se a
st mateix iMireu! Jo vos mostre [iltim home. Que és amor? Que és creacio?
Que és anhel? Que és estrella? aixi pregunta lultim home, i parpelleja. (Ni-
etzsche, 1998-2: 38-39)
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Efectivament, I'altim home és el que prefereix un no-res de voluntat, apagar-se
passivament abans que una voluntat de no-res.

Paraules finals

Imaginem per un moment que el despatx d’advocats és una classe en la qual el
mestre és ’Advocat. Allo que s’ensenya és ficcid. El mestre demana als estudiants que
col-laboren en una tasca comuna i que treballen en grup; un d’ells li respon “preferi-
ria no fer-ho”. El mestre queda molt sorpres; qué vol dir? s’ha tornat boig? El mestre
insisteix: cal corregir la tasca en equip, repassar la lli¢6 i revisar I’escrit. I 'estudiant
respon, amb una mansuetud, una tranquil-litat, sense la menor torbaci6, sense ma-
les formes ni impertinéncia: “preferisc no”. El mestre s’adona que hi ha en aquest es-
tudiant alguna cosa fora de lloc, estranya, desconeguda, anomala i desconcertant. Per
descomptat, els altres companys estan molestos perque aquest es nega a col-laborar
en el treball com, fins i tot alga li suggereix al professor que obligue al seu company
estudiant a complir amb el que la instituci6 demanda. Tot i aixd, el mentor no accep-
ta, es queda perplex i pensaroés, perque efectivament allo que aquest alumne negatiu
li torna no és sols un “no” sin6 un conjunt de gentileses, de gestos, d’actituds que fan
impossible considerar-lo un simple mediocre, fluix, rebel i indiferent. Hi ha una vo-
luntat en aquest estudiant que al mateix temps que pertorba el col-lectiu es fa impe-
netrable i impertorbable. De cap manera per por, per maldat, per amor, per bondat,
siné per raresa, a ell no se li tem pero tampoc se li té confianca, no se I'odia ni se 1’es-
tima. Se sap que esta viu, que fa, encara que cada vegada menys, pero que eixa vida
i eixe fer no tenen res a veure amb la dels altres. Com si es tractés d’'un ser d’“altre
moén” que anuncia altra cosa per vindre.

Ara suposem que el mestre és Bartleby, allo que s’ensenya és el moén “real” i “na-
tural”, aco és el que ens anuncia, com la bona nova. Anuncia amb la seua vida la fi
d’una era i el principi d’altra, és I'altim mestre. Que davant de la demanda institucio-
nal i social d’ensenyar, d’educar o d’instruir, ell respon: “preferisc no”. I en a¢o radi-
ca la seua ensenyanca. Els alumnes perplexes insisteixen al seu mestre que faca algu-
na cosa, el que siga, que els assenyale un cami; i el mestre sosté sense pertorbacié la
seua resposta: “preferisc no”. Davant de la demanda social, cultural, dels seus alum-
nes, la voluntat de negar del professor és cada vegada més forta. Davant de les pre-
guntes i iniciatives dels seus estudiants per fer alguna cosa, el mestre mira a través de
la finestra “no-res” i respon “preferisc no”. Davant les afirmacions formulades com a
invitacions a dinar, a parlar i a treballar sobre els seus estudiants, el mestre tranquil-
lament, amb paciencia, amb serenitat i amb respectuosa distancia diu: “preferisc no”.
Ni tan sols li és necessari i possible donar les gracies. Els alumnes, farts d’aquesta
condici6, abandonen l'aula. Els burdcrates escolars no saben qué fer amb el mestre
que roman deambulant als corredors, sense establir cap contacte amb el personal.

132 Bartleby educador, reflexiones sobre el nihilisme



Decideixen finalment dur-lo a una institucié psiquiatrica on ell es resisteix a menjar
o0 a establir qualsevol lligam social per a finalment morir arrupit en el seu propi cos.

Bartleby és voluntat de no-res (voluntat de negar la vida depreciada) al temps
que “prefereix un no-res de voluntat [la mort] apagar-se passivament, abans que no
una voluntat del no-res” (Deleuze, 1998: 244)

L’escrivent passa per dos estadis del nihilisme: el negatiu i el passiu. El primer,
que és la negaci6 de la vida depreciada i el segon, que prefereix morir passivament
abans que no voler una voluntat de no-res. En un estadi i en altre regna sempre l’ele-
ment de la negaci6é com a voluntat de poder, la voluntat en tant que voluntat del no-
res.

“L’inici d’'un creixement decisiu i completament essencial, del pas a noves con-
dicions d’existéncia, seria que vingués al mén la més extrema forma de pessimisme,
Pautentic nihilisme” (Nietzsche, 1998: 87), aco és, que sols a partir de la negaci6 del
valor i de 'afirmacié del no-res pot mutar-se ’esseéncia de I’ésser huma, aquest pot
(transvalorar) transvalorar els valors a partir del no-res i aixi passa a alguna cosa di-
ferent.
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“Caminant fem el cami... Paulo Freire i Myles Horton dialogant en el procés de realitzacio
del “llibre parlat” sobre els seus testimonis de vida eticament i politica compromesa’.
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