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A. Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents 01 [4 hores]

A1. ‘Playing changes’. Actualización de la educación permanente y popular. 
Iolanda Corella Llopis, Paqui Borox Ló pez y pep aparicio guadas

 [ACTUALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN PERMANENTE; del dominio de la vo-
luntad al dominio de la sensibilidad; sendas y travesías del aprendizaje 
16]

B. Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents 02 [4 hores]
 

 Llindar 01
 La generositat de l’educació. Josep M. Esquirol
 https://www.cccb.org/ca/multimedia/videos/josep-maria-esquirol/228891

 
 Llindar 02
 Per què aprenem?  Marina Garcés i Guillem Sala
 https://www.cccb.org/ca/multimedia/videos/henry-giroux-tota-educacio-

es-una-lluita-per-establir-quin-tipus-de-futur-volem-per-al-jovent/231870

 La proposició és realitzar el procés de lectura dels textos i conjugar-la amb 
les nostres pràctiques educatives, formatives... i de vida (unes 15 línies de 

Els tres interrogants:
 Si volem treballar des d’una perspectiva-dinàmica humanitzadora –més de-

mocràtica, més dialògica, més incloent, més...- quins serien els vectors so-
cioeducatius, professionals, culturals, ètics, polítics... que caldria incloure i, 
sobretot, com hauríem de fer-lo...

pròtesis a-creatives, i-lliures... que ens ancoren en uns coneixements banals, 

nització envers el cos sencer; (ii) la ultramercantilització dels coneixements, 
dels accessos-connexions, de  les intel·ligències de qualsevol tipus... i la seua 
supeditació a les plataformes en línia, privades, mixtes... i a un professorat, 
més o menys precari, disponibles les 24 hores del dia, 365 dies a l’any i que 
practicaran ‘la universalitat sense igualtat’... quins procediments anem a uti-
litzar?, quins éssers humans? Com anem poder realitzar la democratització 
real de dispositius, plataformes, educació, escola....?

· Si  tota forma de de saber comporta unes relacions de poder... quina és la 
nostra funció, paper... en l’escola popular, lliure, oberta, emancipadora... que 
volem quotidianament construir?
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Tornaria 
a fer el que he fet, 
a dir el que he dit. 

Ara, amb l’experiència 
de l’edat, ho tornaria a fer 

i a dir amb més coneixement 
de causa, amb més habilitat, 

amb més obsessió… i amb 
més raó i amb més raons.
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Les pàgines de la nostra revista estan 
obertes a tot tipus de col·laboracions relaci-
onades amb l’Educació i la Formació de les 
Persones Adultes. El nostre interés és ofe-
rir la publicació a tots aquells que desitgen 
col·laborar en ella exposant els seus conei-
xements, les seues reflexions i experiències 
analitzades. Així com també a les persones 
i institucions que desitgen difondre a través 
dels Quaderns d’Educació Contínua les seues 
iniciatives i activitats dins d’aquest àmbit.

Les col·laboracions han de requerir les 
següents condicions bàsiques:
-	 L’extensió dels treballs serà de 10 pàgines 

en format DIN A-4, a doble espai, amb 
un títol que sintetitze el seu contingut. És 
convenient d’intercalar apartats que divi-
deixquen i ordenen les diferents parts de 
l’exposició.

-	 S’enviarà dues còpies del treball acom-
panyades d’una versió d’aquest en suport 
informàtic, preferentment en Winword. 
S’aconsella, si el tema ho permet, inclou-
re gràfics, quadres sinòptics, etc., que il·
lustren i completen el contingut del text.

-	 Com és natural la revista podrà realitzar 
una «correció d’estil» sobre el text origi-
nal, que en cap dels casos alterarà els con-
ceptes ni l’enfocament adoptats per l’autor.

-	 Notícies i dades per a ser incloses en les 
pàgines informatives de la revista, sobre 
congressos, jornades, convenis, acords, 
programes, plans, iniciatives, projectes; 
cursos, conferències, debats, premis i con-
cursos; publicacions de llibres, revistes, 
manuals, etc.

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

Com participar
Quaderns d’Educació Contínua?
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editorial
Els extraordinaris nivells de desigualtats i els àmbits en 

els quals són produïdes aquestes desigualtats han estat objecte 
d’atenció i anàlisi política, cultural i també acadèmica, tant des de 
la perspectiva social i ciutadana com política però molt poc des de 
l’educativa. Aquesta atenció es justifica pels extrems nivells de de-
sigualtat i pobresa que existeixen al nostre país, per la seua dura-
da en el temps, per la seua localització territorial i pels seus efec-
tes humans, socials, econòmics... Aquestes circumstàncies ens in-
diquen, entre d’altres qüestions, que les desigualtats són fabrica-
des, localitzades... i a més tenen un caràcter estructural. 

L’actual crisi de civilització, que ha estat agreujada per la 
pandèmia produïda per la COVID-19, ha fet créixer exponencial-
ment les desigualtats i, sobretot, ha accentuat per una banda, el 
seu caràcter estructural inherent a l’estadi actual del capitalisme, 
en les seues diferents versions i, per altra, la feblesa tant de les 
institucions públiques, socials i privades del nostre país en matè-
ria d’atenció i resolució de les desigualtats i com aquestes van ge-
nerant una clara indefensió de la població intrínsecament vulne-
rable i/o precària així com una intensa porositat socioeconòmica 
que cristal·litza, a la baixa, franges molt amplies de la classe tre-
balladora, cada vegada més precaritzada, falsament definida com 
treballadors pobres, cap a l’estatus de pobresa sobrevinguda que, 
a més, té una tipologia multidimensional: desigualtats per la dis-
tribució de la renda; desigualtats de gènere, desigualtats d’accés 
a l’educació, la cultura, la vivenda, al subministrament energè-
tic...; desigualtats produïdes pel no-accés als àmbits digitals; etc. 
i, mentrestant, el paper de l’educació tendeix envers l’entreteni-
ment i l’obsolescència.

Hem observat sobrevolar el fracàs social educatiu –mal defi-
nit com fracàs escolar– i que, des de fa temps, forma part del pro-
jecte-programa-procés educatiu, en tots els seus camps –a l’edu-
cació i formació de persones adultes també– i que, a més, s’ha 
tornat característica indeleble del mateix, neutralitzant la vessant 
transformadora de l’educació i la seua capacitat facultativa de mi-
llora sociocultural i econòmica dels éssers humans malgrat una 
fal·laç universalització educativa que, centrada en les competènci-
es, anul·la les seues possibilitats com a comunitat-dispositiu-pro-
cediment determinant per revertir la situació des-igualitària. I no 
són mesures tècnico-pedagògiques, didàctiques, curriculars... les 
requerides sinó una doble mesura política: (i) posar la societat en 
peu d’educació permanent –des de les llars i CEIPs fins als insti-

tuts i les universitats passant per fàbriques, indústries...–; (ii) fer 
que l’educació permanent crítica, amb els seus postulats i ben do-
tada pressupostàriament, amb professorat ben preparat i habi-
litador... esdevinga l’eix matriu-motriu de lluita contra precarie-
tats, desigualtats socials, culturals... i de reconstrucció d’una con-
vivencialitat plena.

Una certa retòrica de gestió, potser podríem dir post-il·
lustrada i moral, ha emergit en el vast món de l’educació perma-
nent i les alfabetitzacions conseqüents mentre les relacions i les 
associacions entre la pobresa, les desigualtats que aquesta gene-
ra i l’educació permanent i, sobretot, el paper que aquesta última 
podria tindre en la resolució de l’equació queda neutralitzat-anul·
lat; i, l’educació permanent, assenyala en primer lloc que no és 
una responsabilitat individual, familiar... sinó sociocomunitària i 
que no cal per poder intervindre reinventar i/o acomodar les lleis 
de pobres o traslladar les intervencions a una simple assistència 
neoliberal, més o menys, neoconservadora que busca fer renàixer 
la família i l’individu fordista; i, en segon lloc, que o cal interfe-
rir les famílies, les persones... mitjançant establiments i procedi-
ments alternatius i amb un increment especial de les assistènci-
es socials basades en la fe –coexistint amb les institucionals– que, 
més prompte que tard, reinicien i/o consoliden les posicions in-
terventores basades en la fe –l’exemple italià o nord-americà són 
molt significatius– i la intensificació tendencial de les guerres so-
cioculturals-cultuals ultraconservadores en marxa.

En l’àmbit d’experiències-camp de coneixements en els 
quals ens situem, l’educació i formació permanent d’arrel popu-
lar i transformadora, fa temps que observem l’abandonament 
dels processos educatius i formatius per part d’amplis segments 
de la població vulnerable, precaritzada... profundament desigual 
i pobra, substituïda per unes gents que pertanyen a la ‘classe mit-
jana’, a les classes passives funcionarials, treballadores i treballa-
dors ‘aristòcrates’, etc. que han fet saltar per la finestra a les gents 
que veritablement haurien de participar als processos i que re-
quereixen d’unes alfabetitzacions permanents, necessàries i im-
prescindibles... mentre, en general les persones educadores mi-
ren cap una altra banda... i en aquest número presentem algunes 
reflexions, experiències i propostes, diverses i plurals, que voldri-
en encetar una nova praxis comuna i transformadora, dialògica i 
emancipadora.
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carpeta

1. Introducció
En els darrers anys, les pressions de la globalització i l’emergència de no-

ves formes de governança global han afavorit l’expansió d’un autèntic “movi-
ment de reforma educativa global” (MREG o GERM, pel seu acrònim en an-
glès). El MREG ha contribuït a redefinir les prioritats de l’agenda educativa glo-
bal des de les darreres dècades del segle xx. En paraules de Sahlberg (2012), el 
MREG inclou un ampli ventall de propostes i polítiques de privatització endò-
gena i exògena (Ball i Youdell 2008) com ara sistemes de rendició de comptes 
basats en proves estandarditzades, l’autonomia escolar sota models de direcció 
gerencials, el denominat “back to basics”, l’estandardització de l’educació i la 
privatització educativa (Sahlberg 2012). Segons Ball i Youdell (2008) i Verger 
(2013), aquest model de reforma educativa global té per objectiu la transforma-
ció del rol de l’Estat en diferents dimensions com ara la regulació, la gestió i la 
provisió de l’educació mitjançant una major participació del sector privat, una 
creixent liberalització dels sistemes d’elecció escolar i la introducció de meca-
nismes que incentivin la competició entre centres, tot emulant pràctiques i mo-
dels de gestió procedents del món empresarial. 

No obstant, l’aparició del MREG no significa que hi hagi necessàriament 
una convergència d’aquestes reformes entre països. Lluny d’això, les caracterís-

Mercats educatius i desigualtats a l’estat espanyol: 
estat de la qüestió i futures línies de recerca

Marcel Pagès, Universitat de Girona; Lluís Parcerisa, Universitat de Barcelona; Andreu Termes
Institut d’Estudis Regionals i Metropolitans de Barcelona 



6

tiques històriques, polítiques, econòmiques i administratives dels països són un ele-
ment clau per entendre el desenvolupament i la trajectòria de polítiques de mercat en 
l’educació. L’estat espanyol es caracteritza per formar part d’una tradició administra-
tiva napoleònica tot i que, a causa de les reformes administratives que es van dur a 
terme durant les darreres dècades del segle xx, a dia d’avui Espanya disposa d’un sis-
tema educatiu fortament descentralitzat (Bonal et al. 2004). En aquest cas particular, 
per entendre el desenvolupament de les polítiques de mercat, cal fer referència a la 
tradicional presència del sector privat de caràcter religiós i finançat amb fons públics 
en la provisió d’educació, fenomen que alguns autors han denominat “aliances públi-
co-privades històriques” (cf. Verger, Fontdevila i Zancajo 2016).

En el cas de l’estat espanyol, en els darrers anys, aquestes reformes educatives 
s’han implementat amb una certa selectivitat política i en combinació amb ajustos 
estructurals, en un context de retallades pressupostàries i austeritat (Bonal i Ver-
ger 2013) combinades amb polítiques de nova gestió pública (Parcerisa, 2016; Ver-
ger, Curran i Parcerisa 2015) i la introducció de mecanismes de mercat a nivell esta-
tal i autonòmic (Pagès i Prieto 2020). Aquests canvis regulatoris cal emmarcar-los en 
un procés de canvi més profund i que s’inicia a finals de la dècada dels 80s en països 
anglosaxons com Anglaterra, Estats Units i Austràlia. D’aleshores ençà, molts siste-
mes educatius d’arreu del món han experimentat reformes més o menys estructurals 
orientades a promoure mecanismes i lògiques de mercat a diversos nivells educatius 
(Verger, Fontdevila i Zancajo 2016). 

A nivell acadèmic, els processos de privatització educativa associats al MREG han 
captat l’interès d’investigadors, professionals i decisors polítics arreu del mon. El de-
bat acadèmic entorn aquesta qüestió ha gaudit de molta vitalitat a nivell internacional 
en els darrers anys. Malgrat el creixent corpus de literatura sobre aquestes temàtiques, 
a nivell estatal la recerca és més modesta i la sistematització del coneixement exis-
tent és limitat. En conseqüència, en el present article ens plantegem mapejar la recer-
ca existent sobre mercats educatius i privatització amb l’objectiu d’oferir un marc ana-
lític breu que permeti una millor comprensió del instruments i polítiques de mercat, el 
seu funcionament i els seus principals efectes. D’aquesta manera també volem identifi-
car els principals buits de la literatura i traçar una agenda de recerca pròpia que identi-
fiqui les línies d’investigació prioritàries per tal d’aprofundir en la comprensió dels pro-
cessos de privatització i la naturalesa dels mercats educatius en el context social, polític 
i institucional dels Estats i les administracions públiques del sud d’Europa.

L’article s’estructura com segueix a continuació: en primer lloc presentem el 
marc conceptual on es presenten alguns elements clau de la teoria de l’acció pública 
per a comprendre les bases ontològiques dels mercats educatius. Seguidament es de-
senvolupa un breu estat de la qüestió sobre mercats educatius a nivell internacional. 
En tercer lloc, presentem el mapeig de la literatura sobre mercats educatius a l’es-

Mercats educatius i desigualtats a l’estat espanyol: estat de la qüestió… DOI 10.7203/QEC.47.24453
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tat espanyol, identificant els principals instruments de la política de mercats, les ra-
cionalitats de l’oferta i la demanda i els principals efectes d’aquest model de reforma. 
Per últim, presentem les principals conclusions d’aquest assaig i una agenda de re-
cerca amb futures línies d’investigació. 

2. Les bases històriques i teòriques dels mercats educatius: origen i teo-
ria del canvi 

Les reformes de mercat als sistemes educatius van adquirir una renovada centra-
litat a la dècada dels vuitanta durant els governs conservadors al Regne Unit i els Es-
tats Units, de la mà del tàndem Reagan i Thatcher. En paral·lel, Xile esdevé al llarg 
de la dècada un laboratori polític per introduir un ampli ventall de reformes orienta-
des al mercat a partir de l’aliança fàctica entre la dictadura militar i un destacat grup 
d’economistes de l’escola de Chicago (Ball 1998; Falabella 2015; Verger et al. 2016). 

Inicialment, els promotors dels mercats educatius s’inspiren en la teoria de l’ac-
ció pública (Chubb i Moe, 1998). Aquesta teoria planteja la introducció de mecanis-
mes de mercat als sistemes educatius i altres sectors de l’administració, amb l’objec-
tiu de millorar-ne la qualitat i l’eficiència a través de les lògiques de competició entre 
proveïdors, donant més capacitat d’elecció per part del clients, i promovent eventuals 
equilibris entre oferta i demanda en el marc d’un mercat escolar (Chubb i Moe 1998; 
Tooley, 1994). Entre les reformes més destacades, podem assenyalar la liberalització 
del sector educatiu per mitjà de l’obertura del sistema escolar a nous proveïdors pri-
vats, un ampli sistema d’elecció escolar, un esquema de xecs escolars per bonificar 
la demanda, i la implementació de proves externes i estandarditzades amb la disse-
minació pública dels seus resultats, a fi d’informar i orientar l’elecció escolar (Bonal, 
Verger i Zancajo 2017). 

La principal premissa d’aquestes reformes rau en el següent diagnòstic: el pro-
blema central dels sistemes educatius i la seva manca de qualitat es troba en la na-
turalesa ineficient i disfuncional pròpies de les dinàmiques burocràtiques de l’admi-
nistració pública. Des d’aquesta perspectiva, la introducció de mecanismes de mer-
cat als sistemes educatius n’ajustaria la seva eficiència i qualitat, tot apropant el mo-
del de provisió escolar a les necessitats i preferències de les famílies. Més concreta-
ment, la teoria del canvi de les reformes pro-mercat suggereix que l’elecció escolar és 
un instrument necessari per introduir certs nivells de competència entre les escoles, 
les quals en circumstàncies òptimes, on hi hagi informació sobre la qualitat de les es-
coles disponible per a les famílies i autonomia de centre, augmentarien la seva res-
ponsabilitat respecte les necessitats dels clients, tot generant processos d’innovació, 
diversificació i millora degut a la pressió competitiva (Chubb i Moe 1990). 

Tot i així, molts investigadors han posat de relleu les dificultats de traslladar els 
esquemes de mercat al sector educatiu, per raons diverses. En primer lloc, sembla 
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complicat parlar d’un mercat pur en el sentit clàssic del terme, ja que l’oferta escolar 
no sembla regular-se necessàriament pels preus sinó per nocions més ambigües com 
ara la “qualitat”. Així doncs, alguns autors han optat per parlar de “quasi-mercats” 
educatius, entesos com a “mercats de qualitat” (Felouzis i Perroton 2007). Malgrat 
tot, la noció de qualitat educativa acostuma a ser problemàtica i rarament és defini-
da de manera clara i sistemàtica. D’igual manera, els centres i l’administració públi-
ca acostumen a fer-ne un ús ambigu i sovint amb significats variats i/o contradicto-
ris del terme (resultats educatius, metodologies docents, processos d’innovació, etc.). 

Si bé és cert que la introducció de solucions orientades al mercat dins del sec-
tor públic ha generat noves formes de provisió i coordinació segons els principis dels 
quasi-mercats educatius, cal destacar que aquests es distingeixen de les formes clàs-
siques i/o convencionals a partir de les quals entenem el funcionament dels “mercats 
purs”. En primer lloc, perquè el preu no és una condició necessària per la regulació 
del mercat educariu. Això implica que les lògiques de maximització dels guanys no 
sempre tenen lloc en contextos de quasi-mercat, degut a que molts centres educatius 
involucrats en dinàmiques competitives dins dels espais locals de competència no te-
nen perquè buscar el lucre o fins i tot no tenen perquè ser necessàriament de titulari-
tat privada (Le Grand 1991). 

En segon lloc, els quasi-mercats també difereixen dels sistemes purament pú-
blics en el sentit que superen el monopoli públic (estatal) de l’escolarització, a par-
tir de la introducció i diversificació de proveïdors (públics, privats o mixtos), tot do-
nant més autonomia als centres per diferenciar la seva oferta escolar i promoure un 
creixent rol de les famílies com a consumidors o clients amb capacitat de tria. A més a 
més, també cal assenyalar que la demanda és relativament captiva i inflexible, ja que, 
en termes de mercat, els clients no poden inhibir-se del consum del serveis educatius, 
degut al caràcter obligatori de l’escolarització. 

D’aquesta manera podem concloure que els sistemes escolars no poden analit-
zar-se amb una simple aplicació acrítica dels principis de mercat. Més enllà de les 
assumpcions dels defensors de les reformes pro-mercat, la recerca empírica sobre 
el funcionament dels mecanismes de mercat al nivell escolar suggereix limitacions 
i falles importants, tant pel que fa a les dinàmiques de l’oferta i de la demanda (cf. 
Verger, Bonal i Zancajo, 2016), com en relació a les asimetries d’informació existents 
entre les famílies que han d’exercir l’elecció d’escola. Per altra banda, els resultats 
d’aquestes polítiques indiquen efectes mixtos en termes d’eficiència i impactes nega-
tius a nivell d’equitat, ja que acostumen a ser les famílies de classes mitjanes i altes 
les que més es beneficien dels esquemes d’elecció escolar (OECD 2019). En la següent 
secció descriurem breument els principals antecedents sobre la recerca sobre mercats 
educatius a nivell internacional, per després aprofundir en el mapeig de la literatura 
existent a nivell de l’estat espanyol. 

Mercats educatius i desigualtats a l’estat espanyol: estat de la qüestió… DOI 10.7203/QEC.47.24453
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3. Els mercats educatius com un fenomen global: una aproximació a les 
tendències internacionals

La recerca internacional sobre els efectes de les polítiques de mercat en educa-
ció és extensa. Diversos autors i autores han desenvolupat investigacions empíriques 
sobre els impactes d’aquest model de reforma política i la seva contribució en cre-
ar i reforçar “mercats educatius locals” (Lubienski 2003; 2009). En primer lloc, un 
grup d’investigacions assenyalen el caràcter espacial i local dels mercats educatius i la 
seva condició canviant, que els caracteritza com a “mercats vius” (Taylor 2001). L’au-
tor assenyala tres models diferenciats de mercats educatius en funció de la seva es-
tructura, tals com els espais competitius auto-regulats, els espais competitius jeràr-
quics i els espais competitius no jeràrquics. Per aquest autor no totes les escoles com-
peteixen entre elles sinó que els mercats s’estructuren en diferents nivells o espais 
de competició, establint unes relacions específiques entre l’oferta i la demanda (Tay-
lor 2001). En altres paraules, els mercats educatius locals s’estructuren verticalment, 
però la competència té lloc horitzontalment, entre centres que comparteixen deter-
minades condicions. Aquesta apreciació distorsiona o matisa els supòsits segons els 
quals tots els centres reben un mateix nivell de pressió competitiva que els condueix 
a la millora. Per exemple, segons els supòsits de les reformes pro-mercat, la pressió 
competitiva ha de generar majors dinàmiques d’innovació. Lubienski (2009) qües-
tiona aquest supòsit demostrant que la innovació resultant de la pressió competiti-
va emergeix de manera desigual. En primer lloc, s’observa una tendència a generar 
innovació en el camp organitzatiu però en menys mesura en les pràctiques a l’au-
la. En segon lloc, l’autor assenyala potencials riscos d’aquestes dinàmiques, que per 
mitjà de mecanismes d’emulació poden generar més uniformitat de la esperada (Lu-
bienski 2009). L’evidència existent a nivell internacional també demostra que mol-
tes escoles adopten formes d’innovació no substantives en l’àmbit de la pedagogia o 
les estratègies docents, concentrant-se únicament en mesures simbòliques que mi-
llorin la imatge externa i la reputació del centres (Falabella, 2014). Per la seva banda, 
Jabbar (2015) analitza les respostes de les escoles davant de la pressió dels mercats 
per atreure i retenir els estudiants. Segons l’autora, la percepció sobre el grau com-
petitivitat dels directors i la posició de les escoles dins d’una determinada “jerarquia 
de mercat” condicionarien les respostes dels centres escolars. Entre aquestes respos-
tes s’observen canvis acadèmics i operatius en alguns centres, així com estratègies de 
marketing o selecció dels estudiants (cream-skimming), en altres. 

Com a conseqüència de l’adopció d’aquests tipus de pràctiques, un dels efectes 
més habituals de les polítiques de mercat és la segmentació i polarització dels siste-
mes educatius, que acaba donant lloc a dinàmiques de segregació escolar. La segre-
gació escolar fa referència a la distribució desigual de l’alumnat segons determinats 
perfils socials (segons el seu origen, estatus socioeconòmic, nivell cultural o sexe, en-
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tre d’altres) en el conjunt del sistema educatiu. En aquest sentit, un sistema educa-
tiu segregat és aquell que “s’aproxima a una situació d’homogeneïtat social intra-es-
colar i d’heterogeneïtat social inter-escolar, és a dir, una xarxa escolar amb un perfil 
d’alumnat homogeni dins dels centres i heterogeni entre els centres (Benito i Gonzá-
lez, 2007, p.41). A l’hora d’analitzar els factors explicatius de la segregació escolar, és 
habitual fer referència a la segregació residencial. Si bé és cert que la distribució resi-
dencial guarda una estreta relació amb la segregació escolar, cal assenyalar que no és 
ni molt menys, un únic factor explicatiu. De fet, diversos estudis demostren que la se-
gregació escolar acostuma a ser major que la segregació residencial (Allen 2007), in-
dicant que altres factors juguen un rol clau en la generació i reproducció d’aquest fe-
nomen. 

En primer lloc, cal esmentar les estratègies d’elecció de les famílies, les quals 
s’han investigat tenint en compte variables com la classe social i el capital cultu-
ral associat (Benson et al. 2015; Reay i Ball 1998), el gènere (Leyton i Rojas, 2017; 
Stambach i David 2005) i l’ètnia (Oyarzún, Parcerisa i Carrasco 2022; Waitoller i 
Lubienski 2019). La recerca existent tendeix a assenyalar que el perfil social de les 
famílies, i en gran mesura el seu capital cultural, acostuma a explicar les seves ex-
pectatives i preferències educatives. Per altra part, no totes les famílies tenen el 
mateix nivell d’informació sobre el funcionament del sistema d’admissió i assig-
nació, i acostumen a ser les famílies de classe mitjana les que duen a terme acci-
ons més estratègiques a l’hora de triar escola. Per contra, les famílies d’altres per-
fil socials menys benestants acostumen a valorar altres aspectes, com la proximitat 
o qüestions vinculades a la seguretat i el benestar (Bonal, Verger i Zancajo 2019). 
En alguns casos, les famílies exerceixen la tria d’escola com una forma de distin-
ció cultural (no necessàriament conscient) cercant espais homogenis per a socialit-
zació no conflictiva, o vies d’accés a noves formes de capital social i cultural. L’evi-
dència demostra que existeix una alta correspondència entre les preferències de 
les famílies i l’assignació definitiva de les places (Benson, Bridge i Wilson 2015), 
cosa que indica que les famílies trien segons criteris diversos i que aquests matei-
xos criteris no tenen una distribució homogènia en l’estructura social, donant lloc 
a dinàmiques de segregació i per últim a formes de reproducció social al si de les 
institucions escolars.

Així doncs, en sistemes educatius de lliure elecció escolar, les famílies acostumen 
a triar centre en funció de la “qualitat” percebuda, malgrat que aquestes consideraci-
ons no facin necessàriament referència a qüestions substantives sobre els models pe-
dagògics o les metodologies docents. De fet, la percepció sobre la qualitat dels serveis 
educatius acostuma a estar vehiculada per la proximitat social amb els altres consu-
midors (van Zanten 2003). Les famílies acostumen a triar escola segons una varie-
tat de factors entre els quals destaquen les actituds, preferències i cultures de clas-
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se (Ball, Bowe & Gewirtz 1995; Gewirtz et al, 1995). Així doncs, el prestigi educatiu de 
les escoles esta fortament influenciat per les “característiques dels seus clients” i nor-
malment s’expressa en termes de la composició escolar (van Zanten 2009). És així 
com, en contextos de quasi-mercat i ambients competitius, els estudiants esdevenen 
un dels principals “recursos escolars”. D’aquesta manera, les escoles es veuen pressi-
onades no només per la necessitat d’augmentar el seu número d’alumnat (competi-
ció de primer ordre), sinó sovint també per atreure i retenir els “millors” estudiants 
(presumptament més hàbils, motivats o amb majors aspiracions acadèmiques, nor-
malment provinents de contextos socials de classe mitjana o alta) sota lògiques d’in-
terdependència, en les quals les accions que duu a terme una escola influencien deci-
sivament el comportament dels altres centres educatius que operen en el si del mer-
cat educatiu local (competició de segon ordre) (Ball i Maroy 2009; Termes, Edwards 
& Verger, 2020; van Zanten 2009). 

Un altre conjunt de factors explicatius dels processos de segregació escolar en 
entorns de quasi-mercat són aquells que es vinculen amb les pràctiques escolars i 
els contextos institucionals. Per una part, cal assenyalar les formes de selecció ad-
versa de l’alumnat (Jabbar 2015). Aquí, en contra dels supòsits de la teoria del can-
vi de les reformes pro-mercat, s’observa com en el cas educatiu sovint no són només 
els clients (famílies i alumnes) els que trien el producte o servei (les escoles) sinó a 
la inversa. Per respondre a la pressió de mercat, algunes escoles adopten estratègies 
de competició de segon ordre amb la finalitat d’assegurar una composició escolar fa-
vorable a la imatge i reputació externa del centre. Aquestes estratègies es desenvolu-
pen a partir de pràctiques concretes, com el cobrament de quotes encobertes, les pro-
ves d’aptitud, les entrevistes personalitzades o formes d’orientació escolar que desa-
consellen la permanència al centre. Per altra part, també existeix una selecció insti-
tucional de l’alumnat entre itineraris acadèmics i professionals (p.ex., itineraris edu-
catius en funció del rendiment escolar i/o les expectatives de l’alumne) entre i dintre 
dels centres educatius.

Mapeig de la recerca sobre mercats educatius a l’estat espanyol: instruments, políti-
ques, racionalitats i efectes
Instruments i polítiques de mercat en educació 

En el context de l’estat espanyol, la literatura acadèmica ha analitzat especial-
ment dos dels instruments més centrals dels processos d’elecció escolar: els models 
de zonificació escolar i els d’assignació d’alumnat. D’una banda, la zonificació esco-
lar és un element clau en el disseny institucional de l’elecció escolar, en la mesura 
que delimita territoris de proximitat, distribueix punts de preferència a les famílies i, 
així, en condiciona el procés estratègic d’elecció. En aquest sentit, els estudis de Bo-
nal, Zancajo i Scandurra relacionen l’elecció escolar, els patrons residencials, els mo-
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dels zonificació i la segregació escolar a partir de l’estudi de cas Barcelona; aquest es-
tudis suggereixen que el major grau d’elecció escolar incrementa la segregació escolar 
(i, al contrari, a través d’un exercici contrafactual posen de relleu que un sistema de 
matrícula basat en la proximitat reduiria substancialment la segregació escolar) (Bo-
nal, Zancajo, i Scandurra 2019, 2020; Scandurra, Zancajo, i Bonal 2021).

D’altra banda, el sistema d’assignació de l’alumnat de Barcelona (l’anomenat me-
canisme de Boston) també ha estat analitzat: aquest mecanisme té la característica 
específica de que en els habituals casos de sobre-demanda, es prioritzen les famílies 
que han situat una escola en 1ª opció —per sobre d’altres que, a pesar de tenir la ma-
teixa puntuació d’accés, les han situades en una 2ª opció o posterior. Algunes autores 
han assenyalat com aquest model afavoreix el comportament estratègic (per sobre 
d’altres preferències més expressives) i beneficia a les famílies amb major informació 
i proximitat a la institució escolar —sovint de classe mitjana—, la qual cosa tendeix a 
augmentar l’heterogeneïtat entre centres, sovint internament homogenis, també en 
el si de la xarxa pública (incloent-hi l’aparició d’escoles públiques elitistes) (Calsami-
glia, Fu, i Güell 2020; Calsamiglia i Güell 2014; 2018)

Per últim, tot i que no ser pròpiament una eina constitutiva dels quasi-mercats 
educatius, cal assenyalar la planificació i oferta dels ensenyaments postobligatoris (i, 
en particular, el rol del sector privat en aquesta) ha estat també objecte d’anàlisi en la 
literatura acadèmica. Destaquen, entre d’altres, les anàlisis de Tarabini i Jacovkis so-
bre l’estructura i models d’ensenyaments postobligatoris a Barcelona i Madrid (inclo-
ent-hi la presència de proveïdors privats) posant de relleu les diferències i desigual-
tats atribuïdes educativament (en termes d’estructura de coneixement, prestigi social 
o perfil d’alumnat) a les vies acadèmiques —com Batxillerat— versus les professionals 
(Tarabini i Jacovkis 2020, 2021).

Comportaments de l’oferta 
En contrast, cal assenyalar que el comportament de l’oferta ha estat, en general, 

escassament analitzat. Algunes excepcions són, d’una banda, un dels elements més 
característics del quasi-mercat espanyol: el copagament (tant habitual com il·legal) 
de les famílies a les escoles concertades (Guardia-Hernández, 2022). Aquest copa-
gament ha estat descrit quantitativament, p.ex., en el cas català i en el cas del distric-
te madrileny de Puente de Vallecas —i destaca que en ambdós casos amb el suport de 
les associacions de famílies de la regió (Díez Pampliega 2010; FAPAC 2019). En un 
estudi de cas a Barcelona, també s’han analitzat les jornades de portes obertes com 
a estratègia de posicionament dels centres en el espais locals de competència, obser-
vant diferències destacades entre centres segons titularitat, i assenyalant els seus im-
pactes en la segmentació dels mercats educatius locals (Curran, Castejona i Manza-
no, 2021).
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Racionalitat de la demanda
En comparació, la racionalitat de la demanda ha estat objecte de major aten-

ció en la literatura acadèmica. En especial, destaquen els estudis que identifiquen 
els discursos, valors i racionalitats de les famílies en l’elecció escolar. En general, 
es tracta d’estudis que posen de relleu com les famílies atribueixen discursivament 
un gran valor a la proximitat geogràfica i a la (encara que indeterminada, vaga i in-
definida) qualitat acadèmica (p.ex. el programa de bilingüisme a Madrid, veure: 
Murillo, Almazán i Martínez 2021), la qual cosa, però, es contraposa amb una més 
important valoració implícita de la composició social del centre (i la proximitat fa-
mília-escola) com a factor clau d’elecció escolar (Alegre, Benito, Chela i González 
2010; Benito i González 2007; EDIS 1984; Pérez-Díaz 2001). D’entre les estratègi-
es específiques d’elecció escolar, destaca l’anàlisi de processos de tancament social 
i de white flight que han estat identificats en un estudi mixt dut a terme a les pro-
víncies de Màlaga i Almeria (Córdoba 2011). En aquest sentit, la literatura acadè-
mica posa de relleu com les diferents preferències i els desiguals recursos famili-
ars (materials i simbòlics) impliquen que l’elecció escolar —formalment igualità-
ria— pugui generar processos de segregació escolar i de desigualtats socials (veure, 
p.ex., pel cas de Saragossa: Agudo i Báez 2019). Ocasionalment, existeixen també 
treballs que analitzen els processos micro i meso que es donen en els mercats edu-
catius locals —tancament social, distinció, etc. (p.ex., Olmedo analitza les estratè-
gies d’elecció escolar de les classes mitjanes a mercats educatius locals de Grana-
da: Olmedo 2007)

En tots casos, es posa de relleu que les preferències, els patrons i les estratègi-
es d’elecció escolar depenen fortament de les característiques socials (en termes de 
classe econòmica, estatus migratori o nacionalitat) de les famílies (Lubián 2021). En 
aquest sentit, la literatura acadèmica ha posat de relleu l’afinitat electiva que existeix 
entre posicions socioeconòmiques, valors culturals i preferències educatives. Així, en 
base a un estudi del CIS, s’infereix que tot i que, en general, l’educació pública s’asso-
cia a la justícia social i la ideologia de la meritocràcia, mentre que la privada a l’exi-
gència acadèmica i l’ocupabilitat econòmica, aquests imaginaris estan mediats per la 
posició social, ja que les famílies auto-posicionades en la dreta política i de religió ca-
tòlica valoren millor el sector privat, mentre que les de posició econòmica més desa-
favorida valoren més positivament l’educació pública (Rogero-García i Andrés-Can-
delas 2015). De forma similar, a partir d’enquestes es copsa les afinitats entre perfils 
socioeconòmics, valors ideològics i religiosos i preferències per un o altre sector edu-
catiu (Fernández Llera i Muñíz Pérez 2012). També, els estudis assenyalen que els 
patrons d’elecció escolar (i la mobilitat educativa) estan fortament condicionats per 
l’origen familiar, associant un major estatus socioeconòmic a una major mobilitat (tal 
com posen de relleu pel cas barceloní Scandurra et al. 2021). 
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Per últim, la literatura acadèmica també ha analitzat alguns dels supòsits que 
constitueixen discursivament els processos d’elecció escolar. En aquest sentit, l’elec-
ció per centres privats es basa en una suposada superioritat acadèmica intrínseca del 
sector privat concertat sobre el sector públic; així doncs, les comparacions de rendi-
ment acadèmic entre ambdós sectors són habituals en la literatura acadèmica per tal 
de copsar-ne el fonament objectiu i contrastar-lo amb aquest imaginari social. Aquí 
destaquen, entre d’altres, els estudis de Calero i col·legues que posen de relleu, a par-
tir de dades PISA, que una vegada controlat l’origen social de l’alumnat, el sector pú-
blic obté els mateixos resultats acadèmics i és més eficient que el privat (Calero i Es-
cardíbul 2007; Calero, Escardíbul, Waisgrais, i Mediavilla 2007; Mancebón, Calero, 
Choi, & Ximénez 2010).

Efectes	
Un dels fenòmens més a bastaments analitzats en la literatura acadèmica, i so-

bre el qual existeix un consens més aclaparador, és la desigual distribució de l’alum-
nat segons estatus social en els centres de titularitat pública i privada (incloent-hi els 
concertats). Així, existeix un ampli cos de recerca que posa en evidència la desigual 
distribució de l’alumnat (per condicions de classe, origen migratori o nacionalitat) 
segons la titularitat dels centres. Sense ser exhaustius, es pot fer referència a descrip-
cions de bases administratives (Fernández Enguita, 2008), l’elaboració d’índexs de 
segregació (p.ex. en base PISA) (Murillo i Belavi 2018; Murillo, Belavi, i Pinilla 2018; 
Murillo i Martínez 2018; 2021) o la anàlisis de distribució d’alumnat immigrant a di-
ferents territoris, com Catalunya (Bonal et al. 2019; Carrasco 2006) o províncies i 
ciutats andaluses (Córdoba 2011; García Castaño i Rubio Gómez 2013; Lubián 2016). 

Tot i que fonamentalment descriptius, aquests estudis posen de relleu la im-
portància de la planificació administrativa, el disseny institucional dels quasi-mer-
cats educatius (p.ex. la zonificació) i els mecanismes d’elecció escolar com a elements 
explicatius d’aquesta desigual distribució de l’alumnat i de la segregació escolar que 
se’n resulta (Bonal et al. 2020; Córdoba 2011).

Discussió i conclusions
Les reformes de mercat s’han disseminat a escala global i estan transformant els 

sistemes educatius arreu. Espanya no ha estat una excepció en aquest sentit, malgrat 
aquestes polítiques no han tingut l’abast ni l’impacte que han tingut en altres paï-
sos, on s’han adoptat reformes estructurals de caire neoliberal (cf. Verger et al. 2016). 
En el cas espanyol, la presència històrica del sector privat vinculat a l’església catòli-
ca ha implicat un precedent particular per les reformes de mercat, que malgrat tenir 
una llarga trajectòria segueixen sent una aposta àmpliament contestada a nivell polí-
tic i que està suscitant un creixent interès a nivell acadèmic. En les darreres dècades 
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un creixent corpus de recerca s’ha desenvolupat, no només per tal d’entendre el fun-
cionament dels quasi-mercats en el nostre context, sinó també per identificar-ne els 
principals impactes. A continuació assenyalem algunes de les principals tendències 
identificades i futures línies d’investigació.

En primer lloc, a partir del mapeig de la producció acadèmica sobre la temàti-
ca a l’estat espanyol, observem que aquesta ha prioritzat especialment la investiga-
ció sobre l’economia política de la reforma; la diversitat de racionalitats, estratègies 
i patrons d’elecció escolar segons perfils socials o familiars; i l’impacte del sector pri-
vat en la segregació escolar. Per contra, s’observa que a diferència del que succeeix 
amb la literatura internacional, l’anàlisi del comportament de l’oferta és anecdòtic, o 
pràcticament inexistent. Així, elements característics del quasi-mercat educatiu es-
panyol, com la concertada amb les seves casuístiques específiques (p.ex., estratègies 
de distinció, ús de copagament, etc.), han estat escassament analitzats. Futures línies 
d’investigació podrien estudiar les dinàmiques de competència entre i dintre del con-
text d’una triple xarxa escolar. Caldria també aprofundir en les estratègies i lògiques 
d’acció escolars, incloent l’estudi en profunditat de pràctiques com la selecció adversa 
dels estudiants, el cobrament de quotes o la promoció i el màrqueting escolar.

En segon lloc, l’anàlisi de la demanda acostuma a utilitzar fonts quantitatives i a 
privilegiar els elements descriptius. Per tant, manquen recerques que posin en relació 
les racionalitats (axiològica i instrumental), els valors i disposicions, i l’estructura so-
cial des d’una perspectiva sociològica que ens permeti una millor comprensió del rol 
de la classe social i el capital cultural de les famílies en la definició de les seves prefe-
rències i de les seves estratègies d’elecció. Més enllà de la classe social, en el context 
espanyol hi ha escassa literatura que analitzi el rol del gènere (Leyton i Rojas 2017), 
l’origen o la raça (Oyarzún, Parcerisa i Carrasco 2022) i la discapacitat (Waitoller i 
Lubiensi 2019) en els processos d’elecció escolar i en els experiències de discrimina-
ció a l’hora de navegar el mercat escolar. En termes més generals, la recerca sobre les 
reformes de mercat al context espanyol han d’explorar amb més profunditat els me-
canismes causals i les circumstàncies sota les quals certes regulacions generen efec-
tes particulars. 

En tercer lloc, el focus territorial és sovint molt ampli (ciutats, regions). Això im-
pedeix generalment anàlisis que tinguin en compte el caràcter “viscut” i local dels 
mercats educatius. En aquest sentit, suggerim que els mercats educatius locals són 
els espais meso privilegiats que permeten elucidar la relació entre les pràctiques es-
colars i els seus contextos 

Una futura agenda de recerca hauria d’abordar algunes de les especificitats més 
destacades del quasi-mercat educatiu a Espanya. Pel que fa a l’economia política de 
la reforma educativa, noves línies d’investigació poden avaluar les iniciatives més re-
cents de regulació i limitació dels mecanismes de mercat (per exemple, el recent de-
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cret d’admissions aprovat a Catalunya en el marc del pacte nacional contra la segre-
gació escolar). Per últim, la recerca ha d’abordar els impactes de les transformacions 
extra-educatives en les dinàmiques pròpies del quasi-mercat educatiu espanyol. Això 
pot incloure l’estudi sobre les transformacions urbanes i el seu impacte en les canvi-
ants dinàmiques competitives en els espais educatius locals. En una línia similar, cal 
també que la recerca es mantingui actualitzada sobre les transformacions i reptes ac-
tuals més recents, incloent per exemple potencials disrupcions del sistema educatiu, 
com ara la crisis del Covid-19, la creixent digitalització de l’educació (en un context 
d’elevada bretxa digital) i la possible emergència de nous actors privats vinculats a 
l’edu-business i les plataformes tecnològiques. 
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Els avanços de les dones de l’ètnia Khmer Krom a través 
dels estudis superiors i de l’aprenentatge al llarg de la vida

Julia Haba Osca, IPRODES/Dept. Filologia Anglesa i Alemanya, Universitat de València

1. La Cooperació Universitària al Desenvolupament a la Universitat de València
La Universitat de València (UV) té una llarga trajectòria de dedicació a la Cooperació Universitària al Des-

envolupament (CUD), que és part essencial del seu compromís social reflectit en l’article 4 dels seus estatuts. A 
més a més, des de la irrupció de l’Agenda 2030 per al Desenvolupament Sostenible, que constitueix per a tots i 
totes una oportunitat i una exigència per a respondre als desafiaments del món, les universitats espanyoles as-
sumeixen la seua responsabilitat. El caràcter integral de l’Agenda 2030 permet a la Universitat la construcció 
d’un món compromès amb el desenvolupament sostenible i inclusiu, la justícia i la dignitat i la igualtat de les 
persones, donant així resposta al desafiaments que el context global presenta per a les universitats i per a la so-
cietat internacional en el seu conjunt. 

1.1. Hi havia una vegada... un Programa Voluntariat Universitari de les Nacions Unides
Una Nau de Solidaritat era el programa a on s’emmarcaven les accions de Cooperació per al Desenvolupa-

ment de la UV, coordinat des de la Comissió 0,7, que estava formada per representants del Personal d’Admi-
nistració i Serveis (PAS) i Personal Docent i Investigador (PDI), i a on s’establien les línies generals d’actuació 
de la institució en matèria de cooperació i distribució del pressupost (0,7%). Així, els i les estudiants universi-
taris contaven amb espais de participació en l’àmbit de cooperació internacional per al desenvolupament ges-
tionats per la Delegació d’Estudiants, a través del desaparegut Centre d’Assessorament i Dinamització dels Es-
tudiants (CADE). 

D’entre els seus múltiples programes, la UV ha participat des de la seua creació en el curs acadèmic 2001-
2002, en la Xarxa de Voluntaris Universitaris UNITeS, al Programa de Voluntaris de les Nacions Unides, amb 
altres universitats públiques espanyoles i sota la coordinació de la Universidad Autónoma de Madrid (UAM). 
Tot i que la convocatòria ja no existeix, aquesta iniciativa internacional contava amb el suport de la UV i sor-
gia de l’ONU amb el propòsit d’incorporar com a voluntaris/es a estudiants universitaris per a col·laborar en 
accions encaminades a la consecució dels Objectius del Desenvolupament del Mil·lenni (ODM), vigents en eixe 
moment, i relacionats amb l’educació, la salut, el medi ambient i les TICs. Durant tots els anys que el progra-
ma va estar en actiu a la UV, van participar 25 estudiants que van col·laborar amb ONGs i oficines del Progra-
ma de les Nacions Unides pel Desenvolupament (PNUD). 

Durant el curs acadèmic 2007-2008, vaig participar como a Voluntària vinculada a un projecte del PNUD 
i del Fons de Desenvolupament de les Nacions Unides per a la Dona (UNIFEM, en anglès), que perseguia l’em-
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poderament de les dones de l’ètnia Khmer Krom a través dels estudis superiors i exe-
cutat en el terreny, a la província de Trà Vinh (Haba-Osca, 2017). 

2. Els i les Khmer Krom a la província de Trà Vinh 
El govern vietnamita, a traves del Comitè Central del Front de la Pàtria de Viet-

nam, s’estableix com a país multi-ètnic, amb 54 grups ètnics reconeguts a dins del seu 
territori, dels quals 53 son ètnies minoritàries. Segons la Comissió de Assumptes Ètnics 
del govern, tots aquests pobles indígenes sumen al voltant de 13,4 milions de persones, 
es a dir que representen el 14,6% de la població nacional (uns 95 milions). A la provín-
cia de Trà Vinh, que continua estant especialment aïllada per estar bordejada per dos 
braços del riu Mekong (Tien i Hau), viuen censades unes 300.000 persones de l’ètnia 
Khmer Krom1, tot i que l’ONU des de fa més de deu anys estima que en realitat hi ha 
vora un milió (Nhà Xuat Bàn Thông Tán, 2012). A primera vista, semblen ser una mi-
noria invisible, perquè totes les persones parlen vietnamita amb fluïdesa i no se les dis-
tingeix per cap tret exterior, ni aparentment per la seua forma de vestir o el seu estilo 
de vida (OIT, 2000). No obstant això, al aprofundir un poquet més, es comprova que la 
cultura Khmer Krom segueix intacta en aquesta província de Vietnam ja que convivent 
junt amb compatriotes d’origen vietnamita —la ètnia Hoa — i amb la xicoteta però acti-
va comunitat xinesa —la ètnia Kinh—, una de las poques que queden en la regió del del-
ta (Zankel, 1996).

De fet, la província de Trà Vinh compta solament amb 5 pagodes xineses, 50 vi-
etnamites i més de 140 pagodes Khmer Krom. En aquestes pagodes hi ha escoles gra-
tuïtes a on es preserven i ensenyen la cultura i llengua khmer. La majoria dels i de 
les Khmer Krom que habiten en Trà Vinh saben llegir i escriure khmer tan bé com el 
vietnamita, la qual cosa es considera un dels majors èxits de alliberament ètnic per 
part de la resta de les denominades minories ètniques (Taylor, 2014). Tal i com obli-
ga el govern central, en les escoles públiques locals tan sols s’ensenya el vietnami-
ta, deixant la llengua materna dels Khmer Krom exclosa. Pràcticament tots i totes els 
membres de la minoria Khmer Krom de Vietnam practiquen el budisme Therevada2, 
la qual cosa implica que els seus monjos no s’encarreguen en absolut de la produc-
ció d’aliments, i per això depenen dels donatius dels fidels d’estricta observança re-
ligiosa. En Trà Vinh, els Khmer Krom expliquen orgullosament als visitants forans 
que la collita d’arròs dels monjos és el segon gran èxit de la alliberació ètnica perquè 
per al govern vietnamita, independentment que siguin monjos budistes, tots i totes 
els habitants del Delta del Mekong han de participar en l’economia agrària (compten 
en una llarga tradició del domini en el cultiu de l’arròs), ramaderia (principalment 
aus: pollastres i ànecs) o la pesca del marisc. Al passat, les persones que no exercien 
d’aquest tipus de labors eren titllades de paràsits e inclús eren multades i persegui-
des pel govern vietnamita. No obstant, durant molts anys, la comunitat Khmer Krom 

1	 La regió del Delta del 
Mekong sempre ha sigut 
coneguda com a Khmer 
Krom, que literalment vol 
dir Khmer Inferior o Baixa 
Cambodja. 

2	  El budisme modern actual 
te tres rames principals: 
Therevada (freqüent en 
l’India del Sud i l’Àsia 
sud-oriental); Mahayana 
(a l’Índia del Nord, Xina, 
Vietnam i part de Corea del 
Sud) i Vajrayana, també 
denominat budisme tibetà.
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seglar de la província de Trà Vinh s’organitzava per aportar a amagades donatius als 
temples ja que no estaven necessàriament d’acord amb la opinió del govern en aques-
ta matèria (Van der Berg, 2000). 

A més a més, entre els 15 i 20 anys, es tradicional que els joves Khmer Krom es 
dediquen uns mesos o inclús un parell d’anys a la vida monacal. Ells mateixos decidi-
ran la durada del seu servei, en el que es formen íntegrament en el seu patrimoni cul-
tural i en la seua llengua materna. Però, ¿què passa mentre tant amb les dones joves 
Khmer Krom que no poden ser monjos degut al seu gènere? ¿A on queda la seua edu-
cació? ¿I el seu futur?

2.1. Truong Dai Hoc Trà Vinh
Entre les grans fractures que caracteritzen al mon globalitzat, la del accés al co-

neixement es una de les més espectaculars. La Universitat de Trà Vinh o Trà Vinh 
University (TVU en anglès) es va fundar al any 2001 baix el nom de Trà Vinh Com-
munity College arran d’un conveni entre el estat vietnamita i Canadà, supervisat per 
les Nacions Unides, que pretendria lluitar tant en contra de la desigualtat mundial de 
les oportunitats com per a afavorir el desenvolupament de la regió al donar suport als 
i les joves a traves de la formació professional de graus mitjans i superiors (Commu-
nity College). En 2006, el centre de Formació Professional para a denominar-se uni-
versitat (Truong Dai Hoc) perquè reuneix els requisits per a ser un centre públic a 
l’espai d’educació superior. Des de fa més de quinze anys la universitat ha inclòs pro-
grames i cursos supervisats per l’ONU que ajuden a fomentar la societat global del 
coneixement perquè “des dels països més antics i industrialitzats fins als emergents, 
els estudis superior i la investigació i desenvolupament (I+D) constitueix el motor de 
creixement” (PNUD, 2020). 

El major objectiu que es persegueix per part de totes les persones implicades a 
l’ONU-Vietnam es la de aprofitar l’espai d’educació superior en la província de Trà 
Vinh i formar amb especial èmfasis a les joves dones Khmer Krom que fins a l’any 
2007, no havien rebut cap tipus de formació més enllà de l’escola bàsica (professio-
nal i/o superior), centrant-se principalment en els àmbits de l’educació i les ciències 
de la salut, amb la promoció d’una formació professional en administració (principal-
ment pensant en futures PAS d’origen Khmer Krom) i tres graus universitaris relaci-
onats tant amb l’ensenyament de llengües: (i) Grau d’Estudis Anglesos, (ii) Grau en 
Llengua i Cultura Khmer; com a la preservació de tradicions ancestrals d’assistència 
als parts a l’àmbit rural: (iii) Grau en Matrona.

En aquest sentit, el objectiu marcat per a la Voluntària de Nacions Unides durant 
el curs 2007-2008 va ser la promoció de la igualtat de gènere en el sector del espai de 
la educació superior i en tots els àmbits de desenvolupament en el que TVU, PNUD 
i UNIFEM estigueren presents. A més a més, totes les dones vietnamites constituïen 
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el pilar de la societat i de l’economia familiar, sent també les principals transmissores 
orals de les tradicions i valors, des de les seues espais d’acció domèstics. En els casos 
més vulnerables, com els hi ocorri a les dones Khmer Krom, pateixen la denominada 
“doble discriminació”: de gènere i ètnia. Per a aconseguir promoure a la dona des de 
la Universitat, l’ONU va establir 5 objectius generals i claus: 

1.	 Promoure l’accés a l’educació de les dones Khmer Krom amb cursos de sen-
sibilització sobre la importància de l’educació reglada.

2.	 Assegurar l’accés de les dones Khmer Krom a una formació dins de l’espai 
d’educació superior per a generar oportunitats d’ocupació.

3.	 Augmentar el nivell sòcio-econòmic de les dones Khmer Krom, i la seua in-
dependència.

4.	 Lluitar contra la violència, i particularment de les dones de l’ètnia Khmer 
Krom.

5.	 Visibilitzar el rol de les dones com a motor de canvi i transformació social.

2.2. Breu descripció dels Programes TVU per a dones Khmer Krom
La major dificultat durant el període inicial d’observació va ser l’accés a les dones 

joves Khmer Krom, tant per la falta total de visibilització d’aquestes dones —a excep-
ció dels dies de mercat, que acudien des del camp a la ciutat de Trà Vinh per a vendre 
els seus productes— com per les barreres idiomàtiques (cap de les dues voluntàries 
de l’ONU entenien ni vietnamita ni khmer). A més a més, ni tan sols els professors vi-
etnamites recentment contractats per TVU coneixien la manera de procedir per a ac-
cedir a les dones joves Khmer Krom, perquè eren en la seua totalitat emigrants d’al-
tres regions de Vietnam amb escàs o nul contacte previ amb aquesta ètnia.

Llavors, finalment l’accés de les dones joves Khmer Krom (potencials estudiants 
universitàries) es va produir a traves de les pagodes, que actuen com a centres cultu-
rals dels homes Khmer Krom. Gràcies principalment al suport del Máster Khóm (mà-
xim representant de la imponent pagoda Therevada Chúa Âng), es va aconseguir el 
suport de la totalitat dels monjos budistes de nombroses pagodes Khmer Krom de la 
regió. A més a més, es va signar un acord entre la pagoda Chúa Âng i TVU que va pos-
sibilitar que totes les dones Khmer Krom estigueren exemptes del pagament de les 
tasses universitàries i tingueren accés gratuït al material escolar (uniforme obligatori, 
llibres i quaderns). Del mateix modo, es va garantir la seua participació en activitats 
d’integració a traves de llengua khmer: classes gratuïtes d’escriptura i cultura Khmer 
Krom per a les dones i classes d’anglès com a llengua estrangera per a totes els joves 
monjos budistes en període de formació. 

Desprès d’aquesta primera toma de contacte, es van formar durant quatre mesos 
consecutius, i a través de tallers comunitaris, als formadors i formadores (professors 
i professores en actiu a la universitat) en la metodologia del treball cooperatiu i inter-
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cultural per a obtindré tres propòsits principals: (i) eradicar l’analfabetisme tecnolò-
gic d’aquestes dones a traves del suport dels seus mateixos companys i companyes a 
les aules de informàtica de la universitat; (ii) formar en adquisició i ensenyament de 
llengües estrangeres (principalment l’anglès); i, (iii) reforçar l’autoestima de les per-
sones Khmer Krom mediant l’intercanvi d’experiències amb altres dones de diverses 
ètnies, i amb la preparació d’una exposició de materials fotogràfics trilingüe (khmer-
vietnamita-anglès) al Museu d’Etnologia de Vietnam, ubicat a la capital, Hanoi. 

Per això, es va generar una segona fase del projecte de empoderament de les do-
nes joves Khmer Krom i es va crear un Comitè d’Experts a la TVU que incloïa: al 
senyor rector i cinc vicerectors (denominats “Consell de Savis”); al Máster Khom i 
altres dos membres religiosos destacats del budisme Therevada, tres membres del 
PNUD i d’UNIFEM, la assemblea de representants d’estudiants de TVU i les dues vo-
luntàries universitàries internacionals. Entre tots i totes – 26 persones en total – vam 
desenvolupar el “Programa Específic a TVU per a les Dones Khmer Krom” que con-
tenia tres eixos principals d’actuació: aspectes educatius, culturals i sanitaris, que al 
mateix temps es dividien en tres accions concretes per a cadascú dels eixos. 

2.3. Tres accions educatives concretes per a millorar la vida de les dones Khmer Krom
Al llarg d’un curs acadèmic, les estudiants universitàries Khmer Krom van ser les 

encarregades de dur a terme el disseny de la pàgina web de la universitat, tant en an-
glès com en la seua pròpia llengua materna, pel que van rebre classes de informàti-
ca, programació i anglès (nivell B2). Aquest projecte va ser compartit entre tot el per-

sonal universitari (estudiants, PAS 
i PDI) amb la finalitat d’estrènyer 
les relacions entre ells mateixes i 
d’alimentar el sentiment de perti-
nència i camaderia entre tots i to-
tes les agents implicats. 

A més a més, les estudiants 
Khmer Krom van dur a terme to-
tes les campanyes d’escolarització 
i de la importància de educar-se al 
llarg de tota la vida, tant per a xi-
quetes com a gent gran en dife-
rents nuclis de població, amb la fi-
nalitat de aconseguir una major 
difusió del programa de l’ONU “La 
educació: una ferramenta carrega-
da de futur per a tots i totes”. 

Imatge 1. Acció Educativa 1: Disseny plurilin-
güe de la pàgina web de Trà Vinh University 
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Per últim, durant molts mesos 
de negociacions amb diferents es-
taments polítics a nivell provincial 
i nacional, es va aconseguir la im-
plementació del Grau universita-
ri en Llengua i Cultura Khmer, im-
partit a la TVU tant per monjos bu-
distes com a professors sense estu-
dis reglats locals. Aquest fet, es va 
considerar un èxit històric per part 
de tota la comunitat Khmer Krom, 
i no tan sols a la província de Trà 
Vinh, sinó per tot arreu perquè fins 
eixe instant, l’accés a la llengua i 
cultura khmer s’accedia exclusiva-
ment per part de les pagodes The-
revades i únicament per a públic 
masculí. Llavors, es va aconseguir 
obrir les portes a tothom amb uns 
estudis oficials. 

2.4. L’efecte Pigmalion de les dones Khmer Krom
Tot i que l’experiència de voluntariat universitari a Trà Vinh per a mi va ser sola-

ment al llarg d’un curs acadèmic, dos espanyols més, participants al Programa Volun-
tariat Universitari de les Nacions Unides van continuar durant dos anys més aques-
tes iniciatives: al 2008-2009 en Antonio García Serrano, informàtic de la Universitat 
Politècnica de Catalunya (UPC); i al curs 2009-2010 na politòloga Iria Souto Salom, 
de la Universitat Politècnica de València (UPV). Des de llavors, l’impacte social gene-
rat en aquest col·lectiu de dones encara perdura, tal i com es va observar a una visita 
d’experts en missions que van recollir les dates al 2015 per a contrastar la efectivitat 
del programa de voluntariat de l’ONU. Entre els diverses resultats, es van destacar els 
següents al informe facilitat pel PNUD: 

•	 Programa de Formació Professional
	 Una vegada finalitzat el primer any de Formació Professional al curs d’admi-

nistració, del total de les 12 estudiants dones Khmer Krom que es van pre-
sentar a les proves de PAS a Truong Dai Hoc Trà Vinh en l’any 2008, sola-
ment dos joves van superar-la. 

Imatge 2. Acció Educativa 3: Reunió amb tots 
els monjos budistes Khmer Krom que van pas-

sar a formar també part dels docents a la 
universitat en el Grau de Llengua i Cultura 

Khmer a la universitat 
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	 En canvi, al any 2015, 
TVU comptava ja amb 18 
administratives d’origen 
Khmer Krom i hui en dia, 
al curs 2021-2022, son 26 
dones d’aquest ètnia en 
total treballant en llocs re-
lacionats amb l’adminis-
tració a la universitat pel 
fer de ser totes persones 
plurilingües (amb conei-
xements de khmer, viet-
namita i anglès). 

•	 Programa de Graus uni-
versitaris

	 De les 300 dones Khmer 
Krom que es van matri-
cular per primera vega-
da a TVU fa 14 anys, sola-
ment 9 van finalitzar els seus estudis als quatre anys, totes del Grau d’Estu-
dis Anglesos. Però des de el curs 2010-2011 s’han graduat vora 200 estudi-
ants Khmer Krom (tot i que aquesta data mostra que aconsegueixen gradu-
ar-se menys d’un 16% de les estudiantes matriculades a primer i que la tassa 
d’abandó es molt superior a la resta). Tot i així, s’han graduat 103 en el Grau 
d’Estudis Anglesos; 58 en el Grau de Llengua i Cultura Khmer; 36 en el Grau 
de Matrona; i 2 dones en el Grau de Teologia (Budisme Therevada).

	 A l’any 2015, quan van anar els experts al terreny per a supervisar l’efecte 
d’aquests programes al llarg dels anys, es va contactar amb les 9 primeres 
dones Khmer Krom graduades. En eixe moment, cinc d’aquestes nou dones 
treballaven com a professores d’anglès i traductores oficials per a l’estat en 
diverses oficines i agencies. Dos d’aquestes cinc de fet eren professores uni-
versitàries a Truong Dai Hoc Trà Vinh, e inclús abans de treballar a la matei-
xa institució a on s’havien format havien realitzat màsters de cooperació en 
la Universidade de Roma La Sapienza i a la Universitat de València. 

	 Ara mateix, al curs 2021-2022, d’aquestes primeres nou estudiants que van 
finalitzar els estudis, en plena pandèmia mundial tan sols he pogut contac-
tar amb set d’elles: una de elles està a l’atur a Itàlia; una altra viu amb la seua 
parella xilena a Santiago de Xile i tampoc té treball; una altra viu a Austràlia 

Imatge 3. Fotografia de la graduació de les estu-
diantes Khmer Krom: les dues en blau son les es-
tudiants de Formació Professional que van su-

perar les proves de administració i les altres nou 
son les graduades al Grau d’Estudis Anglesos.
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i treballa com a mestra d’infantil a una escola bressol a les afores de Sydney. 
De totes elles, solament una continua amb feina a Vietnam —d’una empresa 
d’importació i exportació de roba internacional. Les altres tres s’han vist for-
çades a quedar-se a casa una vegada han sigut mares i/o a cuidar dels seus 
pares; de fet, una d’elles està molt malalta i les seues circumstancies de de-
pendència total fa impossible que pugui prendre cura de ningú— ni tan sols 
de si mateixa.

3. Les dones Khmer Krom i l’aprenentatge al llarg de la vida... o no
A priori, aquestes dates poden semblar molt pobres, pràcticament insignificants 

en comparació amb l’esforç que s’ha realitzat per part de totes les institucions involu-
crades en aquest procés de empoderament de les dones Khmer Krom (Universitat de 
València, ONU, PNUD, UNIFEM, Truong Dai Hoc Trà Vinh, pagoda Chúa Âng, etc.). 
No obstant això, son dates de la primera generació de dones Khmer Krom que van 
accedir a la universitat pública del seu territori i més enllà, però hem tingut moltes 
més fornades de dones joves que han aprofitat les oportunitats dels camins oberts per 
les més grans i que han reflectit la imperiosa necessitat de canvi. Les dones Khmer 
Krom, fins al curs 2007-2008, solien ser fantasmes apareixent-se tan sols els dies de 
mercat per a vendre els seus productes agrícoles i/o d’artesania local. O en paraules 
de My Hien, una de les primeres estudiants Khmer Krom a Trà Vinh, que va pronun-
ciar al discurs de la seua graduació: “Mai abans [les dones Khmer Krom] havíem si-
gut tan lliures i visibles. I tot gràcies a les portes que ens esta obrint l’educació supe-
rior al món. Una educació que mai més cap de nosaltres deixarem de costat perquè 
hem vingut per a emancipar-nos i llavors totes hem de continuar la nostra lluita des 
de la formació perpetua i comunal”.

Es a dir, que “el primer pas per a guanyar en autonomia respecte a la incertesa 
del entorn consisteix en fixar les finalitats de l’acció” (Castelló-Cogollos, 2021). Fins 
a la vinculació del voluntariat universitari internacional a aquest projecte, les dones 
Khmer Krom havien sigut les grans oblidades, relegades a tasques exclusivament a 
porta tancada i del sector primari, però hui en dia compten amb un suport instituci-
onal —“Comité d’Experts a la TVU”— i un espai d’actuació fantàstic i sense límits al 
campus de la seua universitat. Però sobretot compten en una xarxa de sororitat i amb 
si mateixes: la seua alegria contagiosa, les seues ganes de lluitar, de canviar, d’apren-
dre i, més important, de ser partícips en tot moment dels canvis, de la seua formació 
i de ser agents de transformació social indispensable a dins i fora de la seua comuni-
tat. Tenen molt clar que la seua educació no pot partir d’una visió individualista i que 
el coneixement en si mateix no pot ser una finalitat, sinó un instrument (Lucio-Ville-
gas, 2010). I això és progressar en el sentit més ampli i objectiu possible: guanyar au-
tonomia respecte a la incertesa del entorn (Wagensberg, 2013). 
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Però, podran fer-ho a soles? Perquè, per una banda, des de que Vietnam va sortir 
del llistat de països —mal denominats— en vies de desenvolupament per a l’Agència 
Espanyola de Cooperació Internacional per al Desenvolupament (AECID), tal i com 
es va descriure al IV Plan Director de la Cooperació Española 2013-2016, la Oficina 
Tècnica de Cooperació (OTC) va tancar en juliol de 2017. I sense aquesta oficina ja no 
existeix la possibilitat de continuació per a molts d’aquests projectes; com per eixam-
ple, la formació en màsters de cooperació internacional per part de ciutadans i ciuta-
danes vietnamites a les nostres universitats europees.

A més a més, en el cas concret de la Universitat de València, quan van a adjuntar 
al Centre d’Assessorament i Dinamització dels Estudiants (CADE) amb la Dinamitza-
ció i Informació dels Serveis dels Estudiants (DISE), per a crear un únic Servei de Di-
namització e Informació (SeDI), la institució va deixar de estar vinculada amb la Xar-
xa de Voluntaris Universitaris d’UNITeS, i del Programa de Voluntariat Universitari 
de Nacions Unides. Sent el curs 2011-2012 l’últim per a personal UV de participar-hi 
en aquesta iniciativa de l’ONU destinada a incorporar com a estudiants i estudiantes 
per a col·laborar en les accions encaminades a la consecució del Objectius del Desen-
volupament Sostenible (ODS) com a voluntaris i voluntàries. 

Per això, tot i que ja se han complit catorze anys des del primer programa de in-
tervenció per a la millora de la vida de les dones Khmer Krom a través dels progra-
mes de promoció i accés a l’educació superior d’UNIFEM, i que tant ells com elles ja 
han aconseguit successos importants, encara ens demanem: ¿què èxits més hauran 
aconseguit d’ací a deu anys més? Continuaran les dones Khmer Krom a tindré accés 
a l’espai d’educació superior? Hi hauran espais i llocs per al seu aprenentatge al llarg 
de la vida? Com ara el país de Vietnam ha entrat en una nova categoria i no es consi-
dera desenvolupat, qui agent farà el seguiment de les vides d’aquestes dones i el im-
pacte d’elles a les seues comunitats? D’a on sortirà el suport que aquestes dones de-
manen i mereixen? Massa preguntes i dubtes sense respostes per ara, tot i que a ni-
vell personal faré tot el possible per continuar en contacte amb les persones d’aques-
ta comunitat al Delta del Mekong, perquè una gran part del meu cor sempre hi perta-
nyerà als Khmer Krom de Trà Vinh. 
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Què significa ser ric? I sobretot, què significa ser pobre en el dia a dia? Ser pobre no és sols no tenir diners 
sinó no disposar diners de manera sostinguda, en el temps, de vegades en vàries generacions, o després d’un 
fet desencadenant, d’una nova vivència. Perquè ser pobre és una vivència i una experiència específica de cada 
persona. Però, la pobresa, viscuda individualment, no és el resultat d’un destí, o d’una pobresa concreta en un 
país o un territori donat. La pobresa és el resultat d’un mal repartiment de la riquesa. No es dona, per circums-
tàncies objectives, com després d’una guerra o després d’un accident com un volcà que torna a rugir després de 
molts anys. No és que no hi ha suficients recursos per a tots. És que el repartiment dels recursos existents es fa 
de manera injusta.

La pobresa no és sols una qüestió de tindre més o menys diners, és primer una autopercepció i fins i tot 
una identitat personal: una persona és pobra quan s’identifica com a pobra i es reconeix com a pobra, com a 
resultat de la seua història.

No tindre diners pot ser un factor accidental com quan un xicotet artesà perd diners perquè el seu nou disseny 
no ha funcionat i, temporalment, es queda sense ingressos; pot ser un factor temporal com en el cas dels estudi-
ants universitaris que no sempre procedeixen d’una família amb suficients recursos i depenen de beques, de xico-
tets treballs com donar classes de repàs o tindre cura de xiquets i xiquetes; la falta de recursos econòmics, pot ser 
també, un motiu que dificulte a la persona o a la família prosperar i disposar de suficients ingressos per al dia dia i 
la vida quotidiana a més de pagar una hipoteca o lloguer. De manera que podem concloure que tindre pocs diners 
no és l’únic factor que defineix la pobresa o millor que defineix qui és pobre i qui no ho és. De tots els exemples 
abans citats, queda clar que es tracta de situacions on hi ha hagut, hi ha o hi haurà diners. És probable que cap de 
les persones anteriorment anomenades s’identificarien com a persones pobres. Les situacions que viuen no són 
còmodes, comporten dificultats i riscos però no estem en situacions de pobresa, sinó de falta de diners. 

La pobresa és aquella situació en la que les persones no poden viure sense l’ajuda d’algun altre, habitual-
ment, família, amics i coneguts, o fins i tot bancs i/o institucions específiques com els serveis socials o les orga-
nitzacions no governamentals que es dediquen a aquestes ajudes. La persona pobra és aquella que ha perdut la 
seua autonomia per a la vida quotidiana. Efectivament, la pobresa fa referència bàsicament a no poder atendre 
les necessitats fonamentals per a una vida digna i una convivència justa. Factors com manca de vivenda, pro-
blemes de salut, formació deficient, poc o cap ingrés i algú, a qui dir bon dia. 

Una persona necessita poder viure en algun espai, siga el que siga: vivenda pròpia o compartida, vivenda 
tutelada quan siga necessari, residència si fora el cas, etc.; necessita tindre suficient salut, no tota la salut però 
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suficient per a poder ser raonablement independent i poder utilitzar el seu cos de ma-
nera autònoma; també necessita tindre suficient educació per a entendre el món en el 
qual es desenvolupa així com les seues normes i regles de convivència. Necessita una 
font d’ingressos, encara que siguen pocs; poden procedir d’un treball precari i mal re-
munerat, i fins i tot no declarat, com ajudar en determinades tasques, per exemple: 
buidar pisos, ajudar en obres, en la collita de fruites i verdures en el cas dels hòmens 
adults, netejar cases o treballar en cuines i restaurants, de vegades, en el cas de les 
dones. També es pot tindre ingressos de pensions i subsidis contributius i no contri-
butius en el cas de persones majors o malaltes. 

Estos quatre factors són centrals pel desenvolupament de qualsevol vida. Però 
falta un últim element sense el qual no es pot viure: és necessari tenir al voltant algu-
nes persones per les quals preocupar-se i que es preocupen de tu, persones, a les que 
dir bon dia o gràcies o com va tot1. No sempre es tracta, de persones presents però sí 
de persones que han tingut un gest, com el d’aquell mestre que va regalar a un home, 
que havia passat molts anys a la presó i que guardaria el record com una joia, una xi-
coteta targeta amb un dibuix de Nadal com a reconeixement d’un treball ben fet a un 
xicot menut. Els professors i professores, sovint, són professionals que acompanyen 
durant anys a persones en situació de dificultats socials i amb el record dels quals, 
apareixen esperança i força per a seguir vivint i lluitant. Els records de xicotets mo-
ments feliços, on la vida era alegre i amable, el somriure d’un desconegut, un bon 
tracte en algun moment complex es converteixen en recursos interns i personals d’ex-
traordinària vàlua. 

La pobresa pot ser econòmica però també cultural i social, i no sempre és conver-
gent: una persona pot no tindre treball i ser pobre econòmicament perquè no té cap 
mena d’ingressos durant un temps llarg però pot ser una gran lectora, o una perso-
na curiosa, amb intel·ligència natural, pot tindre sentit de l’humor, ser extravertida i 
bona conversadora. La pobresa per tant ha de qualificar-se perquè pot ser absoluta o 
relativa, tant a nivell econòmic com cultural i social.

L’estudi de les xarxes de les persones pobres (Aliena i Fombuena, 2004) mostra 
una tendència a creure en una imatge sempre positiva del passat de les persones po-
bres, com si sempre hagueren viscut en una societat especial, més solidària i amable, 
com pertanyent a una “era daurada”. Aquesta època fa referència al temps de la soli-
daritat obrera de classe. Les persones pobres mostrarien una identitat social potent 
com a classe obrera i treballadora, identificant-se uns amb els altres i donant-se ànim 
i suport enfront de la duresa de la seua vida.

Però això que resultaria positiu com a fenomen d’ajuda mútua també podria 
mostrar-se ofegant pel que fa a les obligacions envers la comunitat i la participació en 
els temps, no sols de treball, sinó d’oci i de temps lliure.

L’obligació implícita de no diferenciar-se i de pertànyer sempre al barri, a la clas-

1	 Les mancances socials 
proposades pel Consell 
Nacional d’Avaluació 
de la política de 
Desenvolupament Social 
de Mèxic (CONEVAl) 
són les següents: accés 
a l’educació, accés als 
serveis de salut, accés 
a la seguretat social, 
qualitat, espais i serveis 
bàsics a l’habitatge i 
l’accés a l’alimentació 
(Romero Plana, 2021). 
Virginia Moreno (ibid: 
40) defineix tres perfils 
entre els homes en situació 
de pobresa extrema que 
estudia: aquells que viuen 
la seva situació des de 
sentiments positius com 
l’esperança o des d’una re-
significació de la pobresa, 
aquells que la viuen 
des de la humilitat amb 
una certa romantització 
de la pobresa i aquells 
homes que ho fan des de 
sentiments negatius amb 
abandó físic i emocional, 
dependència contínua 
d’ajuts institucionals i 
desvinculació social.
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se, de no oblidar mai d’on es ve, quina és la procedència social, dificultaria, per un ex-
cés de lleialtat mal entesa, millorar el present i el futur d’aquestes persones. Igual-
ment, la impossibilitat d’innovar, canviar o mostrar la pròpia individualitat, amb la 
riquesa que suposa, seria part del preu a pagar per sobreviure. Formar part del barri 
podria ser la millor garantia de rebre ajuda i la millor probabilitat de no acceptar can-
vis que afavorisquen les millores i el creixement.

Convé no obstant assenyalar l’extrema eficàcia de la participació de les dones en 
els barris difícils on el final de mes (abans de setmana) necessitaven xicotetes ajudes 
d’unes i d’altres per a arribar a alimentar la família o pagar necessitats bàsiques. Així 
escriu Ross (1983: 6):

 “Les dones pobres compartien extensament i sense sentiment. Xicotetes quan-
titats de diners, com un penic per al gas, circulaven d’anada i tornada entre les llars, 
i inclús en aquells carrers més pobres, les dones podien fer col·lectes per a despeses 
grans com els dels funerals. La parafernàlia domèstica circulava també entre les do-
nes: llenços, tines de llavar, robes o altres objectes susceptibles de ser deixats en pe-
nyora, objectes que el prestador podia utilitzar per a obtindre diners immediats”.

Sembla que hui en dia, esta solidaritat s’ha tornat més oberta i més líquida. És difí-
cil saber si existeix més o menys solidaritat de classe, però en qualsevol cas, l’expressió 
de la solidaritat és el que ha canviat i probablement canviarà més. Ja no existeixen 
grans fàbriques que reuneixen grups de treballadors i treballadores, amb barris espe-
cífics. El treball, cada vegada més, queda més invisibilitzat des del teletreball fins a un 
treball autònom, més o menys imposat. El treball també s’individualitza.

Malgrat les crisis recurrents des del 2008 que afecten cada vegada a més pobla-
ció, no tindre diners va de la mà d’un sentiment particular, més enllà de la ràbia o de 
la impotència, sentiments que són acceptats socialment.

No obstant, no tindre diners, en aquesta societat, pot ser sinònim de no tindre, 
de tindre menys que els amics, especialment en l’etapa de l’adolescència, o directa-
ment de no tindre amics, no tindre qualitats ni capacitats. No tindre diners pot ser si-
nònim de no tindre, no tindre res. I no tindre fa referència a un sentiment de menys-
preu i sobretot de vergonya.

La vergonya és un sentiment poc estudiat perquè per definició parlar de la vergo-
nya fa vergonya. Guarda relació amb un sentiment obscur d’humiliació i de por al re-
buig. No tindre diners és no tindre llibertat per a viure, per a poder decidir la pròpia 
vida, no tindre control sobre les pròpies idees i fins i tot sobre els drets fonamentals 
com el dret a votar; no tindre és necessàriament, en algun moment, entregar i entre-
gar-se als altres que sí que tenen, mitjançant una demanda d’ajuda. 

Quan una persona amb pocs diners organitza el seu pressupost, no sols inter-
vé la racionalitat, de quines coses ha de pagar primer, sinó tota la seua situació, sen-
timents, desitjos i emocions. Quan arriba el divendres de nit i una mare sola amb els 

Diners i persones pobres DOI 10.7203/QEC.47.24536



uaderns d’Educació Contínua 47Q 35

seus fills, esgotada de tota una setmana difícil, pot eixir a sopar fora o encomanar un 
sopar a casa, que no li done més feina i que puga estar amb els fills i filles sense es-
forç, acostant-se a la normalitat del seu entorn ja podem preveure que el cap de set-
mana anirà molt millor que si no té diners suficients per a sopar fora i ha de fer un so-
par a casa. No sols és una qüestió de la feina que suposa fer el sopar quan s’està es-
gotada sinó per tota l’emoció que envolta un divendres de nit per aquesta mare. Per 
tant, els diners van molt més enllà de la seua disponibilitat. 

Les emocions intervenen directament en la relació amb els diners. Els diners són 
sempre més que diners. Expressen reconeixement, prestigi i agraïment quan les cir-
cumstàncies personals són positives i depressió, tristor i ansietat, com a mínim, quan 
les circumstàncies són difícils (Cerro-Rodríguez, 2016). Les emocions modifiquen les 
interaccions entre qui envia un missatge i qui el rep. No sols sent vergonya la perso-
na amb pocs diners, qui ha d’interactuar amb ella sent un conjunt confús d’emocions 
que van des de la molèstia fins a la llàstima, passant per la desconfiança o la violència 
i un desig de fugida i de negació d’estes realitats (Lazarus, 2012).

Els sentiments i les emocions formen part de la modernitat i el seu estudi ha con-
tribuït a modificar el propi concepte de modernitat (Aschman, 2014). En oposició 
d’un món que pretén modificar les relacions i la societat des de la raó. Les emocions i 
sentiments matisen i suavitzen el pes de la raó. L’emoció ja no s’aplica sols a les arts i 
les humanitats sinó a la política i a l’acció social. Ja no es tracta d’emocions “femeni-
nes”, irracionals o apassionades, que requereixen ser domesticades i controlades. Ben 
al contrari, Richard Lazarus (1999) va mostrar que les emocions tenen un fonament 
cognitiu que respon a l’avaluació de les persones dels seus propis recursos i dels de 
l’entorn, molt més que a l’avaluació de la situació pròpiament. Al llarg de la història, 
les emocions han passat de ser passions (sovint considerades femenines, desordena-
des i excessivament expressives) que s’havien de controlar, a moviments que poden 
convertir-se en el motor del canvi i en la reducció de les desigualtats. 

Davant la vergonya que sent qui no té diners, apareix per part de la població ge-
neral un sentiment de por i de fugida que es pot convertir en inhibició d’accions co-
munitàries (Dejours, 1998) amb una profunda necessitat de protegir-se, emocional-
ment i cognitivament, d’un futur que es tem, que és presència en el carrer i en el bar-
ri però també en les xarxes socials i en els mitjans de comunicació. La pobresa fa 
por. No cal tornar ací sobre conceptes com “l’aporofòbia” encunyat per Adela Corti-
na (2017: 24): “Es diu de l’odi, la repugnància o l’hostilitat davant el pobre, el sense 
recursos, el desemparat” però convé subratllar la subtil transformació de la injustícia 
en vergonya (LeBlanc, 2007). 

Pot aparèixer un cert cansament enfront del patiment aliè, tenyit d’irritació i avor-
riment. Boltanski (1993) mostra com la “política de la compassió” de Hannah Arendt 
pot dur a la indiferència política perquè la descripció del patiment dels altres no sem-
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pre comporta un sentiment d’identificació i de compromís. Però, al contrari, també pot 
suposar una simpatia realment sentida cap aquelles persones que pateixen ací o lluny i 
generar sentiments de solidaritat més enllà del territori geogràfic o cultural. Encara que 
les accions, segons les orientacions ideològiques puguen ser organitzar un menjador 
social o un repartiment d’aliments o participar de moviments polititzats.

El risc en tot cas sembla ser la banalització del patiment dels altres. L’individu 
contemporani, envoltat en la creença de la seua autoorganització i fins i tot d’una so-
ledat desitjada i independent, aparentment, no té recursos per a enfrontar-se amb si-
tuacions que li poden arribar i, manté, com a mesura de protecció, distància i de ve-
gades desqualificació de l’altre, per ser poc responsable o altres qualificatius més o 
menys depreciatius. 

Una de les pèrdues més rellevants de les persones pobres és la pròpia veu. Al seu 
lloc apareixen estigmatitzacions, humiliacions i gairebé sempre invisibilitat. Aquí as-
senyalarem dos exemples concrets per mostrar com les comunitats i les institucions 
tenen tendència a fer orelles sordes a les demandes de les persones en situació de po-
bresa. Una persona pobra necessita fer molt de soroll per ser escoltada per les insti-
tucions.

Agustín Quílez (2015) mostra les dificultats que va haver d’assumir una família 
formada per una mare de 42 anys i els seus tres fills de 24, 23 i 20 anys quan van per-
dre la vivenda després d’un incendi fortuït. L’habitatge, de lloguer, va ser totalment 
destruït. L’ajuntament no tenia previst un pla d’habitatge i els propietaris d’habitat-
ges es van negar a acollir una família a la qual s’atribuïa tota mena de desqualificaci-
ons com la mala gestió de les ajudes rebudes o per mostres de riquesa com tenir un 
vehicle propi. Els fills eren treballadors i en recerca activa d’ocupació, però a causa de 
les circumstàncies econòmiques i de la seva baixa formació, els seus contractes eren 
sempre temporals i entre l’un i l’altre passava un temps. Per fer-se sentir, la família 
va haver d’aixecar la veu. A les institucions els costa escoltar les necessitats per a les 
quals no té respostes, però encara més per escoltar les persones que no es comporten 
com se’ls suposa que han de fer les persones pobres, demostrant “merèixer” les aju-
des que reben. La família es va convertir en “la família de l’incendi”, amb mala con-
sideració per part dels veïns, “incòmoda” per als professionals que havien d’atendre 
amb recursos molt escassos, una necessitat greu de necessitats bàsiques i urgent com 
era l’habitatge familiar, “impossible” per als propietaris susceptibles de llogar i final-
ment, “perillosa” per als responsables tècnics i polítics que van haver de suportar un 
cert assetjament per part de la família per ser ateses. Les necessitats no existeixen en 
elles mateixes.

El segon exemple va passar a la llarga cua d’un centre de salut durant la pandè-
mia. Una senyora gran, després va explicar que tenia 73 anys, va demanar a la per-
sona que era a la porta poder parlar amb un metge per atendre la sogra de 96 anys, 
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que havia deixat sola per avisar el centre de salut de les seves dificultats. No sabia què 
passava, però ningú no l’escoltava ni l’atenia i per això es va presentar al centre de sa-
lut. La resposta va ser que havia d’anar amb la sogra al servei d’urgències de l’hospi-
tal. La senyora va protestar de viva veu, va plorar i la seva desesperació va ser tanta 
que es va agenollar, amb les dificultats que li va suposar, perquè algú atengués la seva 
sogra, estaven les dues soles, no sabia què més fer... Davant d’aquesta indignitat, van 
ser les persones de la cua les qui van ajudar la senyora a aixecar-se i van insistir amb 
força la persona de les portes perquè fos a la recerca d’un professional sanitari que 
pogués atendre aquesta persona.

Vist l’anàlisi realitzat al llarg de tot aquest article, i tenint en compte l’existència 
d’onze milions de persones considerades pobres a este país, semblaria útil valorar al-
ternatives més valentes o que almenys no s’han considerat fins ara com puga ser la 
Renta Bàsica universal, sense condicions ni contraprestacions, que es rebria sols pel 
fet de ser ciutadà.

La Renda Bàsica no té relació amb els diferents models de rendes mínimes que 
es van anar desenvolupant a Europa a partir dels anys 80 del segle xx. Més aviat s’hi 
oposa i fins i tot es podria considerar una resposta al seu mal funcionament i als seus 
fonaments filosòfics i socials. La Renda Bàsica tampoc no és un salari per a tota la 
vida (Van Parjis et Jakse, 2016). El principi fonamental de la Renda Bàsica és l’exis-
tència d’una prestació d’ingressos mínims per a tota la població d’un país, sense cap 
tipus de contraprestació ni tan sols de sol·licitud. Es rebria pel sol fet d’existir com a 
ciutadans. Escriu Raventós (2021: 19):

“La renda bàsica (RB) és una assignació monetària a tota la població, sen-
se cap mena de condició. (…). La renda bàsica és una proposta formalment 
laica, es percebria en efecte, independentment del sexe al qual es pertanyi, 
del nivell d’ingressos que es posseeixi, de la religió que es professo (si hi ha 
alguna) i de l’orientació sexual que es tingui. Simplement perquè és ciutadà 
o ciutadana, o resident acreditat.”

Esta prestació substituiria, per tant, el conjunt de prestacions econòmiques sot-
meses a un procés burocràtic i de contraprestació tan poc eficient com estigmatitzant. 
La Renda Bàsica s’ha aplicat a pocs països i no deixa de ser un projecte que va iniciar 
l’economista belga Van Parjis i que difon a Espanya Daniel Raventós (2021).

Este projecte és complex tècnicament perquè requereix un canvi fiscal impor-
tant, entre d’altres motius. També es presta a grans dubtes en la seua aplicació i fins 
i tot en el plantejament. Rep crítiques de polítics de dreta i d’esquerra, i són dues de 
les principals que devaluaria la feina, convertint els treballadors en precaris per a tota 
la vida, o fomentant activitats laborals en negre, o que per contra podria desanimar la 
cerca activa de feina, ja que ja es rebria uns ingressos mínims.
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Tanmateix, els subsidis condicionats presenten greus deficiències des del seu ini-
ci: no arriben a totes les persones realment necessitades, no aconsegueixen els seus 
propis objectius de reincorporació laboral, generen un grau altíssim d’aleatorietat i 
sobretot d’estigmatització. Les seues dificultats per millorar els processos burocràtics 
de sol·licitud, valoració, control de la contraprestació, percepció i renovació són in-
nombrables i generen nombroses queixes tant dels qui rep la prestació com dels pro-
fessionals responsables de la seua gestió.

Però la renda bàsica és sobretot dignitat i llibertat. La incondicionalitat permet 
que tothom puga decidir sobre la seua vida. Escriu Raventós (2021, 30-31) que:

“La diferència fonamental entre la renda bàsica i els subsidis condicionats 
s’expressa en termes de llibertat. La lògica dels subsidis condicionats no és 
altra que l’ajuda ex post als que han fracassat, als que han caigut i ho poden 
demostrar davant la burocràcia estatal. (…). En canvi, amb la renda bà-
sica s’abraça la lògica incondicional de les mesures que entren en vigor ex 
ante, com a drets de ciutadania. (…). La incondicionalitat és el llenguatge 
dels drets humans i de ciutadania.”

I insisteix Raventós, reprenent les explicacions de Van Parjis i Vanderborght 
(2017: 129, citat per Raventós, 2021: 31) que el propòsit de la renda bàsica va més en-
llà de la qüestió econòmica. Planteja que la renda bàsica:

“no és únicament alleujar la pobresa, sinó alliberar-los tots. No és simple-
ment una manera de fer que la vida a la Terra sigui tolerable als indigents, 
sinó un ingredient clau d’una societat transformada i d’un món que puguem 
desitjar” La renda bàsica eliminaria l’alta estigmatització. Seria eficaç com 
a mesura de democratització i de reducció de la pobresa i, en vista que al-
tres models no són útils des de fa més de quaranta anys sembla raonable 
una modificació del paradigma que sosté aquests subsidis amb la implanta-
ció de la renda bàsica.”

Com a conclusió:
Quan el 1974, René Lenoir va escriure “Les exclus”, les societats riques de l’Eu-

ropa occidental pensaven que existien situacions de marginació social que guarda-
ven relació amb els que no tenien prou recursos perquè no feien el que devien per 
raons inexplicables. Es tractava, creien, d’una franja xicoteta, de no més d’un 10 % 
de la població. Lenoir va mostrar que, el 1974, a la França rica i opulenta dels “trenta 
anys gloriosos” de creixement del benestar social, existien persones excloses. Una de 
cada deu persones es podria considerar exclosa. Era “l’altra França”. A partir d’es-
ta constatació, el terme “marginació” va desaparèixer: no es pot considerar margi-
nació una cinquena part de la població. I va aparèixer el concepte d’exclusió com si 
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la societat haguera mutat i hi haguera aparegut una categoria social nova. Però l’ex-
clusió indica que es tracta d’un fenomen allunyat del sistema social. No obstant això, 
les persones en situació de pobresa no estan fora del sistema, en formen part i este 
les necessita. Per això va aparèixer el concepte de precarietat. Esta precarietat és un 
conjunt de fragilitats per desenvolupar una vida quotidiana saludable, no sols eco-
nòmica sinó cultural i social. La injustícia s’instal·la a les micro relacions establertes 
en el dia a dia. 

La gravetat és que, lluny de desaparèixer, la precarietat augmenta. Aleshores la 
pregunta és: què fer? Segurament, moltes accions són possibles però el mateix Le-
noir proposa incidir en l’educació com “l’alegria d’aprendre”: més enllà d’una forma-
ció instrumental, més enllà de l’aprenentatge necessari per desxifrar el món, l’educa-
ció és el camí per formar-ne part i per transformar-ho.
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A cada època l’educació ha d’enfrontar temes generadors —utilitzant una expressió freireana— que són 
històricament definits. El tema de les desigualtats socials en relació amb l’educació és un tema generador de la 
contemporaneïtat, que es presenta avui en formes definides i diferents respecte del passat, també recent. Les 
reflexions que proposo consideren, en una primera part (p. 1), específicament la relació que es posa avui en-
tre desigualtats i sistemes educatius. Després discuteixo (p. 2) les formes actuals de l’alfabetització i les impli-
cacions que aquestes posen a l’acció educativa. La consideració crítica dels canvis a nivell social i cultural de-
guts als processos transformadors de la globalització implica la necessitat de plantejar noves formes d’educa-
ció, adequades a les exigències de la contemporaneïtat (p. 3). Per últim (p. 4) presento alguns elements sintè-
tics d’unes experiències italianes significatives d’educació alfabetitzadora per joves en condició d’abandona-
ment escolar: les escoles de segona oportunitat.

1. Desigualtats i educació: ¿quina és la relació? 
La relació entre les diverses formes de desigualtats —econòmiques, culturals, socials...— i educació per-

tany a la relació més àmplia entre la mateixa educació i la societat. És una relació fonamental, plantejada en el 
debat pedagògic des de fa molt de temps. Començar de la reflexió de Dewey, l’educació, i en particular l’esco-
la, ha estat relacionada de manera molt forta a la dimensió social. A més, els processos educatius i les institu-
cions educatives reflecteixen valors, idees, assumptes i dinàmiques socials. D’una banda, l’educació és un mi-
rall de la societat, per la qual és influenciada; d’altra banda, l’educació i, de vegades, també l’escola, modifica 
les condicions socials. El desenvolupament de coneixement, sens dubte, modifica les cultures de les persones i 
dels grups socials; augmenta els sabers com les actituds i les formes de pensament.

La funció del sistema escolar a confirmar les condicions socials existents, incloses les de desigualtat, ha es-
tat aclarida —des de fa anys— per les teories de la reproducció social i les del capital cultural (Bourdieu-Passe-
ron, 1964), que bé van explicar com l’escola actuï no només enfortint les estructures socials jeràrquiques (rols 
laborals, divisions de classe), sinó també en el sentit de transmetre acríticament la cultura dominant. A nivell 
educatiu concret, l’anàlisi sociològica dels teòrics de la reproducció social va estar confirmada per l’experièn-
cia original de Lorenzo Milani i de l’Escola de Barbiana (Corzo Toral, 1981). Discutint el fenomen del fracàs es-
colar a Carta a una mestra (Escola de Barbiana, 1967), text d’escriptura col·lectiva del mestre amb els alumnes, 
l’anàlisi va posar en evidència les arrels estructurals que produeixen la selecció escolar, funció a la selecció so-
cial. L’estructura jeràrquica i piramidal de la societat necessita que l’escola prepari rols socials predefinits i rí-
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gidament establerts. A les dècades recents, molts altres factors —psicològics, socials, 
culturals i econòmics— han estat reconeguts com a determinants a explicar la relació 
entre capital de coneixement i oportunitats d’èxit social. El reconeixement de la in-
fluència dels aspectes multifactorials no redueix, en tot cas, la importància dels ele-
ments estructurals a la relació existent entre escola i societat. Cal considerar crítica-
ment avui aquesta relació en el context més ampli de les modificacions socials i dels 
processos educatius.

Pel que fa als canvis a nivell social podem reconèixer l’emersió d’algunes tendèn-
cies relacionades amb els processos de globalització:

• 	 creixents interdependències econòmiques, culturals i socials;
• 	 augment de les condicions de precarietat, risc i incertesa no només a nivell 

laboral sinó també existencial;
• 	 extensió global del paradigma i de l’estil de vida neoliberal.

Discutint la situació mundial de l’educació, UNESCO —en un Informe del 2015- 
va evidenciar com les condicions de pobresa segueixen sent un factor influent sobre 
les polítiques educatives: “Els índexs mundials de pobresa van baixar a la meitat en-
tre el 1990 i el 2010. Aquesta reducció de la pobresa es deu en gran mesura a la soli-
desa dels índexs de creixement econòmic que s’han donat a les economies emergents, 
així com a molts països d’Àfrica, malgrat la crisi financera i econòmica del 2008. Es 
preveu que als quinze o vint propers anys segueixin creixent substancialment les clas-
ses mitjanes del món en desenvolupament, i que el creixement més ràpid es produ-
eixi a la Xina i a l’Índia. No obstant això, persisteixen a tot el món diferències molt 
apreciables, i els índexs de pobresa varien considerablement d’una regió del món a 
una altra (l’índex de pobresa a l’Àsia oriental i el Pacífic es va estimar en un 12,5% el 
2010, mentre que era superior a 30% per a l’Àsia Meridional i prop de 50% a l’Àfri-
ca Subsahariana). Un fort creixement del producte intern brut (PIB) no sempre ge-
nera el nivell d’ocupació necessari ni el tipus de treball desitjat. Les oportunitats la-
borals no augmenten prou per absorbir l’increment de la mà d’obra. El 2013, més de 
200 milions de persones al món no tenien feina, i la desocupació segueix augmentant 
a nivell mundial. Les regions més afectades per l’augment mundial de la desocupació, 
com l’Àsia oriental, l’Àsia meridional i l’Àfrica subsahariana, també han patit un min-
vament de la qualitat de l’ocupació. L’ocupació precària actualment representa gai-
rebé la meitat de l’ocupació total i ha contribuït a incrementar el nombre de treba-
lladors que viuen per sota o molt a prop del llindar de pobresa. És molt més freqüent 
que les persones amb ocupació precària no tinguin accés limitat a la seguretat social o 
a uns ingressos segurs que els treballadors assalariats.”1

Un altre canvi significatiu que es va donar a les dècades recents pertany a la re-
lació modificada que existeix avui entre instrucció i treball; la mobilitat social a mol-

1	 UNESCO, Replantear la 
educación. ¿Hacia un bien 
común mundial?, París 
2015, pp. 22-23.
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tes societats és feble i reduïdes són les possibilitats de l’educació de millorar les con-
dicions de vida dels joves i dels adults. Sempre segons la UNESCO: “Un nombre con-
siderable de tots els que estan iniciant l’educació formal ja no colliran els anhelats 
fruits de les competències adquirides per mitjà de l’educació: una ocupació i la pro-
mesa d’un futur millor. Creix la decepció en alguns segments de la societat i en alguns 
països davant la ineficàcia de l’educació com a vehicle per assolir una mobilitat social 
ascendent i un benestar més gran. L’esperança de mobilitat social ascendent, alimen-
tada per l’ampliació massiva de l’accés a les oportunitats d’educació, s’està extingint 
des del decenni del 1990, no només a molts països del Sud, sinó també del Nord. Els 
joves estan començant a dubtar del ‘rèdit de la inversió’ de les trajectòries educatives 
tradicionalment ‘prestigioses’...”2

Molts canvis –a nivell econòmic, sociocultural, institucional- van intervenir, en 
els temps recents, produint modificacions significatives en els processos educatius. 
En síntesi, es poden notar algunes tendències en acte:

• 	 Importància creixent dels contextos no formals i informals al costat dels mit-
jans formals i institucionals tradicionals d’ensenyament i d’aprenentatge. 
Aquesta tendència implica a més a més una multiplicació de subjectes —pro-
fessionals de l’educació (mestres i professors, educadors, trainers...), però 
també amb altres rols laborals o socials (en el medi cultural, social, sindical, 
esportiu...)— que exerciten funcions educatives.

• 	 Extensió de les oportunitats de desenvolupament de coneixements i capaci-
tats a diferents edats de la vida. La perspectiva de Long Life Learning inclou 
oportunitats d’aprenentatge continu.

• 	 Tendència a la mundialització dels plans d’estudi.
• 	 Modificacions de les condicions i eines d’aprenentatge; la revolució digital va 

modificar d’una manera consistent les formes i els processos d’aprenentatge 
dels joves com dels adults.

• 	 Desenvolupament de formes d’organització dels coneixements diferents dels 
tradicionals, fundats sobre divisions entre disciplines. El paradigma de la 
competència, arribant del món del treball i de les organitzacions laborals, es 
va difondre també al món de l’educació.

2. Noves fronteres de l’alfabetització front a les desigualtats actuals 
En consideració de les modificacions radicals de les condicions socials i dels can-

vis dels processos educatius, cal avui l’adopció de nous models educatius. Com plan-
tejava H. Gardner (1991), cada model educatiu ha de contestar dues qüestions fona-
mentals: Què ensenyar? i Com ensenyar? Adoptant una perspectiva freireana, la pre-
gunta relativa al que cal, important ensenyar avui es pot entendre com a necessitat de 
definir quins són els temes generadors de la contemporaneïtat, les contradiccions que 

2	 UNESCO, obra 
esmentada, p.63.
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cal enfrontar per desenvolupar sengles futures de coneixement. Establir allò que és 
objecte d’aprenentatge és fonamental per dirigir el procés educatiu en direcció d’un 
control sempre més fort dels sabers i de les consciències o, contràriament, en una 
perspectiva d’alliberament.

Dominar i utilitzar la paraula —escrita i oral— és una necessitat encara present 
al món d’avui. Actual és al mateix temps la necessitat de desenvolupar a les persones, 
malgrat el nivell d’instrucció formal que tenen, el domini d’alfabets que permetin de 
llegir el món i d’expressar les seves pròpies visions. Alfabetitzar-se avui vol dir desenvo-
lupar capacitats que permetin enfrontar situacions diferents i que posin les persones en 
condicions d’exercir una ciutadania efectiva. En aquest sentit, l’alfabetització es presen-
ta com a procés de desenvolupament de consciència i producció cultural. En concret, hi 
ha algunes característiques de l’alfabetització avui, que podem considerar críticament.

Una primera dimensió de l’alfabetització consisteix en l’adquisició de capacitats 
d’anàlisi crítica de les situacions i d’elaboració de posicions argumentades pròpies. 
Es tracta d’una capacitat complexa, que implica recursos no sols de coneixement i 
cognitius, sinó també relacionals i d’acció. Per comprendre críticament una situació, 
per descomptat, cal entrar en la mateixa situació o, si som submergits en la realitat, 
cal prendre distància per considerar-la objectivament. L’anàlisi crítica és una forma 
d’expressió de la consciència en transformació, que esdevé —com diu Freire— sem-
pre més “transitiva crítica”, superant els límits de la consciència “transitiva natural”, 
que no utilitza el coneixement científic i crític sinó que és dominada per sentits co-
muns, estereotips i prejudicis, creences no fundades. La consciència transitiva crítica, 
per contra, permet el trànsit entre subjecte i món i implica una actitud transformado-
ra per part del subjecte.

Cal constatar avui com les situacions de consciència transitiva natural són molt 
presents a nivell personal i col·lectiu. D’aquesta manera acrítica s’enfronten, moltes 
vegades, qüestions com ara els fluxos migratoris, la desocupació, les problemàtiques 
ambientals, les pandèmies, les guerres... que necessitarien ser enfrontades amb acti-
tud crítica. Aquesta produeix submissió i no sobirania, diria Lorenzo Milani. Cal pre-
guntar-se si aquest fenomen és purament a l’atzar. És un efecte indesitjable sinó dels 
processos de l’anomenat desenvolupament? O hi ha una lògica oculta de govern del 
coneixement, que permet a molts l’accés a informacions i dades, però limita a pocs la 
comprensió profunda dels sentits? La difusió dels populismes —en les diverses for-
mes presents avui a diferents parts del món— com a reacció al domini de les oligar-
quies, no constitueix sens dubte una reacció fundada sobre el desenvolupament de 
consciència crítica. És una reacció bàsicament individualista, també quan utilitza pa-
raules i formes del discurs democràtic i comunitari. La lògica populista no expressa 
posicions autònomes i crítiques representa més aviat l’altra cara de la moneda de la 
concepció dipositària i oligàrquica del coneixement.
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Una segona dimensió important de l’alfabetització avui és la necessitat de do-
minar diferents alfabets. Una ciutadania real exigeix ​​comprendre i utilitzar adequa-
dament idiomes i llenguatges diferents de la comunicació. Les contínues innovaci-
ons tecnològiques produeixen formes noves no sols de la comunicació sinó també 
de la vida quotidiana. Temps, modalitats i relacions són definits per les tecnologies i 
aquestes es conformen. Es tracta de codis de comunicació que formen ments i menta-
litats, generen costums, donen formes als cossos. La descodifica d’aquestes comuni-
cacions no passa, però, a través del domini pur de la tecnologia; cal entendre la seva 
lògica interior. Augmenta la utilització de la paraula (a la xarxa, a les xarxes socials) 
i alhora augmenta l’empobriment dels sentits. La utilització de la xarxa no ha produ-
ït el desenvolupament de competències lingüístiques i comunicatives. S’han produ-
ït noves formes d’analfabetismes. Tot això genera —com sempre quan les persones 
no saben llegir el món i no es poden expressar— exclusió social i noves formes d’ho-
mologació. Alfabetitzar i alfabetitzar-se en temps de contínua innovació tecnològica i 
de domini de la tècnica significa ampliar, a nivell popular, la capacitat d’aprendre da-
vant de formes comunicatives diferents. No sent possible perseguir la innovació con-
tínua de formes i maneres de comunicació, cal desenvolupar una capacitat estructu-
ral de descodificar i codificar textos en ràpida evolució. La capacitat d’aprendre i co-
municar constitueix el maquinari que permet als diferents i canviants programari de 
funcionar. Comprendre els fonaments del coneixement i de la comunicació constitu-
eix, en conclusió, el maquinari necessari per a una ciutadania efectiva.

Finalment, una tercera dimensió d’una alfabetització popular necessària és la ca-
pacitat de creuar llengües, llenguatges i cultures diferents. L’època de globalitzacions 
posa les persones en contacte amb altres persones, grups i contextos diferents. Migra-
cions i transferències voluntàries o per necessitat sempre van existir, però avui són in-
tensificades. La complexitat de les situacions actuals és constituïda per la pluralitat lin-
güística, però sobretot cultural, ètica i religiosa. A aquesta pluralitat no és possible con-
testar, a nivell personal o social, amb la multiplicació sense límit dels coneixements. 
Cal més aviat el desenvolupament de competències de comprensió profunda de com-
portaments, fenòmens, actes molt diferents dels propis; en el mateix temps cal la capa-
citat de permetre als altres accedir a la comprensió del nostre món cultural. És una al-
fabetització a la intercultura. Cal passar de la constatació de les diferències a poder cre-
uar-les i posar-les en diàleg: la transició des del que és multicultural al que és intercul-
tural, com a perspectiva que fonamenta el saber contemporani en la globalització.

	  
3. Replantejar l’educació avui: coneixement i educació com a bens co-
muns globals 

Les transformacions socials i culturals abans considerades, així com les noves 
necessitats i formes de l’alfabetització, avui són factors molt profunds de canvi que 
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impliquen una revisió també a nivell de paradigmes pedagògics. Es necessita, com a 
recents investigacions han evidenciat, repensar i replantejar l’educació3. En una pers-
pectiva mundial continua sent activa, en aquest sentit, una reflexió que va comen-
çar als anys ‘70 amb l’Informe Faure (UNESCO, Aprendre a ser: l’educació del futur, 
1972), després amb l’Informe Delors (L’educació amaga un tresor, 1996). Utilitzant 
alguns estímuls proposats per UNESCO, però també valoritzant algunes perspectives 
crítiques, es poden individuar alguns eixos fonamentals per replantejar sentits i for-
mes futures dels processos educatius.

• 	 Assumir els contextos —econòmics, socials i culturals— locals com a vincles 
ineludibles de cada programa o projecte educatiu. Aquest assumpte plante-
ja la comunitat local com a criteri fonamental d’elaboració de les polítiques 
educatives i dels serveis; no significa ignorar els efectes de la globalització 
sinó considerar com aquests impacten en les situacions reals de vida a les co-
munitats. Centrals resulten les concepcions de desenvolupament, connecta-
des als contextos; els processos educatius són components significatius dels 
models de desenvolupament.

• 	 Considerar el coneixement i l’aprenentatge com a béns comuns (Stiglitz, 
1999), i contrastar les tendències a la privatització dels processos educatius 
(anàlogament al que passa pels temes de la salut, de l’habitació...).

• 	 Assumir l’experiència personal i col·lectiva com a base de l’aprenentatge. 
La perspectiva pedagògica de l’aprenentatge experimental pot constituir un 
bé comú (Unesco, 2015) en la direcció de superar les distincions rígides i les 
jerarquies relatives entre contextos formals, no formals i informals.

• 	 Discutir críticament la relació que hi ha entre coneixement i competència, 
considerant la importància del poder com a dimensió fonamental en tots els 
processos d’utilització del coneixement. “En termes generals, el coneixement 
es pot entendre com a informació general, comprensió, capacitats, valors 
i actituds. Les competències fan referència a la capacitat d’utilitzar aquest 
coneixement en situacions determinades. Els debats sobre l’educació (o 
l’aprenentatge) giren habitualment al voltant del procés intencionat d’ad-
quirir coneixement i desenvolupar la capacitat (competències) de fer-lo ser-
vir. Els esforços en matèria d’educació se centren també cada cop més en la 
validació del coneixement adquirit. Tanmateix, els debats sobre l’educació 
i l’aprenentatge al món canviant d’avui han de sobrepassar el procés d’ad-
quisició, validació i utilització del coneixement: també s’han d’ocupar dels 
temes fonamentals de la seva creació i control” (Unesco, 2015, p 87).

• 	 Assumir els èxits d’aprenentatge com a criteri per plantejar projectes i pro-
grames d’educació. És un canvi fonamental de perspectiva des de la centra-
litat del procés d’ensenyament cap a l’aprenentatge. En aquesta perspectiva, 

3	  UNESCO, Replantear la 
educación. ¿Hacia un bien 
común mundial?, París 
2015.
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també el paradigma de la competència, com a criteri ordinador dels proces-
sos educatius, ha de ser críticament considerat. És interessant, a aquest pro-
pòsit, la visió de la capacitat com a concepte en condició de superar el de la 
competència (Sen, 1985; Nussbaum, 2011). La capacitat no és limitada a la 
possessió del coneixement i de les competències, més aviat implica el poder 
real de fer servir coneixements i competències

4. Per una alfabetització avui dels joves: l’experiència italiana (i europea) 
de les escoles de segona oportunitat 

Les problemàtiques de l’alfabetització pertanyen avui a les persones a diverses 
edats de la vida i diferents situacions socials i laborals. Un dels moments més crítics, 
encara avui, és la situació de fracàs escolar i de risc de marginació fora del sistema es-
colar abans d’assolir un nivell suficient de coneixements i competències bàsiques per 
a la vida quotidiana. El problema existeix en mesures i formes diferents entre els paï-
sos europeus i, per això, l’Agenda 2020 havia establert aconseguir abans del 2020 un 
nivell de drop-out inferior al 10%.

La Resolució del Parlament Europeu, d’1 de desembre de 2011, en què s’aborda 
l’abandonament escolar prematur, demana (n.69) als Estats membres “Que desenvolupin 
una manera de reintegrar al sistema escolar els qui el van abandonar prematurament, 
posant en pràctica programes adequats, com ara els «centres de segona oportunitat», 
que ofereixen un entorn d’aprenentatge adaptat, així com una manera d’ajudar els joves 
a recuperar la confiança tant en si mateixos com en la capacitat d’aprenentatge.” 4

Les escoles de segona oportunitat són una de les respostes més interessants —a 
nivell pedagògic, social i cultural— de lluita contra el fracàs escolar i d’alfabetitza-
ció. Hi ha experiències diferents en diversos països europeus5; a Itàlia moltes reali-
tats locals s’inspiren a l’experiència històrica del pare Lorenzo Milani a Barbiana als 
anys ‘60 del segle passat6. La majoria de les escoles es dirigeixen a joves menors de 16 
anys, edat en què l’educació obligatòria està establerta a Itàlia. Hi ha també experièn-
cies amb joves adults al mitjà de la formació laboral i de l’educació d’adults, sobretot 
amb joves migrants que volen assolir un títol escolar. Els models pedagògics i didàc-
tics de les escoles són diferents, però —en la varietat de les experiències— podem in-
dividuar alguns elements distintius.

•	 La dimensió personal dels camins dels alumnes i de les alumnes. Els equips 
educatius analitzen les situacions dels joves (coneixements que tenen, recur-
sos d’aprenentatge, modalitats de comportament i relacionals, condicions fa-
miliars, socials i culturals) i adopten estratègies i objectius reals que propo-
sen als joves. El programa educatiu és personalitzat.

•	 El grup d’aprenentatge és el lloc fonamental per fer les activitats escolars 
i educatives. Són grups de petita mida —entre els 8 i els 12 components— i 

4	  https://www.europarl.
europa.eu/doceo/
document/TA-7-2011-
0531_ES.html

5	  En Espanya veure: www.
e2oespana.org, que 
presenta les activitats de 
la Associació espanyola 
de les escoles de segona 
oportunitat.

6	 Les consideracions 
propostes en aquest 
paràgraf deriven des 
del coneixement que he 
personalment he madurat, 
en aquests anys, d’algunes 
de les experiències 
més significatives en el 
panorama de les escoles 
de segona oportunitat 
en Itàlia, que estan 
constituent una xarxa 
nacional. En concret em 
referisc a les experiències 
següents: Escola popular 
“I Care” - Milano y Lodi, 
Fondazione Sicomoro; 
“Jo valc”, Escola 
lasalliana de la segona 
oportunitat, Scampia 
(Napoli), “Provaci ancora, 
Sam!”, Torino; “Any 
Únic”, Istituto Padre 
Monti, Saronno (VA); 
“Ricomincio da Tre” CPIA 
Padova; “Don Milani 
2: ragazzi fuoriserie” 
Fondazione Exodus, 
Lombardia, Calabria, 
Veneto, Umbria; “Aula 
oberta” IP Pertini, Trento; 
“Non uno di meno” scuola 
SMAC, Comunità di San 
Martino Trieste. 

http://www.e2oespana.org
http://www.e2oespana.org
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aquesta dimensió permet actuar activitats d’una manera no tradicionalment 
escolar. S’utilitzen tècniques de cooperative learning i, en general, les dinàmi-
ques relacionals i els processos d’aprenentatge es desenvolupen de manera di-
ferent dels típics de la classe escolar. Actituds competitives, dependència pas-
siva des del rol del mestre, actitud passiva a l’aprenentatge es poden enfrontar 
i contrastar millor en el petit grup, valoritzant els recursos personals.

A nivell didàctic, les escoles de segona oportunitat presenten algunes caracterís-
tiques distintives:

•	 proposen currículums que integren continguts disciplinars diferents temp-
tant de superar les divisions rígides del coneixement en disciplines. Les uni-
tats didàctiques inclouen activitats integrades teòriques i de taller.

•	 Proposen currículums que integren continguts disciplinars diferents temp-
tant de superar les divisions rígides del coneixement en disciplines. Les uni-
tats didàctiques inclouen activitats integrades teòriques i de taller.

•	 Utilitzen el taller com a didàctica de la investigació a l’aprenentatge. Els ta-
llers són gestionats per a experts i especialistes, fomenten curiositat i interès, 
adopten una lògica projectual per afrontar problemes de coneixement.

•	 A les activitats quotidianes de les escoles hi ha també moments excepcionals, 
que interrompen la rutina escolar: viatges, aventures, visites a llocs, troba-
des amb persones o experiències. La didàctica de l’aventura —en muntanya, 
amb bicicleta, ciutats històriques o artístiques...— és un estímul important 
per construir la cohesió del grup i donar suport a la motivació individual dels 
alumnes.

Altres característiques de les escoles de segona oportunitat pertanyen al sistema 
de relacions que aquestes experiències estableixen amb diferents subjectes socials i 
institucionals:

•	 Les propostes educatives de les escoles de la segona oportunitat són fona-
mentades sobre la importància del territori com a recurs educatiu. Les esco-
les neixen als barris perifèrics, a llocs tradicionalment no escolars i assumei-
xen el context local com a complex d’oportunitats d’aprenentatge, lloc on fer 
classe posant-se en contacte amb persones i experiències significatives.

•	 A les activitats escolars i educatives hi ha diferents rols professionals: mes-
tres i professors, educadors, voluntaris i experts, a més de psicòlegs i peda-
gogs per a les activitats de supervisió dels equips i dels camins dels alumnes. 
La integració entre professionalitats diferents és un procés sovint difícil a re-
alitzar, sol·licita coneixement i contaminació entre llenguatges, perspectives, 
estils educatius de vegades molt diferents. Alhora, la col·laboració entre pro-
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fessionals diferents multiplica els punts de mirada, les perspectives i lectures 
del que passa en la quotidianitat educativa.

•	 Central és la relació entre l’escola de segona oportunitat i les famílies dels 
alumnes. Cal establir una relació que potser va existir abans, perquè els pa-
res reconeguin la instrucció dels seus fills com a valor que és important culti-
var concretament.

•	 Una relació crucial és la amb les escoles de les quals provenen els/les alum-
nes. Cal una relació malgrat l’inici de l’experiència, per als alumnes, a l’esco-
la de segona oportunitat. La con-divisió dels criteris per individuar els alum-
nes que poden aprofitar aquesta possibilitat educativa és necessària, així 
com el manteniment d’una comunicació constant al llarg de tot el camí esco-
lar fins a la seva conclusió constituïda per l’examen final que, normalment es 
té a les escoles de procedència.

•	 Finalment, és important la relació amb les administracions públiques (els 
ajuntaments sobretot) i els serveis socials i educatius públics. Molts ajunta-
ments suporten econòmicament les escoles; en general, s’adopta una metodo-
logia de treball social de xarxa, reglant les col·laboracions amb acords formals.

Conclusions 
Les consideracions que he proposat consideren, en síntesi, les desigualtats soci-

als i culturals com a factors que impacten l’educació i, alhora, com a efectes dels ma-
teixos processos educatius. Els sistemes escolars públics contrasten les desigualtats i 
poden crear i confirmar condicions d’injustícia social. Les pobreses han assumit, en 
època de globalització, noves formes; entre elles es manifesten necessitats d’alfabe-
tització inèdites. El domini de la paraula és, encara avui, una condició fonamental 
per a una ciutadania real. Alhora, cal redefinir el sentit actual “d’alfabetització”, com 
a capacitat d’utilitzar coneixements i competències per enfrontar situacions de vida 
quotidiana adoptant una postura crítica. Aquesta perspectiva implica la necessitat de 
plantejar noves formes d’educació, que assumeixin el coneixement i la mateixa edu-
cació com a béns comuns, objectes a sortir dels quals es puguin construir condicions 
d’igualtat social, inclusió i ciutadania. L’alfabetització és un procés continu al llarg de 
la vida, una perspectiva a través de la qual plantejar projectes, serveis i iniciatives de 
long life learning. Referint-se a joves en condició de fracàs o abandó escolar abans 
dels 16 anys, alfabetització significa adquirir coneixements bàsics i competències fo-
namentals per emprendre camins de formació laboral i personal que permetin una 
efectiva inclusió social. Com a cas d’anàlisi he considerat l’experiència italiana (pre-
sent també a diferents països europeus) de les “escoles de segona oportunitat”, que 
representa una acció significativa d’alfabetització en el sentit abans dit i de lluita a les 
desigualtats socials i culturals a l’abast educatiu.
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Freire i Simondon, l’inèdit viable
Alfabetitzar en la manera d’existència dels objectes tècnics

Ana Ma. Valle, FFyL UNAM · Marco A. Jiménez, FES Acatlán UNAM
Traducció: Rosa Navarro Piquer i Juanma Sanchis

El tema latent de l’humanisme és, doncs, la domesticació de l’home; la 
seua tesi latent: una lectura adequada amanseix.
Sloterdijk
Home soc, i cap cosa de la tècnica m’és alié

Presentació
El pensament i les experiències de Paulo Freire, sobretot a Llatinoamèrica, 

han estat associades històricament a l’alliberament, l’emancipació, l’educació de 
les classes populars, la lluita contra l’opressió i el sotmetiment. Segons ell, l’ús de 
les tecnologies està vinculat a formes d’alienació, a la silicolonització del món, a la 
devastació de l’ambient o a una concepció fundada en l’èxit i el progrés individua-
lista, en suma, a l’economia i política capitalista anomenada neoliberalisme.

Sota una certa lògica de l’amo i l’esclau no ha sigut difícil contraposar a 
Freire enfront d’aquesta condició de la realitat social. No obstant això, ací inte-
ressa pensar d’una altra manera el clàssic antagonisme entre opressió i emanci-
pació. No es pretén reproduir un discurs ideològic, moltes vegades esgotat en la 
denúncia i el caràcter emblemàtic de les lluites socials. L’ideal socialista o fins i 
tot l’anomenat desenvolupisme llatinoamericà fa molt de temps que no estan en 
l’horitzó futur i apareixen molt llunyans en la memòria del passat.
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Les condicions actuals requereixen un esforç del pensament i l’experiència per 
a actuar sobre la realitat. Les transformacions que en l’educació i en la cultura s’han 
produït des de finals del segle xx sota l’impuls de les diferents tecnologies i objectes 
tècnics difícilment poden ser considerades, solament, com una tragèdia o catàstro-
fe, tampoc com la garantia d’un món feliç i molt menys defugir-se. Suposar que en al-
gun moment es retornarà a una perduda condició idíl·lica, que harmonitze la cultura 
amb la naturalesa o que en el futur pròxim la humanitat convertida en una espècie de 
cíborg conquistarà galàxies senceres havent superat tots els seus conflictes, no repre-
senta ni tan sols una utopia, tot el contrari totes dues postures són un vel que ennu-
volen l’existència humana amb les seues pròpies creacions tècniques o si es vol l’exis-
tència dels objectes tècnics amb les seues pròpies creacions humanes.

Si aprendre a llegir i escriure podria contribuir a l’alliberament, hui que s’escriu 
i es llig constantment en les xarxes socials, no està tan clar que aquestes accions si-
guen opressives o emancipadores. Per exemple, els mateixos símbols com les emoti-
cones es lligen i escriuen igual a tot el món. La igualitarització dels símbols, que so-
vint es confon amb democràcia, posa en dubte l’experiència de la llibertat. És veritat 
que alguns moviments populars s’associen amb les xarxes socials i l’ús de tecnologi-
es, encara que també és cert que, en aquests processos reivindicatius, el seu entusias-
me dura el mateix que un espai de publicitat comercial en la televisió o en un vídeo de 
YouTube. Hui, en aquest capitalisme neoliberal sembla que, parafrasejant a Marx, tot 
el sòlid s’esvaeix en les xarxes socials i en els algorismes dels dispositius tecnològics.

Al mercat, se l’identifica des de temps molt remots amb l’immoral, la corrupció, 
l’engany, l’especulació i el lucre; n’hi ha prou amb reconéixer en El Sofista de Plató, 
en l’experiència de Crist en el temple o en El mercader de Venècia, aquest paper. A la 
tècnica, se la percep de dues formes, la primera com un simple instrument, com una 
esclava al servei de la humanitat i, l’altra com un recurs quasi diví per a transformar 
la naturalesa i l’humà cap a un progrés etern. En una i altra circumstància la tècnica 
està íntimament associada amb el mercat. No obstant això, tot horitzó social i histo-
ricocultural no pot prescindir del mercat i dels objectes tècnics, com tampoc dels an-
hels de llibertat.

No és cap novetat considerar que alfabetitzar és un procés per mitjà del qual 
s’ensenya i aprén a llegir i escriure; tampoc és res nou dir que el digital és un am-
bient o terreny on es generen, transmeten, processen i emmagatzemen dades o se-
nyals digitals, com la generació d’algorismes a través del codi binari usat en Internet, 
i no és del tot desconegut que la tecnologia és un logos sobre la téchne o un ordre so-
bre fer humà i fer-se humà, la tècnica com a fi o mitjà, com a destí o provocació hu-
mana, recordant a Heidegger (2007). O millor encara, la tècnica que implica la mane-
ra d’existència dels objectes tècnics, seguint a Simondon (2007). No obstant això, des 
del pensament de Freire, què és ensenyar i aprendre en el terreny de la tecnologia di-
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gital?, de manera més específica, què és llegir i escriure en la manera d’existència dels 
objectes tècnics a partir de Freire i Simondon?

Alfabetitzar en la manera d’existència dels objectes tècnics és assumir: 1) que la 
realitat tècnica és tan humana com que la vida humana està en la tècnica, 2) que la 
relació que s’estableix entre objecte tècnic i existència és un esdevenir, 3) que la tèc-
nica articula l’esdevenir entre naturalesa i cultura, 4) que Simondon és un pedagog 
de les màquines tant com Freire és un enginyer de les consciències.

Es pot dir que mentre el pensament de Freire és una pedagogia de l’esperança, 
el de Simondon és una pedagogia de l’esdevenir. Per a Freire l’ètica-política és la de 
l’autonomia i per a Simondon l’ètica-política és la del procés d’individuació. Si el mè-
tode de Freire és el de la imaginació, el de Simondon és l’esdevindre com a relació 
de la modalitat de l’ésser. La pedagogia de Freire no és una promesa sinó una pro-
esa i la pedagogia de Simondon és un viatge d’anada sense tornada. Freire i Simon-
don són un inèdit viable, sempre avindre de la quotidiana i indeterminada existèn-
cia. La noció d’esdevenir entesa des d’Heràclit, com al flux i moviment en tant que res 
en aquest món és constant excepte el canvi i l’esdevenir, és a dir, tot és impermanent, 
serveix de connexió per a pensar la noció de Freire i Simondon.

La tesi que ací s’intenta sostindre és que la consciència de la manera d’existència 
dels objectes tècnics pot ser efectuada per un procés d’alfabetització on la cultura in-
corpore els objectes tècnics sota la forma de coneixement i valors, és a dir, des d’una 
perspectiva eticopolítica.

L’educació no es redueix a la tècnica,
però no es fa educació sense ella.
Freire

Freire i la tècnica
La pregunta per la relació entre existència i cultura és allò que connecta a Freire i 

Simondon pel que fa a l’alfabetització i als objectes tècnics respectivament. La tècnica 
d’ensenyament de la lectura i de l’escriptura és per a Freire una manera d’existència, 
per a Simondon en la tècnica està la vida humana. Es pot dir que l’analfabetisme tèc-
nic fa que la cultura ignore en la realitat tècnica la mateixa realitat humana.

Alfabetitzar no és un assumpte només de trossos inconnexos de la realitat col·
locats en formes de síl·labes, paraules o frases alienes a l’existència. Més aviat com 
diu Sloterdijk recordant al poeta Jean Paul,

els llibres són voluminoses cartes per als amics. Amb aquesta frase estava 
designant pel seu nom […] allò que constitueix l’essència i funció de l’huma-
nisme: humanisme és telecomunicació fundadora d’amistats que es realit-
za per mitjà del llenguatge escrit. Això que des de l’època de Ciceró hem de-
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nominat humanitas és, tant en el seu sentit més estricte com en el més ampli, 
una de les conseqüències de l’alfabetització. (2008, p. 19)

Els objectes tècnics no funcionen com a esclaus al servei de l’ésser humà, més 
aviat sembla que

penetrar realment la significació d’un objecte tècnic exclou que es puga fer 
d’ell un instrument de desacceleració de velocitat, o de violència respecte 
d’un altre, o de prestigi social […] No és necessari que l’objecte tècnic es con-
vertisca en una riquesa, en alguna mesura, sinó que continue sent un ins-
trument i quasi un amic en la nostra relació amb el món. (Simondon, 2017, 
p. 389)

Destruir les màquines com ho van fer els anarquistes a principis del segle xx, o 
considerar que els objectes tècnics són els nostres simples serfs, esclaus o mers ins-
truments aliens a la humanitat, no sols provoca una violència que reverteix en contra 
de l’home mateix, sinó que es desconeix l’ànima humana que radica en aquests objec-
tes. És clar que no hi ha res més humà que tota la tècnica posada en una bomba atò-
mica, en una nau espacial o en la robòtica utilitzada per a la producció massiva de va-
cunes.

És un error suposar que l’alfabetització rural, en contextos populars i de pobresa 
i,fins i tot, hui diríem presencials, és potencialment més alliberadora i emancipado-
ra que l’alfabetització a les ciutats en condicions d’elit i abundància, així com per mit-
jans digitals, electrònics i virtuals. Ja el mateix Freire, encara que presenta una pos-
tura que separa la naturalesa de la cultura i que considera la tècnica com un simple 
instrument al servei de l’educació, diu en una entrevista en 1989 quan va assumir la 
Secretaria Municipal d’Educació de Sao Paulo:

Estic convençut que hem fet un pas més en l’administració […] per a quedar 
a l’altura del nostre temps. Em referisc al Laboratori Central d’Informàtica 
Educacional […] i formarà els primers professors que actuaran com a mo-
nitors a les escoles de la ciutat […] El nostre objectiu, fins al final de l’admi-
nistració, és implantar ordinadors en totes les escoles del sistema, per a mi-
llorar el procés d’ensenyament-aprenentatge. (2014, p. 114)

Està clar el que diu Freire en relació amb l’ús d’ordinadors “en el procés d’en-
senyament-aprenentatge, en lloc de reduir, pot expandir la capacitat crítica i creati-
va dels nostres xiquets i xiquetes [...] depén de qui els usa, en favor de quin i de qui, o 
per a què” (2014, p. 114), encara que els objectes tècnics no són neutres, tenen des de 
la seua mateixa creació sentits i significacions ètiques i polítiques. Ja implantar ordi-
nadors en totes les escoles del sistema és una acció política. No sols pel fet de ser una 
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política educativa que implica disseny de plans i programes d’estudi, sinó perquè els 
mateixos objectes tècnics tenen ja, per si mateix, una càrrega política, com diu Win-
ner (2008) els objectes tècnics fan política. Es pot dir que tot objecte tècnic implan-
ta accions polítiques, és a dir, relacions de poder, conflictes, acords i horitzons cultu-
rals. Els objectes tècnics no són neutres o depenen de la voluntat, “bona o dolenta”, 
de qui els usa i es relaciona amb ells. L’ús i relació amb els objectes tècnics impacta 
en el treball d’educands i educadors, en la manera de pensar i comprendre l’educació, 
la pedagogia, l’ensenyament i l’aprenentatge. Comptat i debatut, els objectes tècnics 
transformen la seua pròpia existència i amb això els éssers humans.

Cal reconéixer que la tecnologia és conseqüència del canvi social i simultània-
ment el canvi social és conseqüència de la tecnologia. No es tracta d’una relació com-
plementària, sinó de l’esdevenir, del fluid permanent de la naturalesa i la cultura a 
través dels objectes tècnics. De cap manera es concep una separació entre naturalesa 
i cultura, els objectes tècnics evidencien que no hi ha res natural que no siga cultural, 
ni res cultural que no siga natura.

En el context de la crítica pedagògica plantejada en l’obra de Paulo Freire, és im-
portant debatre sobre el caràcter polític dels artefactes tècnics, més enllà de la seua 
eficiència i productivitat o pels seus efectes secundaris, ambientals positius i nega-
tius, sinó també per la manera en què poden encarnar formes específiques de poder i 
autoritat (Winner, 2008). La consciència crítica de la lectura i l’escriptura no es rea-
litza en els programes o en les aplicacions cibernètiques com si es tractara d’objectes 
neutres, sinó que les aplicacions o xarxes socials són de manera intrínseca polítiques 
i representen un camp de batalla. La capacitat crítica de la consciència és un esdeve-
nir constant en el mitjà tecnològic. Com afirma Winner, en referència a Marx i En-
gels, la vida mateixa dels homes depén de les condicions en què la naturalesa es tro-
ba, no es tracta només de la reproducció física i material, és fonamentalment una de-
terminada manera de l’activitat d’aquests individus, la manifestació de la seua vida 
col·lectiva i individual. En suma, es tracta de la cultura. Per tant, com afirma Uexküll 
(2016, p. 52) “cada subjecte tix relacions, com a fils d’una aranya, sobre determinades 
propietats de les coses, entrellaçant-les fins a configurar una sola xarxa que serà por-
tadora de la seua existència”, es pot dir que l’alfabetització per a Freire és l’esdevenir 
de l’home amb el món circumdant, és l’inèdit viable en la xarxa de relacions que por-
ten l’existència de l’home. No es tracta de la relació de l’home amb el medi ambient 
o amb el mitjà social, com regularment es mira, tampoc obeeix a una concepció inte-
gral o complementària entre naturalesa i cultura o entre les diverses formes de rela-
ció social, més bé es refereix a la connexió, al fluid i l’esdevenir permanent de la vida 
mateixa amb diversos elements i circumstàncies.

Sens dubte l’ús de tecnologies en educació, en aquests temps, ha modificat el llen-
guatge, s’han produït paraules que empobreixen o enriqueixen la nostra relació, i al 
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mateix temps expressen una manera particular de connexió amb el món a conseqüèn-
cia de la relació amb la tecnologia. Com diu Bustamante seguint a Winner (2008, p.13) 
“la tecnologia no [només] s’introdueix en forma d’instruments, processos o artefactes, 
sinó també en forma de metàfora. Redefineix característiques humanes, funcions, tre-
balls, maneres de divertir-se, d’estimar… redefineix com a problemes trets que mai han 
sigut considerats problemàtics” Sota aquestes circumstàncies metafòriques pròpies de 
la realitat tècnica és possible inscriure el procés d’alfabetització.

La cultura es comporta amb l’objecte tècnic com l’home amb l’estranger 
quan es deixa portar per la xenofòbia primitiva.
Simondon

Objecte tècnic
Abans d’abordar el que poguera ser l’alfabetització en la manera d’existència dels 

objectes tècnics, es faran algunes precisions, des de Simondon, entorn dels objectes 
tècnics. Per a Simondon la tècnica és un element que integra i inclou en un esdevenir 
permanent el natural amb el cultural, que supera l’humanisme fàcil el qual desconeix 
tot l’humà que hi ha en les màquines o en els objectes i sistemes tècnics. La tècnica és 
un aspecte d’integració a la cultura tant com l’ètica, l’estètica, l’economia o la política. 
L’objecte tècnic manté una relació amb el món, amb el social i amb el moral, és a dir, 
la tècnica no és una realitat aliena. L’objecte tècnic, diu Simondon

[…] s’ha d’entendre en dos sentits: és objecte allò que és relativament se-
parable […] com una peça que un veritablement pot portar amb si, la qual 
cosa suposa que siga de dimensions manipulables i corresponent amb les 
forces del cos humà; i d’altra banda, és objecte també allò que, en la his-
tòria, pot ser perdut, abandonat, tornat a trobar, en suma, allò que té una 
certa autonomia, un destí individual. Quan la indústria [o l’empresa] pro-
dueix objectes, quan els llança al mercat, es desinteressa després per ells i 
tenen una existència totalment personal. En suma, són com organismes en-
cara que no estiguen vius. Aquesta és la raó per la qual es pot parlar d’ob-
jectes. (2017, p. 386)

Els objectes tècnics són separables i manipulables, són autònoms i tenen existèn-
cia personal. La vida d’aquests organismes està en l’esdevenir amb el subjecte. Des 
d’un ganivet fins a les naus espacials passant per totes les màquines del Centre Eu-
ropeu per a la Investigació Nuclear o el Laboratori Europeu de Física de Partícules 
Elementals, es tracta de la tecnicitat com a manera de relació de l’ésser humà amb el 
món, es tracta dels organismes que medien i modelen les relacions entre ésser humà 
i naturalesa. Els objectes tècnics són cristal·lització de realitat humana. Conéixer les 
entranyes dels objectes tècnics és conéixer els gèrmens de la vida humana, les seues 
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idees, la seua forma de vida, la seua decadència i la seua esplendor. És per això que 
l’objecte tècnic no sols és un artefacte o utensili que ens ajuda a resoldre problemes, 
més aviat l’objecte tècnic és constitutiu de tota creació vital. Aquestes condicions de 
l’objecte tècnic són font de realitat que pot llegir-se i escriure’s.

Atés que l’objecte tècnic poc importa si no és en vincle amb la seua mane-
ra d’existència, és rellevant identificar algunes nocions bàsiques que constitueixen 
aquesta manera d’existència dels objectes tècnics. Així es tenen nocions com a indivi-
duació, informació, transducció i esdevindre.

La informació fa rerefència a estar en forma. Es tracta de l’adquisició de forma, 
no de la relació entre un transmissor i un receptor. No és un principi ni fonament en-
tre forma i matèria. És una operació que es pot denominar com l’“esdevenir rajola” 
aquest és un procés d’individuació, ni fa referència a l’aplicació d’una determinada 
forma a una matèria ni tampoc correspon a la matèria que dona forma, com seria en 
el cas del hilemorfisme (relació entre matèria i forma) sinó més aviat l’operació ma-
teixa d’adquisició de forma. La individuació denominada rajola, tant com la individu-
ació denominada ésser humà, és una modulació.

Tal individuació és una modulació, en la qual “és en tant que forces matèria 
i forma són posades en presència”. L’argila no és informada des de l’exterior 
pel motle: és un potencial de deformacions, ella conté des de l’interior una 
propietat positiva que li permet ser deformada, de manera que el motle ac-
tua com a límit imposat a aquelles deformacions. Seguint aquest esquema, 
es dirà que és la terra mateixa la que “pren forma segons el motle”. La ma-
tèria mai és matèria nua, així com la forma no és pura, sinó que és en forma 
materialitzada (motle) que aquesta última pot actuar sobre una matèria 
preparada i capaç de conduir a poc a poc, molècula per molècula l’energia 
de l’obrer. És perquè l’argila posseeix propietats col·loidals que la tornen ca-
paç de conduir una energia deformant al mateix temps que manté la cohe-
rència de les seues cadenes moleculars, és perquè en un sentit ella ja està “en 
forma” en el banyat, que pot finalment ser transformada en rajola. Així des-
crita la individuació d’una rajola d’argila apareix com un sistema energètic 
en evolució, molt lluny de la relació de dos termes aliens l’un a l’altre al qual 
s’aferra l’hilemorfisme (Combes, 2017, p. 31).

L’ésser humà es modula en relació amb l’escriptura i la lectura; no és gràcies al 
motle (pla d’estudis o model educatiu) o estructura social que l’individu esdevé en un 
ésser educat, més aviat, dins de l’ésser humà hi ha condicions que li permeten esde-
vindre educat. És a dir, el que està en joc és la seua pròpia energia vital. De cap mane-
ra l’individu és resultat o producte de la relació entre un cert coneixement “material” 
i una certa forma de la consciència.
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Per la seua part, la transducció fa referència a la transportació d’alguna cosa on 
allò que és transportat es transforma i es propaga.

Entenem per transducció una operació física, biològica, mental, social, per 
la qual una activitat es propaga progressivament a l’interior d’un domini, 
basant aquesta propagació sobre una estructuració del domini operada ací 
i allà: cada regió d’estructura constituïda serveix de principi de constitució 
a la regió següent, de manera que una modificació s’estén així progressiva-
ment al mateix temps que aquesta operació estructurant. Un cristall que, a 
partir d’un germen molt xicotet, s’engrandeix i s’estén segons totes les direc-
cions en les seues aigües mares, proporciona la imatge més simple de l’ope-
ració transductiva: cada capa molecular ja constituïda serveix de base es-
tructurant a la capa que s’està formant; el resultat és una estructura reticu-
lar amplificant. L’operació transductiva és una individuació en progrés […] 
(Simondon, 2009, p. 38).

Per exemple, l’experiència de l’alfabetització popular constitueix una operació 
social que es propaga progressivament a l’interior d’una comunitat. El transport del 
subjecte i de la comunitat s’impulsa en la relació entre la paraula i l’experiència cosa 
que dona pas a la transformació que cristal·litza la comunitat i el subjecte en dife-
rents formes de relació social.

Individuació, informació, transducció i esdevenir són elements constitutius de la 
manera d’existència dels objectes tècnics. Ara es presentarà una reflexió sobre alguns 
tipus d’objectes que Simondon denomina com: tancats, oberts, concrets i abstractes.

Per a Simondon l’objecte tancat
Significa que és una cosa, però una cosa que és completament nova i com-
pletament vàlida en el moment en què ix de la fàbrica [o l’empresa], i ales-
hores, després, entra en una mena de període d’envelliment, es desclassa, es 
desgasta, fins i tot, si no s’usa. Es degrada perquè ha perdut, a causa del seu 
entossudiment, el contacte amb la realitat contemporània, l’actualitat que 
l’ha produïda (Simondon, 2017, p. 387).

Es tracta d’objectes que per la seua condició hermètica no poden seguir el flux de 
l’esdevenir tècnic. El seu desgast no sols té a veure amb les seues funcions operatives, 
més aviat el seu declivi és el seu desajustament amb el procés d’individuació i, per 
tant, amb la informació.

Per la seua part l’objecte obert
[…] manifesta la condensació dels gestos productors. Pot aportar-los tam-
bé un coneixement de les èpoques passades, que és un coneixement com en 
el present, perquè es pot trobar en una màquina, en una eina, la petjada de 
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la invenció. […] És la raó per la qual un objecte obert és primer de tot un ob-
jecte que es presenta com plenament real, que no es dissimula. […] D’altra 
banda, aquest objecte és vertader. És vertader en el sentit que rebutja la so-
brecàrrega del luxe, de l’abillament, que són no essencials en relació amb 
ell. […] és una lliçó de realitat, una lliçó de veracitat, i d’altra banda una lli-
çó de respecte intel·ligent pel passat […] sens dubte l’objecte, mitjançant la 
seua obertura, permet, si es pot dir així, donar una ullada d’inspecció dins 
de l’activitat d’aquells que ens han precedit. És almenys una dimensió cultu-
ral que es podria introduir en la tecnologia (Simondon, 2017, p. 388).

Es tracta de l’objecte que, per la seua condició d’obertura, fa evident en cadascu-
na de les seues parts el procés històric i el temps passat que l’han fet ser el que és; és 
la possibilitat d’admirar la realització d’allò que hem fet, que ens fa fer el que fem i al 
mateix temps plantejar la història com un diagnòstic del present i no sols com una sè-
rie de coneixements formals del passat. L’obertura dels objectes comporta la cultura, 
el temps i l’espai històrics que habita en tota tècnica.

Per tot això, és evident que una alfabetització “tancada” respon a una instrumen-
talització, a una concepció bancària del coneixement i no permet un reconeixement 
del passat i molt menys articular la complexitat del present. D’altra banda, és clar que 
un procés d’alfabetització “oberta”, no sols respon a aspectes ideològics, la qual cosa 
la faria tancada, sinó que les ideologies constitueixen un element potenciador del di-
àleg educatiu.

En els objectes abstractes “cada element [de l’objecte] intervé en un determinat 
moment en el cicle, i per tant se suposa que no actua sobre els altres elements; les pe-
ces del motor són com persones que treballarien cadascuna per torn, però que no es 
coneixerien les unes a les altres” (Simondon, 2007, p. 43), però que encara sense co-
néixer-se depenen les unes de les altres, es vinculen des de l’energia produïda entre 
unes persones i les altres. El funcionament dels elements que conformen una màqui-
na o una manera de vida depén de l’assemblatge lògic dels seus elements que estan 
definits per la seua funció completa i única. Per exemple, mantindre en operació els 
plans i programes d’estudi implica conservar el funcionament d’aquesta maquinària 
abstracta, on el treball de professors i alumnes és independent en cadascuna de les 
classes que conformen el currículum. Els professors i els alumnes treballen per torns 
i no és necessari conéixer la labor acadèmica de tots els professors que conformen la 
màquina curricular. Ara entre classes per Zoom, WebEx o Google Meet ni tan sols és 
necessària la presència dels altres estudiants i professors, la qual cosa no té la me-
nor importància perquè se sap que la màquina abstracta, la vida abstracta, l’educació 
abstracta, l’alfabetització abstracta, continua operant.

No obstant això, aquest caràcter abstracte dels objectes tècnics, que pot ser apli-
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cat a l’alfabetització, constitueix de manera elemental un conjunt de relacions inde-
pendents les unes de les altres que estan referides a un funcionament bàsic. Una alfa-
betització abstracta és equivalent a un motor d’un automòbil que opera amb funcions 
independents entre les parts del motor i amb la resta de l’automòbil.

Una alfabetització abstracta, que també és tancada, és aquella que considera el pro-
cés d’ensenyament i aprenentatge com el que Freire denomina l’educació bancària, que 
tracta del depòsit mecànic d’instruccions i dades, o com un conjunt d’etapes progressi-
ves pròpies de manuals de pedagogia. Com diria Steiner seguint a Goethe “qui sap com 
fer alguna cosa, ho fa; qui no ho sap, es dedica a l’ensenyament”. I jo afig pel meu comp-
te: qui no sap ensenyar es dedica a escriure manuals de pedagogia (2005, 115).

D’altra banda, estan els objectes concrets, més comuns en la civilització empresari-
al d’aquest segle xxi, on “cada peça important està tan lligada a les altres per mitjà d’in-
tercanvis recíprocs d’energia que no poden ser una altra cosa que el que són” (Simon-
don, 2007, p. 43), per exemple, un automòbil actual, com un Tesla, involucra no sols 
les parts del motor amb la resta dels components de l’acte, sinó que implica el mitjà cir-
cumdant, es tracta d’una relació concreta. En el cas de professors i estudiants, no te-
nen torns, sempre estan en torn de treball o temps de funcionament, l’aula s’expandeix 
per WhatsApp, Facebook, E-mail, telèfon mòbil, en fi, per tots els mitjans de comunica-
ció disponibles. És evident que el treball ha sigut substituït per una nova forma de rela-
ció reticular: les xarxes socials. Ací cada element és incomplet i múltiple i, per tant, l’as-
semblatge dels components està definit per la seua interdependència, i això és el que fa 
funcionar la màquina educativa concreta. L’alfabetització, com a màquina concreta, com 
a generadora de vida útil activa és una alerta màxima d’intercanvis recíprocs d’energia.

L’alfabetització concreta, com un objecte tècnic, estableix connexions entre tots els 
elements que constitueixen una realitat social. Ja només el fet de la tematització i del 
caràcter creador de la paraula generadora, articulats a les condicions d’existència, mo-
difiquen profundament la vida en conjunt i no sols de manera particular. No sense mo-
tiu la proposta d’alfabetització de Freire ha donat històricament majors resultats en si-
tuacions de profunda transformació social o revolucionàries, especialment a Amèrica 
Llatina. Potser el moment actual és el més propici per a pensar en una alfabetització 
tecnològica concreta que recupere el pensament i l’experiència de Paulo Freire, perquè 
s’està en un punt de ruptura provocada per la velocitat en què s’han consolidat les pla-
taformes tecnològiques i les xarxes socials en relació amb l’educació.

Si bé encara continua vigent el suggeriment de
Sòcrates que «la vida no examinada no paga
la pena ser viscuda», aquesta és una novetat per a la
majoria dels enginyers.
Winner
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Alfabetització tècnica
Se sap que el mètode d’alfabetització de Freire replanteja el sentit i significat dels 

individus, que implica la consciència del lloc de l’individu en la realitat a partir del 
canvi que va de la ingenuïtat a la crítica, de la reproducció a la creació, de l’acció a la 
comprensió d’aquesta acció, d’accions existencials codificades a situacions existenci-
als descodificades, en fi, que va de l’analfabet a l’alfabetitzat. Alfabetitzar implica “no 
sols estar en el món sinó amb ell, travar relacions permanents amb aquest món, que 
sorgeix de la creació i recreació o de l’enriquiment que ell [alfabetitzat] fa del món 
natural, representat en la realitat cultural” (Freire, 2011, p. 98).

Alfabetitzar comporta un teixit de relacions que porten l’existència. Hui més que mai 
l’alfabetització no sols hauria d’estar vinculada amb el rural, el popular i la pobresa, sinó 
que l’alfabetització cobra sentit en allò que pot dir-se Tecnópolis, és a dir, en la lectura i 
escriptura de la realitat lligada amb sistemes interconnectats de tecnologia cibernètica, 
virtual o digital que modelen l’existència humana; “ens agrade o no, ens hem convertit en 
membres d’un nou ordre en la història de la humanitat” (Winner, 2008, p. 27).

En aquest sentit, les preguntes que sostenen l’alfabetització tècnica no són: què 
és, com funciona, què fa, com s’usa, sense comprendre la manera d’existència dels 
objectes tècnics, que no és una altra cosa que la manera d’existència de l’ésser humà. 
Les preguntes de l’alfabetització tècnica estan dirigides a la compressió de la realitat 
humana que habita en la realitat tècnica, és a dir, com i per a què el subjecte es rela-
ciona d’una altra manera amb els objectes tècnics?, qüestionament que no es fa des 
d’una dicotomia entre subjecte i objecte, sinó assumint que en l’objecte tècnic està el 
cor de l’existència de tot subjecte. Parafrasejant Freire els objectes tècnics no estan 
en el món, en la vida dels homes, sinó amb el món i amb els homes. De fet, l’humà és 
impossible sense la tècnica i, al seu torn, la tècnica és irrealitzable sense l’humà. Re-
cordant a Terencio qui afirma que “Home soc, i res de l’humà m’és alié” hui es pot dir 
“Home soc, i res de la tècnica m’és alié”. Des d’aquesta perspectiva de comprensió de 
la realitat tècnica es revisa el mètode d’alfabetització de Paulo Freire.

El mètode d’alfabetització de Freire consta de tres fases principals, centrades fo-
namentalment en les accions docents que no deixen de costat al discent, perquè com 
ell mateix diu

[…] ensenyar no existeix sense el fet d’aprendre, i amb això vull dir més que 
el que diria si diguera que l’acte d’ensenyar exigeix l’existència de qui ense-
nya i qui aprén. Vull dir que ensenyar i aprendre es van donant de mane-
ra tal que, d’una banda, qui ensenya aprén perquè reconeix un coneixement 
abans aprés i, per l’altre, perquè observant la manera com la curiositat de 
l’alumne aprenent treballa per a aprehendre allò que se li està ensenyant, 
sense la qual cosa no aprén, l’educador s’ajuda a descobrir dubtes, encerts i 
errors (Freire, 2010, p. 45).
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Com és evident la concepció d’ensenyament de Freire al·ludeix, sense forçar la 
interpretació, de manera clara a la concepció d’objectes tècnics oberts i concrets de 
Simondon; no sols en el sentit de la complexitat que implica l’ensenyament com al-
guna cosa més que una simple transmissió mecànica de dades, sinó sobretot el que 
en principi es pot denominar com a procés de subjectivació, que en el cas de Simon-
don implica, des d’un altre lloc, la individuació, entesa no com un individualisme au-
tòmat, egoista i apartat del món, sinó tot el contrari, la individuació que comporta 
la informació, com a modulació, com un esdevenir, com un estar connectat amb el 
món. Per a Freire alfabetitzar no sembla ser una altra cosa que modular els individus, 
transduir-los i individuar-los. Mirar d’aquesta manera la seua proposta educativa és 
un intent que va més enllà d’una actualització o d’una moda intel·lectual, es tracta so-
bretot de parar esment en una existència que en les últimes dècades s’ha transformat 
radicalment i que col·loca la humanitat en un altre món.

El desafiament és acceptar que, d’una banda, no necessàriament qui sap què és, 
com s’usa i per a què serveix un objecte tècnic (sabers de totes les enginyeries) com-
prenen la relació que el subjecte guarda amb la manera d’existència dels objectes tèc-
nics. I, d’altra banda, tampoc és garantia que els qui coneixen de teories existencia-
listes, hermenèutiques, eticopolítiques, pedagògiques o didàctiques comprenguen les 
relacions hagudes entre el subjecte amb la manera d’existència dels objectes tècnics. 
De tal forma que l’alfabetització en les maneres d’existència dels objectes tècnics té 
pocs mestres i, per tant, escassos deixebles.

Les fases d’alfabetització, propostes per Freire, poden identificar-se com:
1) 	 Tematització col·lectiva de l’existència empírica. A través de la informalitat de 

la trobada amb els qui es relacionen amb objectes tècnics, amb tecnologia, amb 
la tècnica, es busquen els vocables lligats a l’experiència amb sentit existencial, 
amb contingut emocional i valoratiu. Ací es tracta, de “sorprendre la realitat en 
el seu sorgiment originari i aprehendre-la de la mateixa manera que jo m’apre-
henc en el meu obrar intern mitjançant una reflexió” (Jaspers 1985: 7).

	 En aquesta etapa és important assumir la vida dins del caràcter metafòric 
de la paraula generadora en connexió amb la realitat tècnica. Quan es diu 
“l’ordinador està pensant”, “el sistema va caure”, “enviar l’arxiu per la pla-
taforma”, “guardar en la memòria”, “la pàgina marca error”, “ens veiem 
per Zoom”, “estar en Facebook”, “navegar en Internet”, “inscriure’s al ca-
nal de YouTube”, “publicar en el grup de WhatsApp”, “col·locar en el tau-
ló del Classroom” o bé s’usen termes com “hackejar”, “escanejar”, “interfí-
cie”, “connectivitat”, “tuitar”, “Googlear”, “Explorer”, “Chrome” “bioartefac-
te” “biotecnologia” “nanotecnologia” entre molts més, no hi ha dubte que es 
tracta d’accions de la vida quotidiana que revelen fins a quin punt s’estableix 
una relació metafòrica i existencial amb els objectes tècnics.
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	 Enfront d’aquestes metàfores que modelen hui la vida quotidiana a través 
de la relació que s’estableix amb els objectes tècnics cal recordar que no hi 
ha “expressions pròpies, teoria ni retòrica, ni coneixement propi sense metà-
fores” (Nietzsche, 2000, p. 35). La metàfora es fonamenta en una relació de 
semblança entre els significats, no obstant això, es refereixen a aspectes de la 
realitat que habitualment no es vinculen. En altres paraules, és una expres-
sió que significa una cosa diferent d’allò que diu. “L’essència de la metàfora 
és entendre i experimentar un tipus de cosa en termes d’una altra” (Lakoff, 
1980, 41). La significació primària del terme grec metaféreo és portar a una 
altra part, traslladar, transferir, mudar, canviar i, fins i tot, embullar i con-
fondre. En la metàfora es porta una càrrega en forma de paraula a una al-
tra part, les paraules es muden d’un lloc a un altre, i en aquell nou espai es 
transfiguren, mouen i canvien la seua forma, per això la metàfora fa referèn-
cia al llenguatge figurat. Sens dubte tot aquest procés pot ser reconegut com 
transducció i que es duu a terme de manera contínua en l’alfabetització.

	 La condició metafòrica de la relació vital que s’estableix entre subjecte i ob-
jecte tècnic permet la tematització col·lectiva de l’existència empírica i ha 
d’acceptar que: 1) els temes bàsics de la realitat signifiquen una cosa diferent 
del que diu; 2) cada metàfora fa referència a alguns elements de la manera 
d’existència dels objectes tècnics i no sols al seu funcionament; 3) la tema-
tització interroga per l’experiència de la relació amb l’existència de l’objec-
te tècnic. Per exemple, enfront de “l’ordinador està pensant” no sols es trac-
ta del “còmput del pensament” sinó de l’organització vital i del fluix dinàmic 
del processament de dades o de la digestió d’energia i números, de l’alimen-
tació, la informació o de la nutrició d’estar en-forma, la qual cosa permet eli-
minar preguntes com ara què és computadora, computar, computació?, i què 
és pensar? Més aviat sorgeix la pregunta com el subjecte es relaciona d’una 
altra manera amb l’objecte tècnic?, i com en aquesta relació està el pensa-
ment i la vida de l’ésser humà en la manera d’existència de l’objecte tècnic? 
Allò que és rellevant no és saber si la màquina pensa o no, en tot cas açò, què 
és pensar? L’actitud davant la tècnica és l’obertura al misteri i la serenitat 
davant les coses.

2) 	 Selecció de la Paraula Generadora. A partir de criteris sintàctics, semàntics i 
pragmàtics es tria el que Freire anomena Paraula Generadora, com un ger-
men que permet indagar les diferents formes de com es vincula l’ésser humà 
amb el món. No sols es refereix a la formalitat de la construcció i concordan-
ça de les paraules (sintaxi), del significat de les paraules (semàntica) ni de la 
relació que la paraula estableix amb el seu context o referent (pragmàtica), 
més aviat
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Precisament allò que la Paraula Generadora de Freire ens ajuda a compren-
dre, és que no hi ha en educació un únic i correcte sentit, autèntic i vertader de 
la consciència i la seua relació amb la naturalesa, perquè aquest depén de la 
situació existencial, de la circumstància, del moment. El que clarament pro-
picia una acció creativa i transformadora de la realitat. És a dir, saber lle-
gir i escriure, no serveix per a res, no és útil, en si mateix. Té sentit o millor 
dit adquireix una varietat de sentits i interpretacions en la mesura que aques-
ta escriptura s’entreteixeix amb l’existència i no sols amb l’existent i l’esperit 
de l’home com assenyalen Jaspers i Derrida, (per descomptat, cadascú a la 
seua manera). […] Ningú educa a ningú, ningú s’educa a si mateix, els homes 
s’eduquen entre si mediatitzats pel món. La paraula és “educador-educant”. El 
món és un palimpsest on l’escriptura de l’educador-educant no fa més que re-
escriure’s en un infinit joc de possibilitats (Jiménez, 2006, pàg. 25 i 26).

	 Ací es pot dir que la paraula és “humà-tècnica” i que el món és un text on l’es-
criptura i lectura del subjecte en esdevenir en l’objecte no fa més que reescriu-
re’s en un infinit joc de possibilitats. Saber llegir i escriure la manera d’exis-
tència dels objectes tècnics no sols fa referència a criteris sintàctics, semàn-
tics i pragmàtics que permeten llegir la realitat com a text, més aviat aques-
ta escriptura i lectura permet veure els fils de la teranyina que teixeixen l’exis-
tència en esdevenir entre subjectes i objectes tècnics. Per això no n’hi ha prou 
amb saber com funciona i per a què serveix un objecte tècnic, sinó que és ne-
cessari acceptar el misteri existencial que ells guarden. La Paraula Generadora 
permet acostar-se i indagar la manera d’existència dels objectes tècnics per la 
qual cosa no sols tracta de les paraules parlades, escrites o llegides, sinó que fa 
referència a la comprensió de l’existència tècnica en l’humà i la compressió de 
l’existència humana en el tècnic, és a dir, es tracta de l’inèdit viable i de l’esde-
venir de relacions recíproques, de la inexistència de dos pols anomenats sub-
jecte humà i objecte tècnic, tampoc de formes de vides complementàries sinó 
d’un fluid energètic, existencial i vital que creen diferents funcions culturals.

3) 	 Creació de situacions existencials. “Són situacions locals que obrin perspec-
tives per a analitzar problemes nacionals i regionals” (Freire, 2011, p. 109), 
és a dir, es tracta de preguntar i buscar en l’ordinari de la realitat l’extraor-
dinari que hi ha en ella. És una manera d’anar de la codificació a la descodi-
ficació. Descodificar implica analitzar per a separar els elements que confor-
men la vida quotidiana, es tracta d’aprendre de nou a veure o de netejar la 
mirada per a observar el que sempre ha estat ací però no es percep.

	 Una primera codificació i descodificació que s’ha de realitzar respecte al món 
dels objectes tècnics, comença en reconéixer que els objectes tècnics no des-
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humanitzen, no són ni una excrescència ni una excreció de la condició hu-
mana de la qual seria necessari avergonyir-se i apartar-se, per exemple, cal 
no oblidar que la paraula robot, d’origen txec, indica servitud o es refereix a 
obrers que fan treball pesat. Una segona consisteix a no alienar-se enfront 
d’aquests objectes i considerar-los com a fetitxes que substitueixen afectes; 
les màquines no representen artefactes que per si mateixes salvaran la hu-
manitat i tampoc són objectes que per “avançar” i romandre en el temps pro-
gressen. L’alfabetització actual demana una descodificació de la realitat tèc-
nica perquè la consciència que es tinga del mitjà circumdant no es convertis-
ca en una fòbia ni en una filia incondicional dels recursos tecnològics que ac-
celeradament la humanitat ha posat en marxa en aquests temps.

	 Cal dir que la consciència mai ha sigut un punt de partida ni un lloc d’arriba-
da, sinó una condició relacionada amb circumstàncies i amb pràctiques. Su-
posar que tindre consciència és una cosa que va arribar per a quedar-se, per 
a constituir d’una vegada i per sempre la subjectivitat en un món tan tecno-
lògic com aquest, no sols manca de sentit, sinó que impedeix veure el caràc-
ter ètic i polític que aquests artefactes tenen. Si es reconeix açò, la codifica-
ció i descodificació del món, tant local com nacional i internacional, estaran 
relacionades amb la nostra condició com a individus i com a comunitat. Hui 
més que mai estem connectats a través de diverses xarxes, algorismes i dis-
positius que fan que les situacions locals siguen globals i viceversa. Dir que 
les transformacions socials es deuen exclusivament a les xarxes no és el més 
encertat, no obstant això, els canvis polítics que es viuen, globals i univer-
sals, estan en les xarxes, en els algorismes i en els dispositius.

Reflexions finals
Aquest món demana a l’ésser humà una educació comprensiva de la manera 

d’existència dels objectes tècnics. Perquè precisament en aquesta connexió eticopolí-
tica es juga la vida del que fins ara hem conegut com a humà. Sens dubte aquest món 
té necessitat de nosaltres, per la qual cosa cal reconéixer que no es tracta de qualse-
vol món ni de qualsevol necessitat, sinó de l’existència amb una realitat tecnològi-
ca i d’una necessitat de reconéixer-se, de manera racional i emotiva, amb significació 
i sentit, amb el món que és ací i en el qual es viu. Amb el reconeixement que l’ésser 
humà no és superior a una mosca, a un algorisme o a un virus, i que tampoc les mà-
quines són déus, esclaves o simples instruments d’un sol ús.

En definitiva, alfabetitzar en la manera d’existència dels objectes tècnics dema-
na en l’actualitat el reconeixement de l’esdevenir de l’humà amb el món circumdant, 
creat o no per l’home, i de manera particular amb les màquines. La realitat d’aquest 
món en molts sentits continua sent la de Paulo Freire, sobretot, quant a la injustícia 
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i l’explotació de l’home per l’home, així com de l’explotació irracional de la naturale-
sa, però en molts altres sentits aquesta realitat és completament diferent; els recursos 
tecnològics amb els quals es compta hui a penes eren un indici en el món de Freire. 
Intentar establir un pont amb les aportacions del poc conegut filòsof Gilbert Simon-
don, qui per cert en moltes de les seues reflexions va mostrar el seu interés i preocu-
pació per l’educació, no sembla una tasca fútil.

Alfabetitzar en la manera d’existència dels objectes tècnics evidencia la vida d’un 
món altre que és un llegat d’antagonismes i contradiccions socials que, pensat sota 
els esquemes ideològics i polítics de sempre, com els d’organismes internacionals i 
d’alguns grups de la societat civil, no permeten veure amb claredat el caràcter dinà-
mic i l’efervescència permanent de la cultura. Alfabetitzar en la manera d’existència 
dels objectes tècnics és reconéixer i afirmar l’inèdit viable.
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persones, territoris 
i experiències

El barri de la Coma. Educació de Persones Adultes

Carolina Zamora Real, Pascual Murcia Ortiz i Dolors Monferrer Ferrando

“El maquinisme, que crea abundància, ens deixa en la necessitat.
El nostre coneixement ens ha fet cínics, la intel·ligència, durs i secs.
Pensem massa i sentim poc.”
El Gran Dictador. Charles Chaplin, 1940

1.Contextualització de la pobresa.
La pobresa ha estat i és estructural en la societat, sempre ha existit un nom-

bre considerable de persones en aquest llindar. Abans de la crisi del 2008 tots 
els informes (Càritas, Intermón…) situen aquesta xifra en uns 8 milions de per-
sones. Però amb la crisi i les polítiques d’austeritat la xifra va arribar a rondar 
els 10,5 milions de persones; en 2019 va baixar a uns 9,7 milions de persones i 
actualment, amb la pandèmia, es calcula que ha tornat a pujar a aproximada-
ment 10 milions. Aquestes fluctuacions en l’augment i disminució del nombre 
de pobres són conjunturals, la pobresa és una constant unida al sistema socioe-
conòmic imperant en la nostra societat.

Aquesta pobresa estructural i al llarg de la història, ha generat en nos-
altres una acceptació normalitzada de la seva existència i, com a conse-
qüència, una normalització en el nostre imaginari tant personal com col·
lectiu. A qui li estranya que hi hagen pobres? Tothom, de forma normalit-
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zada, comenta: sempre hi ha hagut i sempre hi haurà. Al món sempre hi ha ha-
gut rics i pobres.

És des d’ací, des d’aquesta normalització, que la seva eradicació no és una cosa 
que es considere central ni fonamental a la nostra societat. A més, si a aquest fet li 
afegim que vivim en una societat capitalista desenvolupada, la pobresa es trasllada a 
una responsabilitat personal i, pel mateix, se’ls culpabilitza per no “esforçar-se” i no 
com la conseqüència d’un factor estructural existent en una societat bàsicament in-
justa, on no tots sortim del mateix punt de partida.

Aquesta idea, molt assentada en aquesta societat capitalista, que resumidament 
es trasllada a la afirmació de que “el que és pobre és perquè ell o ella vol”, és una de 
les raons per la qual hi ha tanta indiferència social i política, front les poblacions que 
pateixen desigualtats i discriminacions.

La nostra societat segueix dividida en classes socials, vivim separats en barris 
rics i barris pobres, no som hindús i creiem en les castes, però funcionem com si exis-
tiren: minories ètniques com gitanos, àrabs, africans, llatinoamericans... es troben 
organitzats i classificats territorialment, “dis-me on vius i et diré qui ets”.

I ningú vol ser pobre, ni viure amb els pobres, ni estar prop de la pobresa, tot 
això significa estar en contacte amb persones que afronten vides dures, difícils i d’un 
gran sofriment. Potser açò justifica, en part, la dificultat de conceptualitzar aques-
ta realitat, per a assumir-la i canviar-la. Li ho hem deixat a les esglésies, a les ONGS, 
etc. No és una qüestió central a la nostra societat. Només de tant en tant apareixen 
estudis, poc oficials, d’entitats socials, que van mostrant estadístiques, percentatges i 
pujades i baixades en nivells de pobresa. Però aquestes no tenen massa importància, 
es queden en titulars de premsa, no són un lobby, els pobres no fan pressió, no prem-
sen al poder i, per tant, pateixen fortament el poder per damunt d’ells.

A més, últimament i en paral·lel a aquesta realitat, apareix la pobresa com arma 
llancívola en la lluita política partidista i electoral, amb l’única lògica de danyar a 
l’adversari polític, sense plantejar cap solució per a la seva disminució o eradicació. 
Encara que el plantejament dominant i continu socialment és la invisibilitat de la ma-
teixa.

Recordem, en relació a aquestes línies, el terme d’aporofòbia, proposat per la fi-
lòsofa Adela Cortina i definit com “el rebuig o l’odi al pobre”, enunciat en els anys 90 i 
que no va ser assumit per la Reial Acadèmia Espanyola fins a setembre de 2017. Però 
actualment continua sent una paraula poc utilitzada, ocultada, en contradicció a la 
potència de com es viu i es sent el fenomen de l’empobriment.

Aquesta mena de sentir l’aversió a la pobresa i als pobres, es manifesta de mane-
ra personal i social a través de fenòmens com la xenofòbia o la falta d’empatia social. 
El que ens molesta, ens fa por o ens rivalitza amb aquest sentiment de negativitat hu-
mana són els pobres d’aquí o els nouvinguts per motius econòmics d’altres zones del 
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món. Però no podem obviar què hi ha darrere de la paraula pobresa: persones, ho-
mes, dones i nens/es que pateixen, que sofreixen. Quan parlem de pobresa parlem de 
la impossibilitat de poder portar vides dignes, vides on el mínim per a una vida de-
cent, a la qual tots tenim dret, estigui garantit.

Aquestes conseqüències són personals i socials, però la societat no admet com a 
responsabilitat seva. Ara bé: i les institucions? No és la seua labor crear societats jus-
tes? Aquestes creen mecanismes per a intentar pal·liar la gravetat d’aquestes situaci-
ons. Un d’ells és l’Ingrés Mínim Vital i a la Comunitat Valenciana la Renda Valencia-
na d’Inclusió.

No és només l’absència de béns materials, encara que sigui un dels determinants 
més significatius de la pobresa, hi ha moltes altres mancances que a la llarga es van 
generant. En aquestes famílies i entorns, naixen cercles viciosos que aguditzen les in-
terrelacions que caracteritzen aquestes realitats i territoris: des de la falta de béns 
materials bàsics, de treball, de diners per a poder viure, d’accés al maneig d’informa-
ció que el pot ajudar a sortir d’aquesta situació, al coneixement i valoració dels re-
cursos disponibles, falta d’educació i formació… Es van desenvolupant una sèrie de 
qüestions interrelacionades com poden ser: les malalties mentals, addiccions a l’al-
cohol, drogues, relacions violentes i maltractaments, falta d’esperança i desesperació, 
falta d’autoestima, impotència, etc.

Un altre aspecte a tenir en compte en la contextualització de la pobresa, relaci-
onat amb aquesta societat capitalista i individualista abans esmentada, és el foment 
del consum i el desig de possessions materials com a forma de vida, com a forma do-
minant de superació de les desigualtats que comporta la situació de pobresa, vivint 
gairebé hegemònicament amb un enfrontament individual o per col·lectius ètnics i/o 
culturals, els uns contra els altres. El “salve’s qui puga” en una guerra de pobres entre 
pobres, on les desigualtats cada vegada són més grans. On la solidaritat veïnal, la in-
terculturalitat, la conscienciació d’una realitat comuna i col·lectiva són valors i pràcti-
ques absents en aquests cercles i territoris. Difícil de construir, però necessaris per a 
canviar realitats i territoris.

2. El barri de La Coma
2.1. Presentació del barri: característiques

No anem a explicitar els orígens del barri de La Coma, donat els molts i variats 
estudis, doctorats i investigacions que des de la Universitat i diferents entitats s’han 
fet al llarg dels anys, des de que el barri de la Coma va construir-se en 1986.

Si en canvi anem a mostrar una xicoteta mostra del tipus de població i les seves 
característiques, la qual assisteix a les nostres classes i reflexa la realitat d’aquest bar-
ri. En primer lloc, aquest territori posseeix una característica molt peculiar, la qual és 
un dels grans errors que ha condemnat als seus habitants a viure en aquesta situació 
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de marginalitat: geogràficament és un barri aïllat. Aquest, es troba separat tant del 
municipi de Paterna com dels municipis propers, les comunicacions amb el tramvia i 
l’autobús son mínimes i, a més, en els últims anys està envoltant-se d’urbanitzacions 
i xalets d’alt nivell que accentuen aquest aïllament.

El fet de que el barri estiga aïllat, convertint-se, més que en un barri, en un gueto, 
desencadena una gran multitud de problemes socials que haurien de ser plantejats i 
tractats i que en aquest apartat pretenem comentar.

En primer lloc, ens trobem en una situació precària respecte al desenvolupament 
i avanç social de les persones que hi viuen. El barri de La Coma, des dels seus inicis, 
ha servit bàsicament per a l’estratificació de les classes socials més vulnerables, per-
sones que no es poden permetre un habitatge als preus del mercat i només en aquest 
barri troben preus assequibles o altres a les quals se’ls ha destinat una vivenda social.

Pràcticament el 50% és població gitana i l’altre quasi 50% es població immigrant: 
majoritàriament àrab del Magreb i subsahariana (Gambia, Mali). És una migració 
que, en la majoria dels casos, arriba en patera, i que està en una situació administra-
tiva irregular, malgrat que els que ja estan prou anys, obtenen finalment, el permís de 
residència i de treball.

Aquesta diversitat poblacional genera unes condicions molt particulars: estem 
davant de cultures patriarcals, cultures on, per exemple, son normals i freqüents els 
matrimonis primerencs de xics i xiques de tretze, catorze o quinze anys, amb tot el 
que això comporta respecte a la falta de maduresa per a eixe tipus de compromís, a 
més de l’abandonament dels estudis, la perpetuació de formes de vida antigues i d’es-
quenes a la realitat social i laboral de la societat del coneixement en la que vivim.

A més d’açò, la infància i l’adolescència que acudeix a les diferents escoles loca-
litzades al barri, no disposa de l’oportunitat de veure a cap altre company/a amb 
un estil de vida diferent, que puga inspirar-lo, referenciar-lo en altres formes de vida 
que no siguen les de la seva cultura i acabant amb la repetició dels models de vida co-
mentats. Amb açò, la marginalitat es perpetua i es repeteix generació rere generació. 
No hi ha possibilitats de promoció ni d’avanços.

L’abandonament aviat dels estudis, que produeix la baixa o nul·la formació de les 
persones que viuen al barri. Ens trobem amb un gran percentatge de població anal-
fabeta, amb escasses opcions de treball i, en els últims anys, la majoria de la població 
gitana està vivint de rendes socials com la renda valenciana d’inclusió des del 2018 o 
l’ingrés mínim vital des de 2021.

En el cas de les persones immigrants, aquests, per la seva situació administrativa 
desregulada i la carència d’estudis al seu país d’origen, obtenen sols a treballs preca-
ris i de gran explotació com pot ser el treball al camp, als hotels, a la neteja, etc.

I totes aquestes situacions conviuen amb tripijocs, treballs il·legals, drogues, i al-
tres treballs fora del sistema laboral que els fa viure en mons paral·lels, allunyats de 
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les vides normalitzades, en una vida d’incertesa continuada, amb una manca de in-
gressos periòdics, de patiment, sense cap reflexió de canvi ni cap recurs. Vides du-
res que comporten, a voltes, a l’agressivitat, al rebuig pel que no coneixen, addicci-
ons, delictes, etc. Al cap i a la fi, aquestes situacions no són, en el seu origen, culpa 
d’aquestes persones, sinó d’una societat que, amb les seues polítiques, els condemna 
a continuar en aquestes formes de vida.

Cal assenyalar que la meitat del barri està okupat, és a dir, està ocupat il·
legalment. Per aquest desastre sembla un barri de guerra: fem al arbres, quantitats 
grans de brutícia, agressions violentes entre els veïns, agressions racistes, molta por 
de parlar, silenci, etc. Açò comporta a que altres persones del barri, amb vides més 
normalitzades, es veuen abocades a conviure amb aquestes situacions. Aquest es un 
dels grans problemes del barri de la Coma, el fet de que la majoria de la seua pobla-
ció és pobre però no violenta ni conflictiva, i ha de conviure amb altres que sí ho son. 
Què es fa per a  canviar açò? Res. Només es castiga als pobres, obligant-los a sobre-
viure en unes condicions antinaturals, dolentes, que no afavoreixen la inclusió. Tot el 
contrari, afavoreixen la exclusió  i la marginalitat.

Continuant amb les mancances del barri, la carència de llocs d’oci és altra ca-
racterística que indigna a tots els veïns i veïnes. Com pot ser que la infància d’aquest 
barri no gaudisca de parcs per a jugar? És normal que no hi hagen cafeteries, ni su-
permercats? La gent ha de desplaçar-se, moltes voltes caminant, fins als municipis 
propers per tal de fer la compra setmanal o diària, fins i tot per fer-se un cafè. No dis-
posen de llocs on socialitzar i ser feliços, espais que trobem a qualsevol altre barri del 
món. Si ho pensem bé, aquest és altre dret vulnerat.

Altre aspecte que preocupa molt als veïns, és que hi ha un centre de salut amb 
grans professionals que, sabem de primera mà, donen la vida per les persones que hi 
acudeixen. No obstant, aquest centre no està obert per les vesprades ni té servei d’ur-
gències, a més de que les ambulàncies no volen entrar al barri, aspecte que condem-
na a les persones a desplaçar-se per qualsevol urgència al municipi de Paterna, mol-
tes voltes sense vehicle propi ni servei d’autobús freqüent.

Parlant de les instal·lacions e infraestructures del barri, també compten amb un 
centre de serveis socials. No sabem si es debut a la difícil situació del barri, però en 
aquest servei, tan necessari i fonamental per a aquesta població, el nombre de per-
sones treballadores és insuficient, i moltes voltes ha estat, fins i tot, inexistent. Els 
contractes dels treballadors/es socials són precaris i canviant, aspecte que suposa un 
desconeixement total de les persones i afecta al seguiment d’aquestes, generant una 
ineficiència i un gran abandonament al veïnat.

Trobem també un centre sociocultural molt característic anomenat “El cura”, el 
qual abans era un mercat. En aquest edifici és on trobem l’Escola d’Adults. Comptem 
amb dos aules on s’imparteixen classes dels nivells inicials (alfabetització, neolectors) 
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i espanyol per a estrangers. Aquests nivells són la demanda que hi ha al barri, però 
som conscients que moltes persones desconeixen la existència d’aquesta i desitjari-
en formar-se en més disciplines com ara, per exemple, les noves tecnologies, idiomes, 
tallers d’informàtica, salut, etc.

Al centre sociocultural trobem també la seu de varies associacions d’índole so-
cial que treballen al barri, com el Secretariado Gitano, Càritas, Joves Solides, etc. Així 
com aules del POEFE (Programa Operatiu d’Ocupació, Formació i Educació del Fons 
Social Europeu) i una biblioteca amb gran varietat de llibres i espai per a l’estudi. Se-
ria una utopia que tots aquests recursos s’organitzaren i treballaren conjuntament, 
amb derivacions i equips multidisciplinaris units.

Amb tota aquesta informació, arribem a la conclusió de que el barri de La Coma, 
estructuralment, no és com qualsevol altre barri que ens pugem trobar al nostre vol-
tant. S’ha d’estar ací, conviure amb la gent, parlar amb els veïns i veïnes… per ado-
nar-se que en aquest xicotet tros de món falten coses impensables i imprescindibles.

2.2. Nivells de formació i participació al barri
Formació

Hi ha una relació directa entre l’educació i la formació i el desenvolupament soci-
al i econòmic de les persones i del territori. Ja hem comentat que els nivells d’educa-
ció i formació del barri són mínims, i el que és més greu, no es saben o no es fan pú-
blics els graduats de ESO que es donen cada any, ni quants xiquets i xiquetes passen 
dels centres de primària a l’institut.

Per tal de millorar aquesta situació escolar, tots els centres educatius del barri de 
la Coma participem a la Comissió d’Educació del Barri, els dos centres de primària, 
l’Institut i la FPA així com les entitats que fan educació no formal: Secretariado Gi-
tano, Joves Sòlides, Pro-Mujer de Càritas, els representants de l’Ajuntament, i el re-
presentant de la Conselleria d’Educació, que des de 2015 han participat sempre en 
aquestes reunions. Reunions que inicialment havien de ser per analitzar la situació 
a nivell educatiu del barri i traslladar propostes a la Comissió Mixta on estan repre-
sentades les Conselleries de: Educació, Igualtat i Polítiques Inclusives, Vivenda, Sani-
tat, així com els representants de l’Ajuntament en el govern i en l’oposició i diferents 
representants de les moltíssimes associacions de tota mena que hi ha al barri, ja que 
està catalogat com Barri d’Acció Preferent.

Aquesta Comissió Mixta fa anys que no s’ha reunit i quan abans ho feia, sols s’ar-
replegaven les propostes que des de les diferents associacions i comissions es feien 
però mai ha tingut cap proposta de tornada. La sensació generalitzada ha estat la de 
pèrdua de temps i de sentit.

No hi ha cap avanç, cap canvi, cap proposta, cap iniciativa, cap avaluació de la 
feina que tots i totes les associacions, entitats i organitzacions fem allí, i de com les 
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nostres accions milloren o no, la vida de les persones del barri, és com si la pobresa, 
la violència, els maltractes, la droga, els matrimonis primerencs, la desesperança… 
foren normals. I el que és pitjor, no cal ni tan sols denunciar-ho, tot això està amagat, 
sempre està amagat. Nosaltres tot el que sabem, ho sabem perquè convivim amb per-
sones del barri, no perquè cap qüestió d’aquestes es plantege a cap reunió.

Tenim la sensació de que es tot un mercadeig de la pobresa on mantenen apar-
tada, exclosa i controlada a una població molt vulnerable i on tots i totes els profes-
sionals que hi estem, doncs, treballem i fem el màxim que podem i que sabem. Per-
què els canvis significatius no depenen dels professionals, sinó de la voluntat política.

La desesperança i l’abandonament que pateixen els veïns i veïnes, i la impotèn-
cia dels que ací treballem, és, malauradament, la norma. I això ens du a plantejar-nos 
i indignar-nos pel fet de per què es deixa a soles als dèbils, per què no es treballa de 
manera activa i propositiva en la bona convivència entre els veïns/es del barri, per 
què no se’n va a les causes dels problemes i sols ens quedem a la superfície, per què 
després de més de 30 anys del barri de la Coma, aquest barri encara és el més peri-
llós, conflictiu i violent de la Comunitat Valenciana, i no passa res…

Participació ciutadana
Una altra qüestió important és l’absència de participació dels veïns/es en els es-

pais de decisió, en les reunions de les diferents comissions, en les Juntes de Barri, en 
les reunions de l’Associació de Veïns, etc. Per a poder entendre aquest fet, cal tindre 
en compte algunes qüestions.

Cal començar dient que ni tan sols hi ha associacions de pares i mares als cen-
tres educatius del barri, fet que demostra la mancança d’iniciativa i de reivindicació 
de drets, ni tan sols en l’educació dels seus fills. Continuant, existeix una junta de ve-
ïns i veïnes en la que inicialment començà a anar gent del barri però, actualment no 
hi participen i prenen decisions gent que no viu al barri, com representants d’associa-
cions, polítics, etc. En la majoria d’edificis ni tan sols hi ha president o presidenta, no 
existeix una autogestió per part de les persones, fet que comporta comportaments in-
cívics i moltes voltes perillosos.

La majoria de persones del barri de la Coma, exceptuant algun cas, no posseei-
xen iniciativa per lluitar pels seus drets, per eixir del barri, per ser escoltats i escolta-
des. El seu pensament és negatiu, opinen que ningú els va a escoltar, estan cansats de 
demanar i que no se’ls escolte…

Per a entendre aquest pensament, partim, d’una banda, de la societat individua-
lista on vivim. Una societat en la que el consumisme és una forma de vida i en la que 
pensar en col·lectiu queda oblidat. És clar que cap espai ni cap persona estem al mar-
ge del bombardeig de publicitat, cinema i sèries que ens mostren constantment uns 
estils de vida que no són naturals. Tot i això, crea ciutadans passius front a la reali-
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tat, desconeixedors dels seus drets, egoistes, sense experiències d’accions col·lectives, 
mirant sols pel seu propi benefici, víctimes de mentides que els arriben constantment 
als mòbils i que generen una gran desinformació.

Eixe ciutadà/na d’aquesta societat no pensa que ajuntant-se amb altres podrà so-
lucionar els seus problemes, tot el contrari, no té una formació en el pensament autò-
nom, en el criteri propi, en el diàleg, en la construcció i convivència col·lectiva.

D’altra banda, si a aquest fet li afegim la baixa autoestima, escassa formació, els 
conflictes, la dificultat d’expressar-se, el desconeixement de les lleis i normes, etc... 
Veiem persones que es troben insegures front a la paraula oral i escrita. I, a més, la 
seua experiència de participació també ha estat molt dolenta: mai s’han sentit escol-
tats i, quan han participat, no s’ha generat cap canvi, no ha servit per a res. Les perso-
nes del barri no tenen veu, no se’ls escolta i, per aquest fet, no consideren que partici-
par amb altres servisca per a res.

3. Centre d’educació d’adults de La Coma
L’escola d’adults del barri de La Coma és una seu que pertany al centre públic de 

Formació de Persones Adultes de Paterna. Aquest centre que té la seu central al cen-
tre de Paterna, posseeix a més aquesta seu i una altra en la Canyada.

Des dels inicis, l’EPA de la Coma sempre ha sigut una escola xicoteta, composta 
per dues aules i, en els inicis, pocs alumnes. Sempre ha existit una carència de recur-
sos, tant materials com personals. Es tracta d’aules molt senzilles que a penes dispo-
sen de tecnologia. No va ser fins després de la pandèmia que ens dotaren de recursos 
informàtics.

Endinsant-nos en la nostra petita aula, aquesta és tot un món de relacions d’apre-
nentatge. Com hem comentat, degut a les característiques del barri, el nostre alumnat 
és una baralla de diversitat i multiculturalitat: des de persones emigrants que desit-
gen aprendre les nostres llengües per tal de desenvolupar-se i créixer a la nostra soci-
etat, veïns i veïnes del barri que mai han tingut l’oportunitat d’anar a l’escola i ara te-
nen l’oportunitat d’alfabetitzar-se, persones que cobren la Renda d’Inclusió i a can-
vi realitzen la tasca ciutadana de formar-se (aquestes, majoritàriament d’ètnia gita-
na) fins a alumnes que compleixen serveis a la comunitat, (penats/des que envien des 
del Jutjat). Aquesta baralla de població fa que l’EPA de La Coma prenga la seua prò-
pia identitat, moltes voltes desconeguda, no visibilitzada i amb una quantitat de ne-
cessitats que han de ser cobertes.

D’una banda, ens trobem dins d’un espai on diversos tipus de cultures es con-
fronten. Cultures com la gitana que històricament ha estat molt castigada per la resta 
del món i aquest fet ha provocat la seua repulsió per qualsevol altre tipus de cultura. 
Hem passat moments difícils, moments de confrontaments on els i les alumnes han 
hagut d’aprendre a conviure i a respectar-se i, finalment, a estimar-se. No hi ha mi-
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llor forma de trencar amb els prejudicis que la convivència i aquest fet es costós però 
ha estat comprovat per l’escola d’adults de la Coma.

D’altra banda, ens trobem amb una població molt abandonada. A l’escola han ar-
ribat persones amb grans discapacitats i problemes mentals no diagnosticats, perso-
nes amb addiccions, drogodependències, castigades per la vida que els ha tocat viure 
i que necessiten ajuda i no la troben i el seu únic espai de relació i d’afecte es l’escola. 
Perquè l’escola no només és un espai d’adquisició de continguts. L’escola d’adults és 
mes que això, aquesta ha de ser un espai on la gent parle, escolte, es relacione, trobe 
estima i afecte i aprenga de la resta. L’educació també posseeix aquesta característi-
ca, tan necessària per a crear a persones sanes, ciutadans i ciutadanes que puguen de-
senvolupar-se en el món i ser feliços.

Però, és important mencionar el fet que aquestes característiques de la nostra 
escola posseeixen un problema molt gran: la falta de recursos i coordinacions. Una 
ximple mestra o mestre, o dues, no poden encarregar-se de totes aquestes variables. 
Sempre s’ha trobat a faltar la formació d’equips multidisciplinaris compostos per: 
psicòlegs/es, mestres, orientadors/es, treballadors/es socials, integradors/es soci-
als… Persones que de vocació treballen per la gent i siguin capaços de coordinar-se i 
treballar en equip per tal de millorar la vida de totes aquestes persones, tan vulnera-
bles, que viuen en aquest petit barri.

3.1. Pràctiques educatives
¿Els mestres i professors/es que treballem en un barri com La Coma, amb perso-

nes molt vulnerables, febles, excloses de la societat i amb vides molt, molt dures, hau-
ríem de tenir algunes qualitats diferenciades pel tipus d’alumnat que tenim davant?

En principi, sembla que no. Però anem a explicar-ho: evidentment partim d’un 
mestre/a que tindrà la sensibilitat de veure que està davant de persones amb vides 
dures i que són vulnerables a molts nivells. Què vol dir açò? Doncs, que ha d’ado-
nar-se si el que se treballa a l’aula els interessa o no, si estan motivats o no i fer l’es-
forç i la feina de motivar-los. Situar-se en una posició no d’igualtat perquè mai serem 
iguals però no ha de situar-se des de la superioritat a cap nivell.

Aquest alumnat és molt sensible a la manera en que et relaciones amb ells i elles, 
capten si interiorment els rebutges per qualsevol qüestió: por, prejudici, rebuig, su-
perioritat... moltes sensacions que de manera inconscient transmetem als altres, com 
l’aporofobia. Si és així, no és possible el procés educatiu, no és possible l’educació 
perquè no poden generar-se relacions de confiança, i sense la confiança l’educació 
d’adults en un barri com aquest, no és possible.

Pel mateix, cal que hi haja un professorat que tinga empatia, que sàpiga veure lo bo 
que qualsevol ser humà té, però tampoc ser ingenus. Ha de saber que majoritàriament 
aquestes persones s’han desenvolupat en ambients amb relacions violentes, de domini, 
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de menyspreu, d’humiliació, de maltractes de gènere. Una població molt religiosa: ma-
joritàriament cristiana evangèlica i musulmana. Aquestes persones, majoritàriament no 
es relacionen millor perquè no saben, alguns mai han vist relacions de respecte, de di-
àleg, d’igualtat, d’escolta, fonamentalment les dones estan acostumades a relacions de 
submissió i d’obediència als homes. És per aquest fet que hem de fomentar aquest tipus 
de relació, sana i empàtica, a l’aula, per tal de que coneguen i aprenguen referents.

Altre aspecte important és que no podem confondre tampoc, aquesta empatia i 
compassió, amb el paternalisme, la sensibilitat beatificant, que en acabant impedeix 
créixer, què no qüestiona creences, què genera dependència i què no fomenta l’auto-
nomia ni l’autoria de les seves vides.

Tot i que l’alumnat que participa en la FPA de la Coma són persones de baixos 
nivells formatius, en aquests nivells l’aprenentatge és i molt, individualitzat, i cadas-
cú/na avança en funció de l’interès, capacitat i ritme d’aprenentatge. Utilitzem molts 
mètodes i materials de Formació de Persones Adultes, adequats per a cada alumne/a, 
i no adequant l’alumne al mètode i als continguts.

També abordem diferents temes transversals que siguen proposats per ells i elles 
per a que l’aprenentatge sigui funcional i arrelat a la seva vida i als seus interessos: 
s’aprèn i s’ensenya en funció de les necessitats i amb l’objectiu de que comprenguen 
de manera crítica el món on viuen, tinguen més criteri, sàpiguen pensar i raonar i 
construisquen el seu propi coneixement i, a la vegada, que desenvolupe l’escolta, el 
respecte i l’argumentació raonada. Intentem construir una escola ciutadana, on l’aco-
llida siga càlida, sense judici a una població molt vulnerable.	

Però per altra part, el professorat de FPA en La Coma sí cal que tinga una for-
mació específica en FPA, ho expliquem: la Formació de Persones Adultes necessita 
d’un professorat que conega mètodes i didàctiques adequades a les persones adultes. 
Aquests no aprenen ni se’ls pot ensenyar com si foren menuts i tractar-los així, mal-
grat no hagen estat escolaritzats. Al xiquet se’l prepara per a la vida, la persona adulta 
ja viu la vida, doncs, els mètodes i el materials no poden ser infantils, sinó que han de 
ser materials específics per a la seua edat.

Parlant de les relacions insanes al barri, trencar qualsevol acció, comentari, rissa 
despectiva i racista, també és una acció necessària i important que ha de fer el professo-
rat, perquè és ací, a l’aula, on tot es posa en joc i és en eixe lloc, on s’ha d’anar recondu-
int per tal que tothom càpiga, però què tothom sàpiga també les regles que hi han.

Malgrat tot, la nostra experiència al barri és positiva i valuosa, i és amb les rela-
cions de confiança i d’acceptació amb les que hem trencat inèrcies i creences. A més, 
sempre que hem pogut, hem procurat posar en marxa l’aprenentatge entre iguals. 
Ajuda a obrir les opinions, les valoracions i els raonaments.

Cal assenyalar la pressió social enorme que tenen aquestes persones per a poder 
eixir de situacions de maltractament, submissió, violència, etc., i sols poques i valen-
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tes han donat el pas d’eixir d’eixos esquemes amb una càrrega enorme de dolor, aï-
llament, rebuig, etc. Són autèntiques valentes i, majoritàriament, dones admirables. 
És per aquest fet que treballem l’autoestima, que es senten més valuoses, mereixedo-
res de més respecte i dignitat, i insistim en la importància dels estudis i de la forma-
ció per a d’elles, ells i els seus fills.

No podem acabar de comentar la nostra experiència sense parlar de la preciosa 
vivència amb persones penades dins de l’aula. Des de fa molts anys, l’escola d’adults 
és un espai educatiu que per mitjà de l’Ajuntament, homes i dones del barri penats 
per la justícia per haver comés algun delicte menor o no tindre diners per a pagar la 
fiança, tenen l’opció de fer les sessions de serveis a la comunitat en el centre d’EPA, 
baix la responsabilitat dels Serveis Socials Municipals. Si no fan les sessions que el 
jutjat els ha posat, entren a la presó.

Aquesta experiència ha està molt valuosa i positiva per a moltes de les persones 
que han participat. Aquestes, venen a ajudar a classe i, o bé fan la seua formació en 
funció del nivell que tinguen, o en cas de penats/des en alt nivell de formació ens aju-
den en les classes nombroses, que son d’alfabetització i de nivells baixos.

Ha està molt enriquidor veure com persones d’ètnia gitana ajudaven a perso-
nes africanes i acabaven fent-se amigues, persones conegudes al barri. Tot i tenint en 
compte la violència i el racisme que hi ha al barri entre elles, acabant amb aquest pre-
judici amb el ximple fet de treballar juntes i conèixer-se.

A més, gràcies a l’acció positiva dels penats/des, va aconseguir-se que des de 
l’any 2019, vinguera un professor/a més a la Coma, ja que foren moltes les persones 
les que pogueren matricular-se gràcies a la seua ajuda.

Han estat experiències enriquidores i precioses que mostren que l’educació i la 
formació d’adults val, serveix, i que calen més espais diversos entre uns i altres per a 
canviar molts i dolents prejudicis que dominen a dia de hui a la societat.

Pel mateix, podem dir, que és un esforç gran treballar en eixes aules en un barri 
com la Coma, perquè veiem que estem davant de persones, moltes d’elles, danyades, 
amb vides molt difícils, amb molt de patiment.

Eixe menyspreu que pateixen, on s’aprofiten de què desconeixen els seus drets, el 
pensar que ells i elles no saben, que sempre se’ls passen per damunt, que no impor-
ten a ningú, és desolador viure’l dia rere dia, ja que acabes estimant-los. Són víctimes 
d’una societat injusta que “matxaca” al que està pitjor i protegeix al privilegiat.

4. Propostes a mode de conclusions des de la nostra experiència socioe-
ducativa al barri de la Coma.

Es tracta d’elaborar propostes crítiques per a guiar accions multidisciplinàries 
encaminades i sostingudes en el temps per a trencar aquest cercle viciós de la pobre-
sa, creant actituds, valors i microespais que trenquen amb aquest fet:
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•	 Nomenar les coses com són: la aporofobia existeix en totes les persones, en 
major o menor grau. Totes les esferes socials ( des de la família, passant per 
l’escola, fins als mitjans de comunicació ens eduquen aporofòbicament). Cal 
desconstruir l’educat en aquesta direcció. Els mestres i totes les persones 
que actuen sobre aquestes realitats han de canviar aquesta visió.

•	 Cal comprometre’s a canviar-la, a combatre aquesta actituds i realitats. És 
un pas imprescindible si volem construir una educació incloent. Això exigeix 
altres compromisos que passen per donar valor social i dignitat a les perso-
nes subjectes del procés educatiu.

•	 La interculturalitat com a valor guia de les relacions entre diferents. Les se-
ves cultures com a part del diàleg relacional i com a contingut base del nos-
tre procés educatiu.

•	 Creació de microespais i climes de confiança i parèsia per a poder donar una 
altra visió pràctica d’altres relacions i d’altres formes comunes de llegir i in-
terpretar el món (“obrir el ventall de les possibilitats, l’inèdit viable”). Fo-
ment de la motivació interna (un nou context mental i intern) que retro-ali-
menti un procés continu de formació. La discontinuïtat en el mateix és una 
marxa enrere i un tornar a començar amb una dilapidació no sols de recur-
sos econòmics, sinó d’esforços humans de les persones implicades.

•	 Sinèrgies entre serveis socials, infraestructures i recursos humans amb al-
tres processos educatius. Creació d’un viable Projecte Territorial Educatiu 
del Barri dins del Pla d’Acció de Preferent per a aquest. L’educació per si 
sols no canvia o transforma una realitat social. La voluntat política-admi-
nistrativa i l’organització i la participació social des de baix són necessàries 
per a aquesta. És quan es donen aquestes condicions quan l’educació adqui-
reix el seu valor imprescindible en el seu paper transformador i no repro-
ductor.

•	 És necessària una acció comunitària per a trencar el cercle de la pobresa i 
evitar la seva deriva en lumpen amb totes les seves connotacions: delinqüèn-
cia, por, violència, desesperança, desconfiança, murrieria personal, falta de 
salut física i mental…

•	 Creació d’equips multidisciplinaris que eixamplin les àrees d’intervenció no 
sols educatives (connexió progressiva de nivells acadèmics, complementari-
etat amb actuacions d’educació no formal); sinó també com a assessorament 
jurídic i habitabilitat. Un altre requisit associat i necessari seria garantir 
equips estables i una major estabilitat dels professionals que formen aquests 
equips. Dins d’aquesta proposta caldria integrar el voluntariat social i al ma-
teix alumnat capaç de fer un assessorament i reforç en les actuacions de la 
formació alfabetitzadora o bàsica.
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•	 Desmuntar progressivament el model de gueto en què s’ha convertit el bar-
ri. Model per a invisibilitzar la pobresa separant-la i desplaçant-la de la resta 
dels ciutadans que conformen la ciutat. Impossibilitant un entorn o context 
extern que reforci el treball educatiu conscientitzador i superador d’aques-
tes realitats constretes. Tasca difícil però necessària, que requereix l’actuació 
conjunta de diverses Conselleries (d’Igualtat i Polítiques inclusives, d’Habi-
tatge i Arquitectura climàtica, de Política Territorial, Obra pública i Mobili-
tat).

Amb aquesta síntesi de línies o propostes que pretenem:
•	 Aconseguir generar una sensibilitat social injusta que regenera contínua-

ment la pobresa tractant de formar ciutadans compromesos realment amb la 
transformació i millora social de la seva realitat, que superi visions romànti-
ques i sensibleres que al mateix temps, i en moltes ocasions, oculten accions 
manipuladores (xarxa clientelista, generació de dependències, infravaloraci-
ons…) en aquestes persones desfavorides socialment i que reforcen o cronifi-
quen aquesta realitat de la qual es pretén superar.

•	 I denunciar la falta de drets i per tant de la dignitat humana, fent referència 
a el recollit pel Comitè de Drets Econòmics, Socials i Culturals de la Nacions 
Unides en el 2001:

“Des d’una perspectiva dels drets humans, la pobresa constitueix una con-
dició humana que es caracteritza per la privació contínua o crònica dels re-
cursos, la capacitat, les opcions, la seguretat i el poder necessari per a gau-
dir d’un nivell de vida adequat i d’altres drets civils, culturals, econòmics, 
polítics i socials.”
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“... de l’heterogeni panorama de corrents culturals que hem intentat ressenyar, es desprenien, malgrat 
la diversitat, alguns trets comuns: l’esperit crític de la realitat contemporània, una tendència a articu-
lar el fet cultural en la totalitat de fets socials, el que implicava un criteri de “popularització de la cul-
tura” (bé en el seu sentit radical o bé en sentit aparençal o “populista”); en fi, el moralisme, eixa càrre-
ga ètica de les quals van impregnades tantes obres de la tradició cultural espanyola, unida, en algunes 
ocasions, al utopisme educacional, és a dir, a eixe intent des del qual tot gravite sobre una part del bi-
nomi costià –escola-, oblidant o senzillament posposant l’altre –rebost- en realitat alguna cosa més que 
rebost”. (Tuñón de Lara, 1977, pp. 265-266)1

La complexa realitat de la societat de vegades no facilita una lectura contemporània, no tant perquè no es 
puga arribar a comprendre sinó a percebre en totes les dimensions que suposa la indagació i la reflexió en una 
narració com la que tractarem de desenvolupar. Enllaçarem temes com el voluntariat, la recerca sobre el sentit 
de la vida, afirmacions i reflexions sobre la pobresa i l’exclusió social, certes tendències i consideracions sobre 
el treball i la importància dels processos d’alfabetització públics.

El text i les idees aportades han de llegir-se com un intent, encara que limitat, d’indagar en les pròpies ex-
periències i no una categorització intel·lectual d’afirmacions, de premisses, de supòsits i de conclusions que 
podria suposar un estudi amb profunditat. En altres paraules, m’agradaria aportar elements d’anàlisi i de re-
flexió a la manera gramsciana de la lectura de les realitats del “rebost”. Comencem a partir d’una qüestió: no 
serà que educar-nos forma part de la vida, de la vida en comunitat, de la nostra sociabilitat, de la nostra com-
prensió de la realitat, del nostre pensament, en definitiva de la nostra essència del ser? Els nostres contextos 
serien com llocs educatius per a aprendre, per a orientar la pròpia racionalitat, la pròpia manera de ser. Acti-
tud que, des de la llibertat, prens en el món, la manera en què penses, la manera en què deixes que t’arriben les 
coses, la manera que afrontes la vida, la teua pròpia existència i, com no, la manera de com et relaciones amb 
aquelles persones que t’envolten. No és estrany que la idea grega d’escola, d’«scholé», estigués lligada al joc, a 
la idea de no fer del temps alguna cosa que siga rendible. És un temps de joc lliure per a desenvolupar les prò-
pies facultats intel·lectuals, sense marcar cap objectiu, ni meta, ni finalitat concreta. Si ho traslladem al temps 
present, considerem que no es tracta d’informar o d’aportar coneixements sinó més bé a formar-se o millor de 

Reflexions i indagacions sobre el voluntariat, l’alfabetització
i alguna cosa més que rebost

Agustí Pascual Cabo, doctor en Pedagogia i XIXé Premi Ciutat de Dénia
per a la Formació de Persones Adultes

1	 Tuñón de Lara, M. (1977). Medio siglo de cultura española (1885-1936). Madrid: Ed. Tecnos. 3ª edición, corregida y ampliada. Traducció pròpia. 
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formar-nos d’acord amb les pròpies circumstàncies i realitats. És per tant un exerci-
ci intel·lectual de comprendre i d’aprendre de la comunitat i en la comunitat. Exerci-
ci en favor de determinada forma de viure a través del discurs interior, de l’activitat 
espiritual com la meditació, el diàleg intern o la representació imaginativa cap el cos-
mos o cap a terra. Indagar en la manera de pensar, com deixes que t’arriben les coses 
del món i com li aportes la teua interpretació.

Segurament els grans projectes de la humanitat com són els drets humans, els 
drets dels pobles, i d’altres “inalienables”, no es fan realitat només des de les consti-
tucions, des de les lleis i des de les normatives administratives. Possiblement des de 
l’educació, a través de l’aprenentatge vicari, de la comunicació i el diàleg, des del fer i 
actuar des de les coses xicotes assumirem una consciència i una actitud resilient que 
“contagiarà com una pandèmia” i canviarà la realitat que ens rodeja.

Sobre el voluntariat
Encara que siga una obvietat, cadascú passa per èpoques, temps i circumstàn-

cies personals que li fan pensar, actuar o fer de manera diferent. Així, de vegades, 
entrem en un procés d’autoconeixement per tal d’aprendre a abandonar les segu-
retats que ens construïm i percebem, les incerteses que formen part del pensament 
i la racionalitat i els equilibris mentals i físics que ens conformen. No busquem un 
altre jo sinó simplement “conduir” sense que les pors impedisquen o limiten les 
possibilitats de “viure” o de “sobreviure”2. D’ací la diversitat conceptual, o millor 
d’acció o de fer, que sobre el “voluntariat” tenim. La manera d’entendre, compartir 
i fins i tot de percebre la realitat delimita, en molts casos, com es “viu” i es compar-
teix el voluntariat. El que sí sembla que ens uneix és la forma vital de voler canviar 
o transformar la realitat, les relacions i les comunicacions, tot i que siga de manera 
diferent i diversa. El compartir i l’acompanyar de forma altruista i solidària a altres 
persones o grups ens fan sentir bé, i segurament amb això també produeixen, a l’in-
revés, una experiència única que només podem expressar a través de l’agraïment. 
Probablement a través de l’autoconeixement i dels propòsits personals en els con-
textos socials realitzem una tasca de desconstrucció dels propis prejudicis que ens 
apropa a la “humanització”, d’un tracte horitzontal i lliure. Per la curta experièn-
cia açò es transmet, però sobretot es desenvolupa a través de moltes accions (aco-
llida, menjador social, economats, recolzament acadèmic). L’anomenada “ajuda” fi-
nalment es converteix en una reciprocitat que ens aporta sentit a la nostra existèn-
cia. I és que la relació d’ajuda podríem definir-la com la comunicació de saber es-
coltar, dialogar, comprendre (posar-se en la situació de l’altre), la relació de no jut-
jar i l’acompanyament cap a l’autonomia i la llibertat de decidir. Si sabem què espe-
rem de nosaltres podrem amb els altres: comprendre els sentiments i les emocions 
d’allò que vivim; participar dels sofriments, dels anhels, de les il·lusions i de les es-
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2	 Viktor Frankl (2015). 
El hombre en busca 
de sentido. Barcelona: 
Editorial Herder.
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perances; l’indagar o l’examinar les dificultats i buscar el sentit dels problemes; el 
mirar i l’escoltar com a persones que són i som3. 

De vegades formem part d’equips de voluntaris que es converteixen en amics que 
compartim les tasques i les accions a fer. Transformem les experiències en alegries 
quotidianes, i per què no dir-ho, en relacions de comprensió, empatia i d’acceptació des 
de les divergències. El que fem no es pot qualificar de grans intervencions, grans acci-
ons o grans projectes, més bé són el contrari, però ens recorda l’afirmació atribuïda a 
Educardo Galeano (i que segons d’altres és un proverbi africà), molta gent xicoteta, en 
llocs xicotets, fent coses xicotetes, pot canviar el món. Certament és poc el que pot fer 
una persona o un grup de persones, però sentir que allò que fem és important ens allu-
nya de les superficialitats, els dubtes, les acusacions i les desconfiances, tan íntimament 
lligades a les xarxes socials i a les xafarderies. I és que no només les “xicotetes” accions 
canvien el món sinó també la manera de viure i de percebre-nos. Elegim, a través de la 
nostra llibertat, com volem viure, si amb odi, ràbia, rancor i ressentiment o, pel contra-
ri, amb amor, solidaritat, respecte, consideració i empatia. És un viure no només des de 
l’interior sinó també amb els qui ens acompanyen, amb els altres, amb els grups, amb 
la comunitat, en definitiva, amb la societat. És un estil de vida més humà i humanitzant 
en la recerca d’una qualitat per a millorar el donar-nos, l’entregar-nos, el trobar-nos i, 
fins i tot el retrobar-nos. Hem de confiar, fiar-se, i percebre, el contrari del que alguns 
pensen, que el qui no està contra nosaltres està a favor nostre. És una manera d’adme-
tre que no hem de discriminar i excloure els qui no són o no pensen com nosaltres. Pro-
bablement des d’un pensament ingenu s’obri un nou món, una nova il·lustració en l’es-
tima, en l’amor i que, segurament, ens facilitarà una vida amb sentit malgrat els dubtes, 
les incerteses, les contradiccions, les inseguretats, les impermanències...

Considerem que, des dels deu principis que han de caracteritzar als agents del 
voluntariat de Càritas (curs de formació)4, tal com se’ns proposa, fem un triple viat-
ge com a voluntariat: un primer per a eixir del propi “jo” per a arribar a l’altre, a la 
seua dignitat, als seus Drets, des del respecte, des de l’educació, des de la proximitat 
fraterna, des de l’acceptació sense distincions i, per tant, sense cap prejudici. Un vi-
atge que suposa ser acompanyant5, companys de camí per descobrir les nostres capa-
citats, les qualitats, els talents... i atents per a la promoció integral i des d’una actitud 
activa per superar i eixir de les profunditats de la pobresa i l’exclusió per si mateix. 
Un segon viatge per a eixir del voluntariat com a un “hobby” per a arribar al volun-
tariat com a responsabilitat personal i compartida. Configurar equips per a compar-
tir, per a l’ensenyament i l’aprenentatge, per a reflexionar sobre l’acció i el fer, des de 
l’escolta profunda, respectant ritmes i llibertats. Per últim, fer un viatge cap a l’estil 
i opció de vida, del significat però sempre des de la humilitat. Desprendre’s del pro-
pi “ego” i buscar un “vertader jo” que ens aprope als altres sense, com hem dit, preju-
dicis però també sense jutjar. Sempre des de la solidaritat, la integritat, la honestedat 

3	 Com ens deien en el curs 
de formació del voluntariat 
“qui se sent acceptat 
incondicionalment camina 
cap a l’autoacceptació”. 
Podríem afegir-hi: qui 
se sent estimat camina 
cap a l’autoestima, qui se 
sent valorat camina cap a 
l’autovaloració, qui se sent 
considerat camina cap a 
l’autoconsideració, qui se 
sent volgut camina cap a 
l’autovoler-se.

4	  https://www.
caritasvalencia.org/
main-files/uploads/
sites/10/2019/02/
Diez-principios-que-
caracterizan-a-todo-
agente-de-C%C3%A1ritas.
pdf

5	 https://saviapsicosalud.
com/la-filosofia-del-
acompanar/
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i també de l’agraïment de tot allò que hem rebut i rebem. Tanmateix en estos viatges 
no estem exempts de les autocontemplacions, de la vanitat de creure’s millor que al-
tres grups, el criticar o jutjar permanentment, el fixar-se i comparar el que fa cadas-
cú, els comentaris impertinents, el no estar disposat ni disponible als altres, l’expan-
dir rumors i entrar en la tafaneria. Que difícil resulta escoltar el que no se sent i mirar 
allò que no es veu, és com tractar de voler comprendre el conte “el cavaller de l’arma-
dura oxidada”6 sense tractar de llevar-se la pròpia.

A la recerca de sentit
Plantejar-se les qüestions sobre què és el que fa que la vida valga la pena, quin és 

el sentit de l’existència o què podem fer per a què la meua vida tinga sentit i ens apro-
pe a la “bona vida” han format part, i formen, d’allò que ens és vital per a trobar-hi 
sentit. Possiblement, tal com s’esdevé d’allò que afirmem, els xicotets gestos, les xi-
cotetes accions, la comunicació i la relació familiar i d’amistat, els pensaments espi-
rituals o transcendentals, els actes humils, els xicotets propòsits, les històries menu-
des que aporten rellevància a les nostres experiències... són els que ens permet con-
testar a aquelles qüestions i, d’alguna manera, creen o van creant una cultura del sen-
tit que, encara que no ens apropen a la felicitat, ens faciliten i ens permeten una exis-
tència per a seguir endavant. 

Com afirma Emily Esfahani (2017)7, la indústria de la felicitat continua creixent 
i, en canvi, com a societat som més desgraciats que mai, “de fet, els científics soci-
als han descobert una trista ironia: perseguir la felicitat fa desgraciades a les perso-
nes”. Potser que estiguem comparant dues coses no necessàriament en el mateix ni-
vell o dimensió. La cultura del sentir, la recerca d’una vida amb sentit no té per què 
significar la felicitat o no. La recerca d’una vida amb sentit té a veure amb la satisfac-
ció però també amb el creixement personal i, si més no, amb els traumes, amb les pe-
nalitats, amb les pèrdues, amb les tristeses... La felicitat està lligada a l’“hedonia”, 
principi de plaer, la bona vida amb l’absència de sofriment físic i mental; com un es-
tat mental i emocional positiu que ix des de l’interior de la persona però que de ve-
gades són sentiments fugaços. La vida amb sentit no està lligada al principi del pla-
er per se sinó a allò que ens vincula a la resta d’éssers vius. És l’altre camí cap al bon 
viure, l’“eudaimonia”, és el floriment humà, exigeix com deia Aristòtil8, cultivar en el 
teu interior les millors qualitats morals i intel·lectuals i viure d’acord amb el teu po-
tencial. És la “vita activa” que plantejava Arendt9, en què contribueixes i t’impliques 
en la teua comunitat, una vida de desenvolupament dels talents, de les intel·ligències 
com a potencial que tothom tenim.

Les persones que es concentren en trobar sentit a les seues vides troben les se-
ues fonts per totes bandes i si es connecten amb eixes fonts, la seua vida serà més en-
riquidora i possiblement podran ajudar a altres per tal que facen el mateix. Són per-

6	 https://www.amazon.
es/caballero-armadura-
oxidada-Audiolibro-Jorge-
Coaching/dp/8460943445

7	  Esfahani Smith, Emily 
(2017). El arte de cultivar 
una vida con sentido. 
Barcelona: Ediciones 
Urano. Pàgina 25.

8	 Aristòtil. Ètica a 
Nicòmaco.

9	 Arendt, H. (1993). La 
condición humana. 
Barcelona: Ediciones 
Paidós. Pàgines 215 i ss. i 
277 i ss.
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sones que “transformen el món” amb les seues històries ordinàries o extraordinàries, 
amb un sentit senzill i humil però amb la finalitat de millorar el món i ser útils als al-
tres.

Ens agradaria destacar, del repàs històric filosòfic que fa Emily Esfahani res-
pecte de la qüestió: quin és el sentit o el valor de la vida, de l’existència?, el mite 
de Sísifo d’Albert Camus10, com a text que ens aporta un significat de la nostra in-
dagació. Encara que tot el que treballem, totes les persones i les coses que amem, 
i fins i tot el que som i esperem ser, s’esvairà amb la certesa absoluta de la mort, 
de la desaparició i de l’oblit. Tal com il·lustra Camus, l’antic heroi grec Sísifo, que 
fou condemnat pels deus a pujar una roca (la cosa) fins al cim d’una muntanya, per 
a què esta caiga rodant cada vegada poc abans d’abastar-lo i al llarg de tota l’eter-
nitat, ens mostra la inutilitat i el sense sentit de la seua existència. Cada vegada 
que retorna al peu de la muntanya, s’enfronta a una decisió: rendir-se o seguir in-
tentant-ho, i Sísifo “elegeix” seguir intentant-ho. Al menysprear els déus, Sísifo es 
converteix en l’amo del seu destí, en allò que li aporta sentit o valor a la seua vida. 
Des d’este exemple podem considerar la nostra llibertat per a crear el sentit o el 
valor de la nostra vida. El valor o el sentit que li aportem depèn d’un mateix i no 
del que ens diguen, pensen o facen altres. És per això que uns trobaran el sentit en 
la fe, en Déu, en la transcendència, altres en la quotidianitat de les narracions de la 
seues vides, altres en l’atenció a una o unes persones, altres en la pertinença a una 
família, tribu, a una o a unes mascotes, a una o a unes coses, com cuidar una plan-
ta... en definitiva, cadascú troba la seua cosa (roca), a la qual li dedica la seua vida, 
la seua existència. “L’efecte Ikea” sobre el valor que suposa l’esforç de realitzar una 
tasca o treball, com muntar uns mobles, s’estén a altres accions, tasques o treballs 
que ens aporten significació o sentit a allò que fem. Quan ens dediquem a tasques 
difícils, o no tan difícils, però que ens requereixen un esforç, físic o intel·lectual, 
ens enfrontem a reptes directament en els quals podem trobar el vertader sentit de 
la nostra vida. 

A través de la recerca, la indagació i fins i tot de l’anàlisi de múltiples investiga-
cions que recull, Emily Esfahani (2017) extrau quatre pilars, que ens semblen impor-
tats, i que donen sentit a la vida: 

a.	 la pertinença, la connexió i els vincles amb altres persones i/o comunitats de 
formes positives. Tots necessitem ser compresos, valorats i rebre afectes pels 
familiars, parelles o amics; així com tots necessitem sentir-nos que perta-
nyem a algun lloc, a un grup, a una “tribu”. No obstant això afegiríem, tam-
bé, que tots necessitem de moments d’intimitat.

b.	 el propòsit, la finalitat o l’objectiu de fer alguna cosa productiva pels al-
tres; no es tracta de propòsits molt lloables: d’acabar amb la fam en el món 
o acabar amb les guerres. Podem trobar el propòsit en ser una bona mare 

10	 Camus, A. (2006). El mito 
de Sísifo. Madrid: Alianza 
Editorial.
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o un bon pare, crear un entorn més alegre amb la gent que ens rodeja, fer 
que la vida de la comunitat siga agradable o simplement cuidant de la teua 
mascota. Es pot considerar com allò que motiva les nostres conductes i és 
el principi organitzador de les nostres vides, ens permet a més d’un sentit 
una capacitat de resiliència. Per a viure amb propòsit cal una autoreflexió 
i un autoconeixement perquè tots tenim diferents qualitats, talents, expe-
riències, punts forts, capacitats innates, vocacions, valors, identitats i cir-
cumstàncies que ens fan ser tal com som. La persona que té propòsits no li 
preocupen els beneficis personals, sinó fer del món un lloc millor. També 
podem optar per descobrir els propòsits adoptant una actitud de servei, és 
el cas del voluntariat, en les tasques quotidianes i en les relacions perso-
nals i socials.

c.	 la narrativa, la creació de relats o històries que ajuden a comprendre’ns a 
nosaltres i al món. Són especialment importants quan es tracta de buscar 
i identificar la nostra identitat, de comprendre’ns qui som i com hem arri-
bat fins ací. La possibilitat de reescriure les nostres històries d’una manera 
positiva se sustenta en el fet que som una expressió única en el món, i això 
ens permet revisar, corregir i fins i tot reinterpretar les històries que con-
tem sobre la nostra vida sense la necessitat de comparar-nos ni de competir 
amb altres vides. Com expressa Emily Esfahani (2017): “Algunes històries, 
per exemple, es caracteritzen per una transformació interna i pel creixement 
personal, mentre que altres ho fan per l’estancament o la regressió; en unes 
hi ha comunió, amor i sentit de pertinença, mentre que en altres impera la 
soledat i l’aïllament; en unes domina l’acció, o la creença que tots podem te-
nir el control de la nostra vida; en altres la impotència, mentre que en altres 
es produeix una combinació d’estos temes” (p.143). De vegades descobrim 
com l’adversitat, els problemes o els entrebancs ens fan créixer i evolucio-
nar i ho descobrim a través de les nostres pròpies narracions, d’ací la impor-
tància dels processos d’alfabetització que desenvoluparem més endavant. Un 
excel·lent exemple d’esta narrativa és “contar la vida: un viaje pedagógico” 
de José Beltrán11.

d.	 La transcendència, les experiències místiques, espirituals i religioses de la 
pèrdua del jo ens aporten també sentit. El sentir-se insignificants davant del 
temps, de la història, de l’univers... ens aporta una humilitat total que para-
doxalment ens envaeix amb un sentit poderós i profund de la nostra existèn-
cia. A través d’una experiència transcendent, anar més enllà, ens fa sentir 
que ens hem elevat per damunt d’allò quotidià i ens apropa a una dimensió 
diferent.

11	  Beltrán, J. (2009). 
Contar la vida: un viaje 
pedagógico, en Arenas-
Dolz i Gallegos (editores). 
El ciudadano democrático. 
Reflexiones éticas 
para una educación 
intercultural. Madrid: 
Plaza y Valdés Editores. 
Pàgines 249-269.
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Les persones que són capaces de créixer en l’adversitat ho fan recurrent als pilars 
del sentit. Ningú de nosaltres ens lliurarem d’experimentar algun tipus de sofriment, 
d’ací la importància de crear una “cultura del sentit” que ens aparte de les distracci-
ons, i ens possibilite el treball introspectiu i les experiències que s’esdevenen d’es-
tos pilars. Si com deia Antonio Machado, “tot neci confon valor amb preu” hauríem 
de convindre, des de la sabiduria de la indagació, que allò gratuït, allò que ens aporta 
sentit i valor a la vida, és el que fa de tots nosaltres iguals i a la vegada diferents. Pot-
ser siga un bon moment per retornar al principi i preguntar-nos: com hem de viure 
la nostra vida finita, quin és el sentit de la nostra vida. Per tal de respondre podríem 
considerar allò que ens envolta, el context sociocultural i, com no, indagar no només 
en el nosaltres sinó també amb els altres, en allò que ens uneix.

Des de la lectura de documentació
De vegades la lectura de documentació ens facilita no només buscar referènci-

es sinó també evidències per tal de comprendre i enfrontar-se a la complexa realitat, 
encara que siga de diferents maneres. Si bé les evidències no canvien les pròpies cre-
ences potser, o si més no, les puguen qüestionar. És per això que s’exposaran i es co-
mentaran a continuació, molt breument, aquelles afirmacions procedents de les da-
des que aporta l’informe sobre exclusió i desenvolupament social en la Comunitat Va-
lenciana (C.V.) publicat l’any 2022 de la fundació FOESSA12. La crisi sanitària que es-
tem passant ha deixat una profunda petjada en la societat valenciana i ha provocat, 
com cabia esperar, un increment de l’exclusió i la pobresa, un eixamplament de l’ex-
clusió social entre persones i famílies que acumulaven més dificultats d’integració. 
Segons l’informe es tracta “per un costat, d’aportar dades que ajuden a la societat a 
dimensionar l’impacte de la crisi i identificar a les persones i grups socials més afec-
tats i, per altre, afavorir la reflexió profunda que ens convide a repensar el model so-
cial i relacional, el model econòmic i de redistribució, així com els valors sobre els que 
sustentar la convivència, amb l’objectiu últim d’evitar la cronificació de les situaci-
ons de pobresa i exclusió social amb la mirada posada en la transformació social cap 
a una societat més justa”.

De manera resumida les conclusions de l’informe són les següents:
1.	 Creixen l’exclusió severa i la integració precària, i es redueix la integració 

plena. Les persones en situació d’exclusió social representen el 21,3% de la 
població de la C.V., al voltant de 1.076.000 persones (exclusió moderada 9% 
i exclusió severa 12,3%).

2.	 L’exclusió en l’eix polític i de ciutadania (participació política, educació, 
vivenda i salut) és la que afecta a una major proporció de persones, si bé 
les situacions que més creixen són les que afecten a l’eix social i econòmic. 
D’acord amb les dades de l’enquesta, el 35,1% de la població valenciana està 

12	 FUNDACIÓN FOESSA 
(fomento de estudios 
sociales y de sociología 
aplicada). Informe: 
https://www.foessa.es/
blog/informe-foessa-en-la-
comunidad-valenciana-la-
exclusion-social-se-reduce-
aunque-se-mantiene-
por-encima-de-la-media-
espanola/ 

	 Presentació: https://youtu.
be/YBle9tVaARw

https://youtu.be/YBle9tVaARw
https://youtu.be/YBle9tVaARw
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afectada per una situació d’exclusió en el l’eix econòmic, el 44,6% en l’eix po-
lític i de ciutadania, i el 18,3% en l’eix social i relacional.

3.	 Augmenta el percentatge de persones amb problemes en quatre o més di-
mensions de la vida quotidiana (ocupació, consum, participació política, 
educació, vivenda, salut, conflicte social i aïllament social), amb un deterio-
rament especialment acusat en la dimensió de l’ocupació i del conflicte soci-
al. L’empitjorament de la situació: el percentatge que no presenta problemes 
en cap dimensió s’ha reduït del 51,4% (2018) al 37,5% (2021), mentre que el 
de persones que tenen problemes en una dimensió passa del 21% al 29%, i el 
qui té problemes en quatre o més dimensions passa del 9% al 12,5% de la po-
blació.

4.	 Inestabilitat laboral, pobresa, despeses excessives de vivenda i problemes 
d’accés als medicaments són els problemes més freqüents i afecten quasi a 
un 15% de la població. Els eixos i dimensions de l’exclusió al qual fan refe-
rència s’esdevenen de la situació de les famílies i les persones amb relació a 
37 indicadors específics (cal anar a l’informe). És obvia la interrelació entre 
els quatre indicadors; l’ocupació, el consum, la vivenda i la salut, s’esdeve-
nen de l’absència d’uns ingressos econòmics mínims per a donar resposta al 
conjunt de les necessitats de les famílies.

5.	 Els col·lectius més afectats per l’exclusió social: llars pobres o sense ingres-
sos, persona sustentadora principal en recerca d’ocupació i famílies nombro-
ses. Hi ha nou perfils o col·lectius que registren a la C.V. taxes d’exclusió so-
cial superior al 40%. Es tracta de llars sense ingressos, 98%; llars en situa-
ció de pobresa severa, 93,8%; llars els sustentadors de les quals està a la re-
cerca d’ocupació, 82,8%; llars de més de cinc persones, 62,5%; llars la perso-
na sustentadora de la qual està inactiva, 48,7%; llars la persona sustentado-
ra del qual és de nacionalitat estrangera, 48,7%; llars la persona sustentado-
ra principal no té estudis o té estudis incomplets, 44,9%; i llars monoparen-
tals, 41%.

6.	 L’exclusió respecte de 2018 creix entre la població sense ingressos i residents 
en àrees rurals, i es redueix entre la població estrangera.

7.	 La COVID-19 sacseja el mercat de treball i creix la inestabilitat laboral. Els 
canvis han provocat l’increment de les situacions d’exclusió vinculades a l’eix 
econòmic i, particularment, a la dimensió de l’ocupació. L’exclusió de l’ocu-
pació va créixer de forma molt acusada del 17% al 27,5%.

8.	 S’intensifiquen les dificultats d’accés a la vivenda i creixen les situacions 
d’exclusió residencial. L’exclusió de la vivenda afecta en 2021 al 15,7% de les 
llars de la C.V. i al 18,6% de la població. Els problemes concrets en els quals 
es veu implicat un major percentatge de les llars són els relacionats amb les 
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despeses excessives de la vivenda, 11% de les llars; i els relacionats amb les 
situacions d’insalubritat (humitats, brutícia i olors), 8,6% de les llars. El 
24,8% de la població valenciana en situació d’exclusió social es troba en una 
situació de vivenda insegura i el 23,9% en una situació de vivenda inadequa-
da.

9.	 Augmenten les llars i la població amb problemes d’exclusió social en la di-
mensió de la salut. Els problemes més prevalents en l’àmbit de la salut són 
la falta d’accés als medicaments i la presència de situacions de discapacitat, 
malaltia crònica o problemes greus de salut, 5,6%. Destacaríem la malaltia o 
trastorn mental que representa el 8,9% de la població de la C.V.

10.	 La pandèmia i la crisi associada tensen i erosionen les xarxes de recolzament 
familiar. El conflicte social, la dimensió sobre la qualitat de relacions dintre 
de les llars valencianes ha passat d’afectar a un 5,9% de la població en 2018 
a un 15% en 2021 (s’ha triplicat el nombre de persones les relacions de les 
quals presenten dificultats serioses de convivència).

11.	 La bretxa digital multiplica l’impacte de l’exclusió. Per a reduir el risc de 
contagis i combatre la pandèmia les mesures s’han basat en la distància soci-
al i la limitació de moviments i contacte entre persones. L’entorn digital s’ha 
convertit en un element clau. Contar amb connexió il·limitada de dades, un 
dispositiu amb connexió a internet i habilitats suficients per a utilitzar l’en-
torn digital són tres elements que poden marcar la diferència en la societat. 
L’absència d’algun d’ells a la llar implica caure en situació de bretxa digital. 
El percentatge situat en la bretxa digital és del 54,3% per al conjunt de la po-
blació en situació d’exclusió. Les diferències es donen en allò que es refereix 
a la disponibilitat il·limitada a la xarxa, i la presència en la llar d’alguna per-
sona amb habilitats informàtiques bàsiques. 

12.	 Amb els seus límits, la creació de l’IMV (ingrés mínim vital) i el creixement 
del nombre de persones beneficiàries de la Renda Valenciana d’Inclusió con-
tribueixen a pal·liar l’impacte de la crisi sobre les llars més pobres. Tanma-
teix existeixen una sèrie d’entrebancs: la població que ho necessita no dispo-
sa d’informació suficient per a sol·licitar-ho, dificultats en la recollida i lliu-
rament de la documentació (qüestions burocràtiques). 

Si totes les dades són importantíssimes, creguem oportú destacar de manera re-
sumida: l’exclusió severa, l’exclusió en l’eix econòmic, l’augment de persones que no 
arriben a quatre o més dimensions de la vida quotidiana, la inestabilitat laboral (ocu-
pació i ingressos econòmics), la pobresa, les despeses excessives de vivenda, els pro-
blemes d’accés als medicaments i l’exclusió social en la dimensió de la salut, la bretxa 
digital i, des del nostre punt d’anàlisi, l’augment espectacular de l’erosió de les xarxes 
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de recolzament familiar i comunitaris. Alguns dels temes que desenvolupem en este 
text tracten d’aportar elements de reflexió a estes “evidències”. A més, arran de l’últi-
ma conclusió, ens agradaria afegir una reflexió sobre el tema del treball. 

Tu no eres el teu treball.
Ja fa alguns anys vaig escoltar esta frase. És una frase contundent, sense pal·

liatius, que et fa reconsiderar la vida. Cadascú viu les seues circumstàncies, les se-
ues penes, els seus problemes, però també la seua felicitat, les seues alegries... de ma-
nera diferent i, encara més, s’enfronta a ells de distinta manera. Potser la pandèmia 
haja remogut altres virus. Així ens ho fa saber Francesc Miralles (2022)13 arran de la 
Gran Dimissió o la Gran Renuncia (The Great Resignation), un fenomen que defineix 
l’abandó dels llocs de treball per part de milions de persones. No es tracta del síndro-
me del socarrat (burnout) ni tampoc l’adhesió a moviments en contra del treball, sinó 
sobretot a la reivindicació d’una vida i identitat pròpies, més enllà del salari o funció 
productiva. Segons Francesc Miralles, només en novembre de 2021, el departament 
de treball dels EE.UU. estimà que més de quatre milions d’estatunidencs havien dei-
xat els seus treballs i, en el continent europeu, el Regne Unit i França encapçalen esta 
inesperada fuga de la força laboral. Els sectors on s’ha produït esta situació han si-
gut la restauració, el transport o l’atenció sanitària. Molts desertors (quitters) sen-
ten la necessitat d’una pausa per a omplir-se d’ells mateix, de la recerca d’autonomia 
i llibertat personal, de reconstruir aquelles vivències, experiències o activitats que els 
produeixen sentit i/o felicitat quan han estat “tancats” per la pandèmia, com són l’es-
tar amb els fills, cuinar, relacions familiars... S’han adonat que es necessita menys del 
que pensaven per viure i que l’actiu més important que disposen és el temps.

Però l’aprenentatge més important ens ho comentava Toni Morrison, premi No-
bel de literatura, quan va escriure en la revista New Yorker en 201714: “Això va ser el 
que vaig sentir: 1. Siga quina siga la feina, fes-ho bé, no per al cap sinó per tu mateix; 
2. Tu fas la feina; ella no et fa a tu; 3. La teua vida real està amb la teua família; 4. No 
eres la feina que fas; eres la persona que eres. Des d’aleshores he treballat per a tota 
mena de persones, genis i idiotes, d’enginy ràpid i avorrit, de cor gros i estret. He tin-
gut molts tipus de feines, però des d’aquella conversa (...), mai he considerat que el 
nivell de treball fora la mesura de mi mateix, i mai he posat la seguretat d’una feina 
per sobre del valor de la llar.”

Però també hi ha propostes més racionalistes; en este sentit, destacaríem la Uto-
pia per a realistes, de l’historiador, periodista i ideològicament eclèctic holandés 
Rutger Bregman15. La invitació a construir un millor ordre social no és abstracta sinó 
que es concreta en temes com la llibertat de moviment en un món sense fronteres, la 
consideració de la jornada laboral de temps reduït i, el que sense dubte és el tema es-
trella, l’adopció de la renda bàsica universal: que tot ésser humà, pel fet de ser-ho, 

13	  https://elpais.com/
eps/psicologia-y-
bienestar/2022-01-27/
por-que-millones-de-
estadounidenses-estan-
dejando-sus-empleos.html

14	 https://www.
newyorker.com/
magazine/2017/06/05/
the-work-you-do-the-
person-you-are

15	 Bregman, R. (2017). Utopía 
para realistas. Barcelona: 
Editorial Salamandra.
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reba un ingrés. Resulta interessant políticament que tant des de la ideologia progres-
sista o d’esquerres o des de la ideologia conservadora o de dretes16 siga una proposta, 
la renda bàsica universal, considerada i acceptada, encara que des d’arguments molt 
diferents i distants. El neurocientífic Facundo Manes17 comentava que per a activar 
el cervell com a òrgan del servei social i de l’aprenentatge cal equivocar-se; per això, 
des de les realitats, però sobretot des dels terrenys per a descobrir, caldrà enllestir les 
propostes de Rutger Bregman. I és que com deia Eduardo Galeano18 en el “llibre dels 
abraços”: “la por de saber ens condueix a la ignorància, la por a fer ens redueix a la 
impotència”. En el cor de les equivocacions segurament estaran els recursos per a en-
frontar-se a les nostres pors, com un exercici de reivindicació de la llibertat. Si hem 
començat el text amb el binomi costià de “l’escola” i el “rebost”, acabarem amb els 
processos d’alfabetització que uneixen este binomi.

L’alegria de relacionar-se, de dialogar i de compartir: un camí cap als 
processos d’alfabetització públics19

Alfabetitzar és més que l’ensenyament i l’aprenentatge de la lectura, l’escriptura i 
les operacions matemàtiques. Alfabetitzar abraça tot tipus de capacitats, competènci-
es, habilitats, destreses i fins i tot actituds per a participar en una societat democràti-
ca. Així, podem considerar que la persona alfabetitzada es fa en el món a través de les 
experiències, de les relacions, de les vivències, de les comprensions i de les expressi-
ons, mentre que el ser analfabet és una forma d’estar en el món, una persona que as-
sumeix acríticament les idees, els pensaments, el model de societat... és un receptor i 
un consumidor de les xarxes socials, de tot allò que ens inunda des de les tecnologies 
però també des dels mitjans de comunicació social. Des d’una vessant normativa ad-
ministrativa, la paraula “alfabetització” desapareix i queda relegada per l’educació o 
formació bàsica de l’escola, quan no pels discursos i narracions europees de l’educa-
ció al llarg i ample de la vida. Per tant, l’alfabetització deixa d’ocupar un lloc a l’esce-
nari social i cultural i es converteix en un “residu” educatiu. 

Considerem que els processos d’alfabetització són imprescindibles, necessaris i, 
a més, constitueixen un element fonamental per als processos democràtics de la cul-
tura i de la societat. La recerca d’una formació de persones adultes (FPA) emancipa-
dora passa per recuperar l’alfabetització pública, “política”, per llegir i escriure no no-
més les paraules sinó fonamentalment per desenvolupar les habilitats de comprensió 
i d’expressió de les nostres realitats, de tot allò que ens rodeja, per activar-se perso-
nalment i comunitàriament. Només des de la possibilitat de decidir, de fer coses amb 
les paraules, amb els fets i les accions, podrem transformar les nostres vides i trans-
formar allò que tenim en comú. Per tant, l’alfabetització no és l’adquisició d’una tèc-
nica o una habilitat concreta sinó que cal enllestir-la com una forma de vida i d’en-
tendre la vida, d’aportar-li sentit, per a la incorporació als drets, als deures i a les res-

16	 És el cas de Milton Friedman, 
defensor del neoliberalisme i 
premi Nobel d’economia en 
1976.

17	 https://www.youtube.com/
watch?v=4ebt-yHf3mY

18	  Galeano, E. (1993). El libro de 
los abrazos. Madrid: Ed. Siglo 
XXI. Pàgina 83.

19	 Els processos d’alfabetització 
públics és segurament un 
concepte mal considerat 
perquè la paraula 
“alfabetització”, i sobretot 
“analfabet”, suposa una idea 
pejorativa d’una persona, tant 
culturalment com socialment. 
Tant de bo que trobarem una 
expressió més acceptada que 
emmarcara millor el significat 
dels processos d’alfabetització 
públics. No és així, encara 
que en este apartat i en el 
següent proliferen trets, 
característiques i expressions 
que podríem utilitzar-
los indistintament com: 
formació de persones adultes 
emancipadores; les accions 
culturals transformadores; 
les narracions d’estar i de 
relacionar-se amb el món; 
les formes d’entendre i 
aportar sentit a la vida; 
l’exercici per a la llibertat i 
la participació ciutadana; 
l’exercici per abastar 
l’hegemonia davant dels 
diferents poders; la capacitat 
de pensar dialècticament; 
l’exercici d’autoconeixement 
personal, la comunicació i la 
comunitat, creació de noves 
formes de vida en comú per a 
transformar la informació i els 
coneixements. Possiblement 
altres generacions seran més 
creatives i innovadores.

https://www.youtube.com/watch?v=4ebt-yHf3mY
https://www.youtube.com/watch?v=4ebt-yHf3mY
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ponsabilitats col·lectives, públiques, polítiques. Com deien Francisco Beltrán i José 
Beltrán20: “la noció de política no queda aquí reduïda a la seua accepció més restrin-
gida o formal, política partidista o de partits, sinó que s’utilitza en el seu sentit més 
noble, açò és, polítiques com a “polis”, com exercici cívic de la ciutadania en la par-
ticipació i en la pressa de decisions sobre les pròpies condicions de vida. I la noció 
d’alfabetització, quan està informada políticament, amplia el seu significat ja que su-
posa i exigeix l’avaluació crítica dels nostres discursos, de les nostres assumpcions, 
de tots aquells tòpics, judicis i opinions que subjauen a les nostres accions educati-
ves.” A més, podríem afegir, que des d’una vessant pedagògica l’estructura de signifi-
cats del nostre pensament és única i unidireccional, passa per admetre i apropiar-se 
de l’hegemonia representada pels “poders” en totes les seues vessants. A l’igual que el 
concepte de democràcia, el d’alfabetització, no és un dret que se’ns concedeix, perso-
nalment o socialment, sinó que és un treball permanent per a la igualtat i la llibertat 
com a éssers.

Com hem exposat en altres ocasions, una formació de persones adultes emanci-
padora es converteix en un escenari de participació ciutadana obert a la intercultura-
litat; un àmbit educatiu de compromís cívic que atén a les necessitats, els interessos 
i les motivacions de les persones, dels col·lectius i de les comunitats i un context de 
vida que aporta sentit a l’experiència històrica i política de la vida, a la nostra experi-
ència vital com a ciutadans i com a éssers socials. Els processos d’alfabetització públi-
ca s’identifiquen doncs en una formació al llarg i ample de la vida, que està arrela-
da en la plasticitat de les nostres ments i en allò que constitueix el bé comú. Des d’es-
ta vessant hi som en un procés d’alfabetització continu, en un procés d’aprenentatge 
i d’ensenyament inherent a les nostres històries de vida, o com hem comentat abans, 
a la narrativa que forma part dels pilars que donen sentit a la vida. Podríem conve-
nir que tothom és educador o educadora, al llarg de la vida, però també és analfabet o 
analfabeta en algun aspecte de la nostra quotidianitat. No reconèixer-ho significaria 
que no tenim la mateixa naturalesa, diverses i/o diferents debilitats, competències, 
capacitats, destreses, habilitats... Si reconeguem diferents intel·ligències, per què no 
reconèixer que podem tenir diferents aptituds i talents sense necessitat de jutjar-nos?

Els processos d’alfabetització per tant ens introdueixen en el descobriment de les 
dimensions dels coneixements, de la codificació i de la descodificació, també en les 
pràctiques socials i culturals que ens envolten. La seua anàlisi ens permet llegir les 
contradiccions sociopolítiques i econòmiques. Comprendre les relacions interiors i 
les exteriors de la realitat és pensar dialècticament, és aprofundir en el món natural i 
en el món social, però també és aprofundir en l’anàlisi més profunda de l’opressió, de 
l’exclusió i de la consciència contradictòria que aporta la complexitat de l’hegemonia 
com a éssers socials.

20	 Beltrán, F. y Beltrán, 
J. (1996). Política y 
prácticas de la educación 
de personas adultas. 
València: Universitat de 
València. Pàgina 158.

Reflexions i indagacions sobre el voluntariat, l’alfabetització… DOI 10.7203/QEC.47.24510
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Els contextos d’alfabetització
Viure en una societat de la informació no significa que estiguem en una socie-

tat del coneixement. El pas de la informació al coneixement suposa un processament 
intel·lectual que va més enllà de la simple reproducció. És per això que des de l’edu-
cació s’insisteix en la necessitat de saber reflexionar, analitzar, discernir, esbrinar, 
criticar... per poder fer que el “pensament” siga un element actiu de la ment i faça de 
la informació un coneixement per a viure i conviure. Saber qui i què sóc i qui i què 
som ens apropa al gran repte de la globalització: el desenvolupament intel·lectual i 
cultural. Al fet d’aprendre a llegir se li ha d’unir l’estima i la sensibilitat per la lectu-
ra, per les paraules, pels llenguatges. El diàleg amb les autores i els autors ens farà 
coneixedors de la pròpia memòria i, en conseqüència, ens aportarà sentit a les prò-
pies experiències. D’ací la importància en què aprofundia Paulo Freire en la lectura 
de la paraula i la lectura de la realitat, però no des d’una educació bancària, sinó des 
d’allò més important educativament, l’accés a la llibertat intel·lectual i a la capacitat 
de pensar. Com diu Emilio Lledó “(...) allò important és la llibertat de pensament: te-
nir què pensar, saber què pensar i no tindre la ment aglutinada amb xicotets coàguls 
que no et permeten entendre, mirar o interpretar.”21 

El desig d’aprendre, el desenvolupament de la sensibilitat, de les emocions cap 
a allò que som a través de l’afecte, de l’estima, de la cordialitat, de l’alegria... i també 
dels espais d’estimar, d’amor, de filiació ens aproximen a l’ésser humà des de totes les 
vessants i fan que l’alfabetització siga més un procés que un estat. Un procés que s’as-
semblaria a la comunicació, al vincle verbal entre comú, comunitat i comunicació. La 
comunicació és a través de la comunitat i la comunitat és comunicació. I és que for-
mem societat no només perquè ens comuniquem sinó que existim com a tals en la co-
municació mateix. Encara que puga aparentar una ximpleria, si la comunicació cessa, 
la societat es dissol i amb ella els qui la componen.

Les noves realitats sorgides de la globalització ens adrecen cap a formes de vida 
i d’identitat cosmopolites. Les comunitats que estaven centrades en unitats lingüísti-
ques, unitats culturals, i fins i tot en unitats religioses, estan en plena transformació. 
Hem de pensar en formes plurilingües, en formes multiculturals, interculturals i visi-
ons religioses diverses, la qual cosa significa que haurem de transformar els proces-
sos d’alfabetització i la formació bàsica, ja que no poden quedar reclosos dintre d’es-
pais escolars, sinó que hauran d’obrir-se i buscar fórmules per a la creació d’aquelles 
noves formes de vida en comú, de noves formes de recollir i transformar la informa-
ció i els coneixements. Els entorns d’ensenyament i els d’aprenentatge comportaran 
un altre paradigma de l’educació en què les intel·ligències múltiples i col·laboratives 
conformaran una comunicació, i en conseqüència comunitats diferents22.

Històricament s’ha considerat que les persones analfabetes no tenen capacitats 
intel·lectuals, no arriben als processos d’abstracció o, fins i tot, no són capaços de 

21	 http://www.filosofiahoy.
es/index.php/mod.
pags/mem.detalle/
relcategoria.5736/
idpag.6817/prev.true/chk.1
7ef01353d4d6420a05dca0
a4ddac85d.html

22	  Si com afirmava Byung-
Chul Han des de la seua 
tesi de la desaparició dels 
rituals, estos generen 
una comunitat sense 
comunicació, mentre que 
el que hui predomina és 
una comunicació sense 
comunitat, hauríem 
de convenir en la 
importància dels processos 
d’alfabetització per a la 
creació de comunitats 
en espais i contextos on 
desenvolupem les nostres 
vides.
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comprendre allò que se’ls diu. Tanmateix les persones al llarg de la història han po-
gut sobreviure, han fet descobriments, han pogut comprendre i relacionar-se, han si-
gut creadores i innovadores. No saber escriure no significa que no sigues capaç de di-
alogar o expressar-te. No usar els signes o càlcul matemàtic no significa que no utilit-
zes altres mecanismes per a calcular o interpretar matemàticament un problema. Ser 
un analfabet no és tenir cap malaltia, disfuncionalitat, inutilitat o ser un ignorant. Po-
der expressar i expressar-se com voler viure i conviure conforma una finalitat exis-
tencial bàsica. 

L’alfabetització pública, política, s’inclou dintre la pedagogia crítica en la qual es 
trenquen els esquemes academicistes de l’escola tradicional i les relacions passen a 
ser de col·laboració, de diàleg, per a abastir un procés reflexiu de pensar el món, un 
procés de pensar l’acció a través d’una consciència crítica. És per tant, una acció cul-
tural transformadora que, a partir de les paraules generadores com diria Paulo Frei-
re, ens endinsen en la reflexió, l’anàlisi i la discussió dels contextos socials i culturals. 

El “desenvolupament de l’alfabetització”, “l’alfabetització emergent”, “l’alfabetitza-
ció funcional” o fins i tot “l’analfabetisme de retorn” són obviades per una “pedagogia 
institucional i administrativa” que converteix la ciència de l’educació en una “pedago-
gia hello kitty”. Els contextos de vida, les relacions socials, la formació laboral, el tre-
ball, la cultura... han de ser la substància per comprendre i treballar els processos d’al-
fabetització com una eina per al desenvolupament de la formació bàsica i l’educació al 
llarg de la vida. I és que estar alfabetitzat suposa molt més que simplement saber ope-
rar en el sistema del llenguatge i del càlcul. És dominar els usos del llenguatge dintre 
dels discursos, de les narracions “d’estar i de relacionar-nos amb el món”, de sentir-s’hi 
inserit. És integrar la paraula, les imatges, els gestos, les actituds, els moviments... i 
compartir i participar en els diferents contextos comunitaris (clubs, moviments socials, 
comunitats, organitzacions, entitats, institucions...), per tal d’apropar-se i de despertar 
a la vida, a la cultura del sentit. Tal com exposa Emily Esfahani (2017) ”quan la felici-
tat no va acompanyada del sentit, es caracteritza per una vida relativament superficial, 
egocèntrica o fins i tot egoista, en la que tot va bé, les necessitats i els desitjos són fàcil-
ment satisfets, i en què s’eviten les dificultats o els embolics que produeixen desgast”23.

Aportar significat a la dimensió d’”alguna cosa més que rebost” ha estat la fina-
litat del text, tanmateix, com venia a dir Gramsci, front “al pessimisme de la intel·
ligència, l’optimisme de la voluntat”24. Voluntat per a participar i col·laborar en els 
processos d’alfabetització públics25; voluntat de compartir de forma vital la realitat, 
les relacions, les comunicacions; voluntat de transformar i de transformar-nos de 
manera solidària, senzilla i humil; voluntat d’acompanyar-nos en el procés d’emanci-
par i d’emancipar-nos; en definitiva, voluntat de reconstruir junts el sentit de les nos-
tres vides i de les nostres societats. Una voluntat que ens reclama també l’acció i el fer 
com a voluntariat.

23	 Esfahani Smith, Emily 
(2017). El arte de cultivar 
una vida con sentido. 
Barcelona: Ediciones 
Urano. Pàgina 34.

24	 Gramsci, A. (1977). Pasado 
y presente. Barcelona: 
Granica Editor. Pàgina 
19. També en Gramsci, A. 
(1984). Cuadernos de la 
cárcel. México: Ediciones 
Era. Edición crítica del 
Instituto Gramsci. A cargo 
de Valentino Gerratana. 
Tomo 3. Pàgina 74.

25	 Davant de les guerres 
immisericordes i 
miserables, com la de 
Rússia contra Ucraïna, 
necessitem una 
alfabetització pública, 
política; en este sentit 
podem recordar el text 
de Freire: la naturalesa 
política de l’educació.

Reflexions i indagacions sobre el voluntariat, l’alfabetització… DOI 10.7203/QEC.47.24510
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1. Introducció
El problema de l’abandonament educatiu

Els itineraris d’escolarització de la joventut estan relacionats amb diversos factors socials, econòmics, cul-
turals i pedagògics (Marhuenda i García, 2017). Situacions d’exclusió social, distància cultural amb l’entorn es-
colar o pobresa, entre altres. La forma en què moltes i molts joves narren la seua experiència educativa (Gime-
nez et al., 2017) ens parla d’una realitat escolar aliena a les seues expectatives i contextos quotidians de refe-
rència, la qual cosa suposa un profund desavantatge que sovint deriva en repeticions i fins i tot en abandona-
ment.

De fet, l’abandonament educatiu primerenc1 és un problema fonamental al nostre país, amb una taxa del 
13,3% l’any 2021 (Ministeri d’Educació i Formació Professional, 2022), per damunt de la mitjana de la Unió 
Europea (9,9% en 2020). Aquest problema és sensible a factors com el nivell educatiu dels progenitors (MEFP, 
2021), o el seu nivell de renda (IVIE, 2013). Aquesta repercussió de la posició social d’origen sobre els resultats 
educatius resulta especialment greu per la seua incidència en la transició al mercat de treball: la taxa de deso-
cupació és major quant menor és el nivell educatiu, passant (per a la població de 25 a 34 anys) de 34,9% en el 
cas d’estudis primaris o inferiors, a 26,1%, en el de població amb estudis de primera etapa d’educació secundà-
ria, 20,2%, per a la població amb estudis de segona etapa de secundària, i a 15,1% per a la població amb edu-
cació superior (MEFP, 2021). L’afrontament de l’abandonament educatiu és, per tant, un repte per a consoli-
dar una societat amb més oportunitats. El que requereix generar recursos formatius que permeten a la joven-
tut més vulnerable reprendre o reconduir el seu itinerari formatiu, de cara a la seua integració social en condi-
cions dignes i autònomes.

L’experiència de fracàs i el seu afrontament
En anteriors investigacions sobre l’experiència educativa de joves que han participat en projectes de diver-

sificació hem observat que en molts casos interpreten la seua experiència escolar ordinària, especialment en 
l’ESO, com una cosa aliena o com un fracàs personal, institucionalment reconegut (Horcas, Bernad, i Martí-
nez, 2015; Giménez, Martínez, i Bernad, 2017). En canvi, quan descriuen la seua experiència en programes de 

El model de les Escoles de Segona Oportunitat 
enfront de l’abandonament educatiu. 

Itineraris per a la revinculació educativa i la inserció laboral

Ignacio Martínez Morales, Daniel Gabaldón Estevan, Juan García-Rubio, Universitat de València

1	 El concepte d’abandonament primerenc es refereix a la població de 18 a 24 anys que no ha completat cap educació secundària postobligatòria i no 
segueix cap mena de formació.
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diversificació valoren les relacions educatives pròximes i els processos d’aprenentat-
ge significatiu, la qual cosa els permet reinterpretar la seua experiència d’aprenentat-
ge i reconfigurar les seues expectatives.

En aquesta línia, la nostra hipòtesi (Martínez et al., 2021) és que el compromís 
dels i les joves amb la seua experiència educativa es construeix des de dues claus fo-
namentals: la identificació instrumental (sentit de l’aprenentatge i percepció d’utilitat 
per a les seues vides) i la configuració de la relació educativa (que inclou d’una ban-
da la percepció de la relació amb el professorat com a experiència de reconeixement, 
proximitat i acompanyament, i, d’altra banda, el seu suport en l’aprenentatge mitjan-
çant metodologies flexibles i dinàmiques que tenen en compte les necessitats, inte-
ressos i ritmes de cada alumne). En situacions en què el vincle amb les institucions 
formals d’educació s’ha fracturat, es fa imprescindible reconstruir-lo, generant nous 
entorns, noves relacions i noves experiències, que permeten articular aquestes dues 
claus (González, 2017). Això és el que pretenen les E2O.

Les Escoles de Segona Oportunitat
L’Associació Espanyola d’Escoles de Segona Oportunitat (E2O), creada en 2016, 

reuneix 43 entitats que treballen amb població jove (de 15 a 29 anys) que ha abando-
nat el seu itinerari educatiu o està en risc de fer-ho. Es tracta d’entitats molt diverses 
(quant a grandària, origen i, fins i tot, forma jurídica) però que comparteixen un mo-
del d’intervenció socioeducativa que s’ha anat definint amb el treball conjunt. L’arrel 
d’aquest model es troba en les propostes recollides en 1995 en el “Llibre blanc sobre 
l’educació i la formació. Ensenyar i Aprendre” publicat per la Comissió Europea. En 
ell s’introdueix el terme “Escoles de Segona Oportunitat” per a referir-se a programes 
educatius dirigits a la construcció de processos d’inserció social i laboral. Aquestes 
entitats recullen l’experiència acumulada per entitats del Tercer Sector d’Acció Soci-
al en el desenvolupament de projectes com a tallers d’inserció, programes de garan-
tia social, programes de qualificació professional inicial, formació professional bàsi-
ca, etc. Moltes d’aquestes 43 entitats porten ja més de dues dècades desenvolupant 
programes d’aquest tipus. Des de la creació de l’Associació, el treball conjunt ha per-
més anar definint un model propi (García-Montero, 2018) des del qual es pretén ar-
ticular respostes educatives al desafiament de l’abandonament escolar i de la desocu-
pació juvenil. 

Les E2O (Corchuelo et al., 2015; Prieto, 2015; Panadero, 2020) treballen mitjan-
çant processos formatius construïts fonamentalment entorn del treball i en l’aprenen-
tatge d’un ofici, configurant itineraris individualitzats que responen als interessos, 
necessitats i compromisos de les i els joves. Estableixen relacions educatives d’acom-
panyament d’aquests itineraris, amb un seguiment continuat. I treballen d’una ma-
nera integral, atès que la situació de vulnerabilitat o exclusió de bona part de l’alum-

DOI 10.7203/QEC.47.24446El model de les Escoles de Segona Oportunitat enfront de l’abandonament educatiu…
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nat requereix afrontar situacions complexes, que van molt més enllà de l’educatiu. En 
aquest article analitzarem més detalladament algunes claus del seu model, així com 
l’impacte que tenen sobre l’experiència educativa i les expectatives del seu alumnat.

2. Metodologia
Per a oferir una millor comprensió de la situació de les i els joves estudiants de les 

E2O acreditades i de com aquestes impulsen els seus processos d’inclusió socioeducati-
va hem treballat combinant un enfocament metodològic quantitatiu i qualitatiu.

L’aproximació quantitativa es va realitzar a partir de l’anàlisi de les dades obtin-
gudes mitjançant un qüestionari dirigit a els i les joves, amb una majoria de pregun-
tes tancades i algunes obertes, per a caracteritzar la població atesa per les E2O i va-
lorar la seua experiència educativa. Aquest qüestionari va ser contrastat, prèviament 
passar-ho, per persones expertes en investigació i professionals de les E2O. La prova 
pilot va tindre lloc al setembre de 2020 i la seua aplicació al conjunt de la mostra es 
va realitzar entre octubre i novembre de 2020. La mostra recull les respostes al qües-
tionari de 2.024 joves d’un total de 40 E2O, sobre un total de 7.895 persones matri-
culades durant el curs acadèmic 2019-2020. Aquestes respostes han estat analitzades 
estadísticament entre els mesos de desembre de 2020 i març de 2021.

Pel que fa al treball qualitatiu, el treball de camp es va desenvolupar entre els 
mesos de gener i abril de 2021. En primer lloc, realitzem entrevistes a 16 profesionals 
i representants dels equips directius d’un total de 10 E2O, abordant el que considera-
ven com a claus de l’actuació de les seues E2O que permeten influir en l’itinerari edu-
catiu del alumnats. Finalment, realitzem una breu presentació d’una síntesi de les da-
des obtingudes mitjançant el qüestionari davant professionals de les E2O, en el marc 
de la V Trobada de l’Associació Espanyola d’Escoles de Segona Oportunitat, a l’abril 
de 2021, per a procedir a la seua discussió i contrast en grups.

3. Descripció de la mostra. El perfil dels i les joves en E2O 
Com apuntàvem abans, l’enquesta s’ha passat a un total de 2024 joves, majori-

tàriament homes (74,6%) i entre 16 i 20 anys d’edat (79%). Del conjunt de joves en-
questats quasi dos terços viuen en família (63,6%) i més d’una cinquena part en un 
pis tutelat (11,5%) o en un centre (11,5%); si bé hi ha els qui ja s’han emancipat de la 
seua família d’origen, en raó de la seua edat. Cal assenyalar que un 13,7% dels i les 
alumnes que responen tenen antecedents penals. D’altra banda, més de la meitat de 
l’alumnat que va respondre el qüestionari (58%) havia entrat aquest curs en l’E2O, i 
un altre 27,5% porta dos cursos en el centre quan va contestar l’enquesta.

Respecte al seu origen, pràcticament la meitat són autòctons/es (49,2%) i l’altra 
meitat estrangers/es (50,8%). A més, un 35,9% del total de l’alumnat entrevistat té 
com a llengua materna una diferent a l’espanyol. Aproximadament la meitat dels que 
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venen d’un altre país porta menys de tres anys vivint a Espanya i l’altra meitat més de 
tres anys. Menys del 12% d’estudiants d’origen migrant van arribar a Espanya abans 
dels 6 anys, per la qual cosa en aquest cas tota la seua trajectòria escolar ha pogut tin-
dre lloc al nostre país. El 80% dels procedents d’un altre país van arribar a Espanya 
sent menors d’edat i el 59,8% tenia entre 12 i 17 anys, incorporant-se al sistema edu-
catiu espanyol en l’Educació Secundària Obligatòria (ESO).

Un alt percentatge de l’alumnat diu desconéixer el nivell d’estudis dels seus pro-
genitors, tant el del seu pare (34,7%) com el de la seua mare (30,6%). En els casos en 
els quals sí que indiquen conéixer-ho, les categories més freqüents són “estudis pri-
maris inacabats” (entorn del 15%, tant per al pare com per a la mare), “estudis prima-
ris” (10,8% per al pare i 12,5% per a la mare) i “estudis secundaris” (13,6% per al pare 
i 15,1% per a la mare).

Quant a la situació laboral dels pares i les mares, si bé per a tots dos progeni-
tors la situació més habitual és la de “treball remunerat” (56,5% en el cas dels pares 
i 42,2% en el cas de les mares) la següent més habitual és la de desocupació (35,8% 
en el cas de les mares i 17,7% en el cas dels pares) i quan disposen d’un treball re-
munerat el més comú és que siga per compte d’altre. A més, les probabilitats de tin-
dre progenitors en situació d’atur són majors quan aquests no van completar els es-
tudis primaris, sent més probable per al cas de les mares (58,2%) que en el dels pa-
res (30,5%). D’altra banda, poc més d’un 21% diu rebre alguna ajuda social a casa, 
mentre que un 53,8% diu no rebre-la (encara que cal tindre en compte que un de 
cada quatre no va contestar a aquesta qüestió).

4. Anàlisi
4.1. El model de les E2O. Anàlisi qualitativa a partir d’entrevistes a professionals

Les E2O es plantegen tres tipus d’objectius, que es concreten de forma persona-
litzada per a cada jove: El seu creixement personal i autonomia; el seu reenganxa-
ment a una trajectòria educativa formal i la seua inserció laboral. Per a això treballa 
des d’un model que hem caracteritzat a partir de les entrevistes realitzades a professi-
onals d’aquestes escoles (Martínez, et al., 2021).

Un model basat en itineraris
La clau fonamental del model és que parteix de la construcció d’itineraris for-

matius personalitzats, posant en el centre del procés el protagonisme del/la jove i els 
seus interessos. Per a això es requereix basar la intervenció en el diàleg entre estudi-
ant i professionals de les E2O, valorant les millors oportunitats per afrontar les seues 
necessitats i aconseguir els seus objectius. L’itinerari es defineix des d’una perspec-
tiva integral, ja que en molts casos és fonamental resoldre necessitats bàsiques per a 
poder aprofundir en la trajectòria formativa.
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Els itineraris combinen actuacions educatives i d’orientació en els tres àmbits 
que ja hem comentat: desenvolupament personal, educació i qualificació professio-
nal. Moltes escoles compten amb un model general d’itinerari, que serveix com a re-
ferència. Encara que no tenen un caràcter lineal, és comú que al principi es pose un 
major èmfasi en allò personal i social, per anar desenvolupant després l’acadèmic i/o 
professional i que al final s’introduïsca la preparació per a la incorporació al mercat 
laboral (orientació i intermediació). Així i tot, els itineraris es duen a terme de mane-
ra flexible, quant a la seua duració, ordre i combinació d’accés als programes, desen-
volupament de mòduls complementaris adequats per a necessitats especifiques,… La 
seua concreció ha de secundar-se en l’anàlisi de les necessitats i interessos de cada 
jove. A més, l’avaluació i seguiment continu dels processos i la consecució dels objec-
tius permet redefinir l’itinerari i incorporar nous programes o actuacions.

En la majoria dels casos les E2O ofereixen participació en programes de qualifi-
cació professional, programes reglats de formació professional bàsica o de cicles for-
matius de grau mitjà. També actuen com a suport educatiu per a joves que partici-
pen en programes de formació professional en altres centres. A més, desenvolupen 
programes d’orientació i desenvolupament de competències sociolaborals i coneixe-
ment del món del treball. Destaca també la participació en pràctiques en les empre-
ses, que permeten reforçar les competències professionals en entorns reals produc-
tius. En un sentit més acadèmic, els itineraris poden incloure programes de prepara-
ció per al graduat en ESO, per a l’accés a cicles formatius de grau mitjà, o de suport a 
estudiants de secundària en centres ordinaris. Algunes E2O estan reconegudes com 
a centres d’educació de persones adultes o com a centres concertats d’ensenyament 
mitjà. També desenvolupen programes per al temps lliure, per al desenvolupament 
de competències comunicatives, etc.

Un aprenentatge significatiu
El compromís amb el propi itinerari requereix que l’aprenentatge tinga sentit per 

a l’aprenent. La majoria de joves enquestats van expressar que el seu aprenentatge 
en les E2O és rellevant en algun sentit (desenvolupament personal, retorn educatiu o 
qualificació per al treball). Encara que la principal motivació es troba en l’aprenentat-
ge de competències professionals, especialment en entorn reals, també són molt re-
llevants les dimensions acadèmica i personal, la qual cosa permeten treballar sobre el 
propi “projecte de vida”.

En qualsevol cas, hi ha algunes qüestions clau destacades sobre aquest tema pels 
professionals entrevistats. La primera és que un aprenentatge significatiu i dinàmic, 
requereix basar-se en activitats de caràcter pràctic. Es considera que “s’aprèn treba-
llant”. Això requereix canviar sovint d’activitat, treballar per projectes breus i dinà-
mics, amb propostes cooperatives basades en la interacció en el grup.
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En segon lloc, és fonamental que es perceba la utilitat de l’aprenentatge, tant de 
cara a la comprensió de la seua realitat quotidiana, com per al treball o el seu des-
envolupament personal. D’ací la rellevància de les pràctiques en entorns professio-
nals reals. O també de les experiències d’aprenentatge servei. En general, es tracta de 
plantejar l’aprenentatge i la seua avaluació de manera que es puga destacar el valor 
del que es fa, que té sentit i no siga percebut, en general, com una pèrdua de temps.

En tercer lloc, és molt important la introducció d’una certa flexibilitat en la dinà-
mica formativa, que permet incorporar les preocupacions quotidianes i els esdeveni-
ments de l’entorn. Quan es parla de flexibilitat en els itineraris, s’inclouen, almenys, 
tres dimensions: D’una banda, flexibilitat en l’ús i “encaix” dels recursos (programes) 
disponibles. En segon lloc, flexibilitat dels continguts i competències, en relació amb 
l’adaptació al mercat laboral per afavorir les oportunitats de col·locació dels i les jo-
ves, i en relació amb l’adaptació a la quotidianeidad del alumnat i als seus interessos. 
I, finalment, flexibilitat per a l’adequació als ritmes i temps d’aprenentatge de cadas-
cú, oferint retroalimentació de manera continuada per a resoldre dubtes i reconéixer 
avanços responent a les seues necessitats d’aprenentatge de manera personalitzada. 
A més, s’emfatitza que la flexibilitat no és improvisació; per contra, es fonamenta en 
procediments formalitzats que permeten un seguiment dels processos per part de tot 
l’equip educatiu.

La relació educativa i l’acompanyament
La manera d’entendre i plantejar la relació educativa es basa en la proximitat, 

la comunicació, el reconeixement i el suport a les necessitats de cada estudiant, per 
a crear un “enganxament afectiu, un vincle de confiança que reforce el compro-
mís del jove amb la seua experiència en l’E2O”. Això requereix mantindre una di-
nàmica d’acompanyament basada, almenys, en dues claus: (a) l’establiment de mo-
ments específics per al seguiment i la comunicació entorn del procés i itinerari de 
cada jove; i (b) la presència de tutors/es que es converteixen en persones de referèn-
cia, la qual cosa els permet oferir pautes de conducta, una retroalimentació constant 
sobre l’aprenentatge i sobre els avanços personals, així com actuar com a intermedia-
dors en situacions de conflicte.

L’acompanyament, a més, facilita la coordinació de les intervencions de l’equip 
sobre cada jove i la sistematització de la informació de què es disposa sobre el seu 
procés. Això és clau per a una avaluació entesa com a procés de reforç i reconeixe-
ment. Una cosa molt rellevant per a l’autoconsciència del/la jove sobre el seu procés. 
L’avaluació aborda continguts, habilitats i competències, hàbits (assistència, puntu-
alitat) i actituds personals (per exemple, convivència i respecte), tant en la seua di-
mensió personal com professional. L’avaluació també implica afrontar els conflic-
tes, la falta d’implicació, o la ruptura de les normes des del diàleg i la reflexivitat. En 
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aquest sentit, cal assenyalar la importància de la definició de normes clares i flexibles 
que vagen “ordenant l’experiència” dels i les joves i que es revisen des del diàleg.

4.2. L’experiència de les i els joves en les E2O. Una anàlisi quantitativa
La trajectòria educativa prèvia a l’E2O

La trajectòria formativa dels i les joves prèviament a la seua incorporació a una 
E2O presenta alts índexs d’absentisme i repetició, així com un elevat abandonament 
sense haver acabat, en molts casos, l’Educació Secundària Obligatòria. La major part 
de l’alumnat enquestat procedia de l’ESO (73,3%), sent segon de l’ESO l’últim curs 
superat més freqüent (27,8%). En general, (amb l’excepció del grup de 26 a 30 anys) 
a major edat s’incrementa el nivell d’estudis aconseguit abans d’accedir a l’E2O. Una 
altra dada rellevant és que el nivell d’estudis d’accés a les E2O és inferior en el cas de 
l’alumnat autòcton ja que només el 28,7% d’aquest alumnat té aprovat un curs supe-
rior a segon de l’ESO, enfront del 53,3% de l’alumnat estranger nascut en un país his-
panoparlant o enfront d’un 56,2% del alumnat nascut en un país no hispanoparlant.

Pel que fa a la repetició de cursos, la meitat de l’alumnat (50,84%) que accedeix a 
una E2O ha repetit alguna vegada en primària, mentre que 2 de cada 3 ha repetit al-
gun curs en l’ESO (el 64,94%). Trobem diferències significatives en la relació entre la 
repetició de curs i el sexe en secundària, amb una mica més de deu punts percentu-
als de diferència de les dones (72,3%) sobre els homes (62%). Igualment trobem dife-
rències significatives en relació amb la procedència en secundària, sent molt major el 
percentatge de repeticions en el cas de l’alumnat autòcton (80,8%), seguit del alum-
nat procedent de països hispanoparlants (68,1%) i sent menor per al de països no his-
panoparlants (50,4%).

L’absentisme escolar es triplica en passar de primària a secundària, passant del 
12% al 36% les dues opcions de resposta que indicaven un major absentisme. Si ho 
considerem en funció del sexe, en el cas de les dones, en ESO, el percentatge arriba a 
46,64%, mentre que en els homes és d’un 32,05%. D’altra banda, s’evidencia una re-
lació significativa entre la falta d’assistència regular a classe i la repetició, tant en pri-
mària com en secundària. En ESO el percentatge d’estudiants repetidors/es que no 
solia assistir a classe és d’un 75%, mentre que el percentatge baixa a un 55,6% en-
tre els quals sí que assistien. També trobem una associació significativa entre absen-
tisme i hàbits d’oci de risc (consumir begudes alcohòliques, fumar tabac, fumar por-
ros i consumir altres drogues), especialment en secundària. L’assistència continuada 
disminueix en vint punts percentuals en els que mantenen hàbits de baix risc (60%) 
respecte als de risc intermedi (38,7%), i quasi altres vint punts percentuals entre els 
de risc intermedi sobre els d’alt risc (20%) i molt alt risc (23,4%). Cal assenyalar que 
també trobem una associació significativa entre hàbits d’oci de risc i major incidèn-
cia de la repetició en secundària (un 80,6% en aquells amb hàbits de molt alt risc, 
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enfront d’un 52,3% en els de risc baix). Finalment, cal assenyalar que l’assistència a 
classe en l’ESO s’associa significativament amb els indicadors de major suport paren-
tal: la major assistència a classe es donava en dos terços d’aquells que rebien alt su-
port parental.

L’experiència en les E2O 
Després d’aquesta trajectòria, l’E2O representa una opció diferent des de la qual 

tornar a afrontar un camí d’aprenentatge. Això és el que ens mostra la valoració per 
part de l’estudiantat sobre la seua experiència en les E2O, els motius que assenyalen 
per a estudiar en elles i els factors que fan que se senten compromesos amb la conti-
nuïtat en l’itinerari que estan desenvolupant.

En la incorporació a les escoles és molt important l’orientació realitzada des dels 
instituts: quasi la meitat dels i les estudiants d’E2O es van matricular en aquestes per 
consell d’un professor (20,6%) o un orientador (38,9%) del seu institut. La connexió 
entre l’educació formal i les E2O és un factor rellevant, tant en l’accés a l’E2O, com 
per a afavorir el retorn al sistema educatiu en acabar els itineraris. Un altre factor que 
influeix en la decisió d’acudir a una E2O és el consell d’un amic (27,2%), la qual cosa 
indica l’experiència positiva dels i les joves que les recomanen.

Les respostes al qüestionari mostren una satisfacció general amb l’experiència 
en les E2O: un 85% diu que no ha pensat mai a abandonar l’E2O, destacant per a 
això la seua utilitat (38%): aspectes com que s’aprèn, i que és més pràctic i útil que el 
que havien vist en l’institut (5%); que és una oportunitat per acabar els seus estudis 
o per a trobar un treball i que no tindrà una altra igual (4,6%), que els permetrà ob-
tindre un títol —especialment el graduat en ESO— i en no pocs casos continuar estu-
diant (17,1%), trobar un treball (8,5%) i tindre un futur millor (9,4%). També desta-
ca el component socioafectiu, el benestar que troben a l’escola: més d’un 30,6% reco-
neix que està molt a gust en el centre, que es sent volgut i secundat i que gaudeix amb 
el que fa en ell. També alguns concreten la seua satisfacció en la relació de suport dels 
formadors/es i els mètodes d’ensenyament (5,1%).

Tan sols un 15% va expressar algun motiu que li havia fet pensar en algun mo-
ment en la possibilitat d’abandonar l’E2O, destacant la necessitat de buscar al més 
prompte possible un treball (2,9%). Encara que també s’esmenten aspectes rela-
cionats amb la insatisfacció amb l’estudiat (1,5%), la falta de motivació o la peresa 
(1,7%), l’aclaparament o un cert sentiment d’incapacitat (1,8%) o problemes amb al-
gunes relacions (1,5%). En alguns casos s’assenyalen problemes econòmics i famili-
ars (1,3%).

La percepció positiva es va confirmar amb les respostes a una pregunta oberta 
en què es demanava als joves que escrigueren tres característiques per a descriure la 
seua E2O. Això ens va donar un total de 6072 respostes (tres per estudiant) sobre ele-
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ments que consideraven definitoris de l’experiència en les E2O. En general, els as-
pectes relacionals o socioafectius són els que més destaquen: el bon tracte que re-
ben i el sentir-se atesos (21%), el que els agrada anar a l’E2O (16,7%), el bé que s’ho 
passen (7,4%) i les bones relacions d’amistat (4%). També ressalten aspectes vincu-
lats a la utilitat de l’experiència: l’educació que reben i la bona qualitat de l’ensenya-
ment, i el seu caràcter innovador (17,3%), així com la seua utilitat pràctica, sobre-
tot de cara a un futur personal i laboral, mitjançant la preparació en un ofici (8,3%). 
Igualment s’esmenten aspectes relacionats amb la professionalitat en l’organització 
del centre (2,5%) i els recursos disponibles (3,4%). I únicament trobem poc més del 
5% de característiques negatives sobre el centre, sobretot en aspectes socioafectius 
i en relació amb aspectes normatius, que els fan considerar la seua estada en l’E2O 
com una mala experiència (2,2%) o com un lloc on s’exigeix i es treballa excessiva-
ment (3,2%). En síntesi, la gran majoria dels joves (73,2%) destaquen exclusivament 
aspectes positius d’aquests centres i de l’educació que reben, la qual cosa ens indica 
una gran satisfacció amb les E2O. Un 16,8% assenyala tant aspectes positius com ne-
gatius. I només un 1,3% assenyala exclusivament aspectes negatius.

En definitiva, davant la pregunta de per què estudien en la seua E2O, la gran ma-
joria de joves (44,7%) assenyala que creu que els serà útil en un futur per a trobar un 
treball o fins i tot per a continuar els seus estudis. Quasi un de cada cinc (18,9%) valo-
ra com a element clau el bon ambient amb els seus companys. I un 56,1% assenyala la 
bona tasca del professorat del centre: els docents els tracten molt bé (23,1%) i a més 
els agrada com ensenyen (33%). Tot això sembla confirmar el nostre supòsit de parti-
da sobre els factors (instrumentals i relacionals) que fan possible un increment de la 
vinculació entre cada jove i la seua trajectòria educativa.

Les expectatives de futur 
En definitiva, l’experiència en l’E2O és valorada com a enriquidora sobretot en 

dos sentits: els fa sentir-se més capaços de posar-se a treballar (84,3%), i també de 
prendre decisions en la seua vida personal (81%). A més, quasi dues terceres parts es 
veuen més capaces d’estudiar (un 63,6%). En aquesta línia es situa la seua percepció 
sobre les oportunitats que els ofereix l’E2O: un 36,9% considera que l’ajudarà o al-
menys li animarà a aconseguir un treball. Quasi la meitat (47,3%) pensa que li servirà 
per acabar els seus estudis. Un 15,8% destaca que sobretot els ajudarà a millorar les 
seues competències personals i socials.

Aquesta valoració es reflecteix en les expectatives acadèmiques i professionals 
immediates de l’alumnat en acabar el curs: La majoria (un 49,8%) espera poder tre-
ballar, especialment en alguna cosa relacionada amb l’après en l’E2O (quasi un 30%). 
Encara que un 20,1% estaria disposat a treballar en qualsevol cosa. D’altra banda, 
l’expectativa de continuar amb la seua formació és indicada en un 36,4% de les res-
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postes. En concret, un 25,1% desitja continuar estudiant una formació professio-
nal de grau mitjà, un 4,5% una formació professional bàsica i un 6,8% vol completar 
l’ESO. Finalment, trobem joves amb expectatives poc clares encara (5,8%) que preci-
sarien una acció orientadora més intensa en l’E2O.

Quan se’ls pregunta pel que esperen estar fent en un termini de tres anys, el per-
centatge de joves que indiquen no tindre clares les expectatives creix (11,56%). No 
obstant això, la majoria (56,9%) continua tenint l’expectativa d’estar treballant i no-
més un 11% pensa que es dedicarà exclusivament als seus estudis, encara que un 
16,4% espera simultaniejar treball i estudi.

Conclusions
Les E2O suposen un recurs valuós per a fer front a l’abandonament educatiu i 

per ajudar en els processos d’inserció laboral de joves que viuen en situacions vulne-
rables. El seu model d’intervenció educativa, centrada en els interessos i necessitats 
dels i les joves, es mostra especialment adequat per això. Treballar combinant una re-
lació educativa d’acompanyament i suport, amb un aprenentatge significatiu, que tin-
ga sentit i es perceba com a útil i rellevant, permet reconstruir el compromís dels i les 
joves amb la seua trajectòria educativa. Unes trajectòries en general trencades i inter-
pretades sovint com a fracassos.

És important el fet que les E2O compten amb el reconeixement de l’entorn edu-
catiu més pròxim, que les vega com un recurs amb el qual col·laborar per a reconduir 
la trajectòria de joves que, en cas contrari, abandonarien la seua formació. D’aques-
ta manera se’ls ofereix la possibilitat de continuar estudiant, obtindre una titulació o 
acreditació reconeguda i incrementar les seues oportunitats d’inserció laboral.

Per a això, la clau de l’oferta de les E2O reposa sobre els itineraris personalitzats, 
més que sobre cada programa en particular. Això permet a cada jove pensar i treba-
llar el seu propi camí a mitjà i llarg termini, en lloc de ser una resposta puntual i a 
curt termini. Així les E2O pretenen que els i les joves se senten capaços, reconeguts 
i protagonistes de les decisions que afecten les seues transicions a la vida adulta. El 
reconeixement en les relacions educatives, que els permet reconstruir-se com a per-
sones i aprendre d’una manera més accessible i significativa, i la projecció de futur 
que es recolza en una major qualificació amb la qual prendre decisions des de l’auto-
nomia i amb més recursos enfront del mercat de treball, són els motius pels quals la 
seua experiencia resulta tan ben valorada en l’enquesta.

Això es reflecteix en com manifesten les seues expectatives a curt i mitjà termini, 
confirmant que la seua experiència en les E2O els ha animat a reforçar la seua trajec-
tòria formativa o per a la inserció laboral des d’interessos més definits i amb una ma-
jor motivació. Per descomptat, això no exclou les dificultats, que sovint van més enllà 
d’allò formatiu. La necessitat econòmica implica sovint una urgència per trobar tre-
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ball, la qual cosa pot interrompre itineraris cap a una major qualificació. Per a molts 
la prioritat és treballar i la seua etapa formativa acabaria en l’E2O. D’ací la rellevàn-
cia que en aquestes té la qualificació professional i la comprensió del món del treball.

Com hem exposat, la gran majoria dels i les joves destaquen aspectes positius 
dels centres d’E2O, sentint-se compromesos amb la seua trajectòria en aquests, per-
què estan molt a gust en ells i per la utilitat que perceben. En particular els i les jo-
ves destaquen com de motivats que estan en els centres; el bon nivell i el compro-
mís i proximitat del professorat, així com l’atenció personalitzada que reben. En de-
finitiva, les dades semblen confirmar els nostres supòsits inicials sobre quins factors 
vinculen als i les joves amb la seua experiència en les E2O: li donen sentit a aques-
ta oportunitat sobre la base de la seua utilitat per al futur, d’una banda, així com pel 
valor que tenen les relacions de suport i reconeixement, especialment amb el profes-
sorat.
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Introducció
Vivim al Brasil, en el període recent comprés entre 2016 i 2022, un vertader retrocés al país i en l’Educació 

Pública respecte a les inversions en educació i polítiques públiques educacionals. Es tracta d’un desmuntatge 
del país i de l’educació i apunta a un projecte neoliberal i neoconservador, amb traços feixistes.

En l’actualitat els drets i principis garantits per la Constitució Federal de 1988 i en la Llei de Directrius i 
Bases de l’Educació Nacional es troben amenaçats. Existeix la nítida intencionalitat d’invalidar aspectes con-
solidats de la legislació, cosa que causa inseguretat en educadors i educadores. També, dificulta la construcció 
d’estratègies consistents que puguen ser universalitzades en escoles de tot el país, col·locant i ampliant la de-
mocratització de l’accés, de la permanència i del succés escolar.

Entenem que l’educació és un dels camins perquè s’establisca una societat més igualitària, és anhel un 
país on tots els ciutadans tinguen accés a l’educació bàsica (educació infantil, ensenyament primari i ense-
nyament secundari) de qualitat, però també als seus drets bàsics, com la salut, l’alimentació i l’habitatge. Bus-
quem una societat en què, de fet, l’escola tinga les condicions d’assumir el seu paper social de contribuir amb 
una societat democràtica i igualitària per a tots.

Encara, el quadre que trobem hui al Brasil, en ple segle xxi, és de profundes desigualtats socials amb un 
abisme entre aquells que tenen molt i els milions de desesperançats fruit d’un procés de quatre anys sense 
inversions, amb creixement de la línia de la pobresa, resultat dels actuals índexs de desocupació. Conforme 
l’IBGE —Institut Brasiler de Geografia i Estadística— hui al Brasil són 12 milions d’aturats, sent el pitjor índex 
el dels descoratjats, 4,8 milions. Descoratjats són persones a les quals els agradaria treballar, però que van de-
sistir de buscar ocupació per creure que no n’aconseguirien. Segons l’IBGE aquesta és una fase dels índexs de 
desocupació.

La pandèmia va agreujar encara més aquest quadre. Hui al Brasil segons l’enquesta de Datafolha3 realit-
zada el març de 2022, la inseguretat alimentària és més aguda per als pobres, perquè d’entre els que reben fins 
a dos salaris mínims, 2.424 reals (500 dòlars aproximadament) com a renda familiar mensual, d’aquests, 35% 

Els desafiaments de l’educació al Brasil, 
enfront de les desigualtats socials, pobresa i falta d’inversió

Mariângela Bairros1 i Patrícia Marchand2, UFRGS/FACED
Traducció: Rosa Navarro Piquer i Juanma Sanchis

1	 Doctora en Educació, professora de la Facultat d’Educació de la UFRGS–Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Brasil. Coordinadora del 
GEPPEM– Grup d’Estudis de Polítiques Públiques per a l’Ensenyament Mitjà.

2	 Doctora en Educació, professora de la Facultat d’Educació de la UFRGS–Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Brasil. Coordinadora del 
GEPPEM– Grup d’Estudis de Polítiques Públiques per a l’Ensenyament Mitjà.

3	 Datafolha és un institut d’investigacions del Grup Folha, empreses associades del qual el diari Folha de São Paulo forma part.



108

van afirmar que el menjar disponible a casa és insuficient. La regió nord-est del país 
és assenyalada com la regió en la qual el 32% va afirmar que en els últims mesos no 
van tindre menjar suficient per a alimentar les seues famílies. Cap societat desigual 
aconseguirà avançar amb la garantia dels drets bàsics als ciutadans de manera iguali-
tària i amb qualitat sense invertir en les necessitats bàsiques, fonamentals per a la su-
pervivència per a poder pensar en educació. Actualment, segons mostren les dades de 
PNAD Contínua —Investigació Nacional per Mostra de Domicilis Contínua— de 2019 
a 2021, va haver-hi un augment d’un 66,3% en el nombre de xiquets de 6 i 7 anys que 
no saben llegir i escriure, agreujat ara, per la pandèmia de la COVID-19. Educació i 
assistència a les necessitats bàsiques, en qualsevol país, caminen juntes.

Tenim un ensenyament fonamental universalitzat, amb pràcticament un 97% 
d’assistència als xiquets/es en edat dels 6 als 14 anys; no obstant això, existeix una 
precarietat molt gran en polítiques públiques per a un ensenyament fonamental que 
atenga els xiquets/es de classes de menor poder adquisitiu i que precisen, sí, estar en 
torn integral. L’educació de torn integral necessitaria ser establida com a política pú-
blica per a l’ensenyament fonamental.

Està en curs en aquest moment al Brasil la reforma de l’ensenyament secunda-
ri, última etapa de l’educació bàsica, moment de preparació per al món del treball i/o 
ensenyament superior. Aquesta reforma va ocórrer després del colp de 2016 i va pro-
vocar una inversió de les demandes reals, d’aquesta que és l’última etapa de l’educa-
ció bàsica. La realitat és que al Brasil la gent jove que està en l’ensenyament secunda-
ri necessita treballar.

Tenim al nostre país hui 12 milions d’aturats. Els joves que freqüenten les esco-
les d’educació bàsica, en la seua majoria, són responsables d’ajudar en el manteni-
ment de les seues famílies que posseeixen un conjunt de dificultats econòmiques. El 
que hauria d’haver sigut objecte de debat és la realitat del Brasil, no una reforma que 
aprofundisca les desigualtats entre pobres i rics. Aquesta realitat té els seus impactes 
negatius en l’educació.

L’educació expressada a través de les dades
I el resultat d’aquesta realitat és l’evasió -quan els alumnes abandonen l’escola-, 

un altre problema central en l’educació permanent. L’educació pública al Brasil ne-
cessita inversions, urgeix incentivar i recuperar el protagonisme juvenil amb l’elabo-
ració de polítiques bolcades cap a la joventut.

La falta d’implicació amb la joventut és ultratjant. Aquesta reforma que està en 
curs és privativa i capitalista i va començar després del colp que va retirar del poder a 
una presidenta electa democràticament i sense cap acusació concreta l’any 2016. En 
un discurs el Ministeri d’Educació afirma que la reforma és per a organitzar l’ense-
nyament secundari que atén els joves de quinze anys d’ara en avant. El que no és diu 
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és que aquesta reforma en una etapa de formació d’adolescents i joves proposa tor-
nar-los empresaris de si mateixos. Col·loca sota les seues responsabilitats el seu fu-
tur, la seua formació i afirmen que depén d’ells. Eliminen el sentit de col·lectivitat, de 
comunitat, no respecten la cultura popular. En la realitat necessitaríem enfrontar les 
dificultats col·locades històricament i diagnosticades a través d’investigacions i dades 
disponibles en els governs entre 2002 i 2015, a la reforma proposada a través d’una 
Mesura provisional —que ja naix amb força de llei—, sense escoltar alumnes, profes-
sors d’educació bàsica, professors i investigadors de les universitats. Va dur a terme 
una reducció del currículum, va minimitzar l’oferta educacional, portant cap a dins 
de les escoles públiques, instituts i fundacions privades l’inici d’una era de l’empre-
nedoria, és a dir, cada alumne serà empresari de si mateix. Freire (2021) ja cridava 
l’atenció sobre els riscos de menysprear la formació dels educands.

És per això que transformar l’experiència educativa en pur entrenament 
tècnic és menysprear el que hi ha de fonamentalment humà en l’exercici 
educatiu: el seu caràcter formador. Si es respecta la naturalesa de l’ésser 
humà, l’ensenyament dels continguts no es pot donar alié a la formació mo-
ral dels educands. Educar és substantivament formar. Divinitzar o demo-
nitzar la tecnologia o la ciència és una forma altament negativa i perillosa 
de pensar equivocadament. De testimoniar davant els estudiants, a vegades 
amb aires de qui posseeix la veritat, un rotund desencert. Pensar encertada-
ment, per contra, exigeix profunditat i no superficialitat en la comprensió i 
en la interpretació dels fets. (FREIRE, 2021, p. 32).

Concordem amb Freire sobre la predisposició als canvis, a la construcció del co-
neixement, a partir d’allò que va ser històricament sistematitzat per la humanitat; és 
un procés profund, ampli, cultural i històric.

Una altra greu situació, la de l’abandonament, ferida oberta des de l’ensenya-
ment fonamental en l’educació pública al nostre país. El fet de tindre un gran aban-
donament en l’ensenyament secundari diu molt de l’organització de l’ensenyament 
fonamental, dels desafiaments d’aquesta etapa també.

Entre xiquets i joves de 6 a 14 anys, conforme el PNAD (Investigació Naci-
onal per Mostra de Domicilis Contínua), en el segon trimestre de 2021, va 
haver-hi un augment d’un 171,1% d’aquells que estaven fora de les escoles, 
en comparació amb el mateix període de 2019. Això significa que 244 mil 
xiquets i joves en aquest grup d’edat no estaven matriculats. Va haver-hi 
també un augment significatiu del nombre de xiquets que, en edat d’estar en 
l’ensenyament fonamental (6 a 14 anys), estaven encara en l’educació infan-
til (702,7 mil en 2021, davant de 396,8 mil en 2019). Amb l’augment del nú-
mero d’aquells fora de l’escola o freqüentant l’educació infantil, el percen-
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tatge de xiquets i joves de 6 a 14 anys matriculats en l’ensenyament fona-
mental (o en l’ensenyament secundari, en el cas d’aquells que ja van con-
cloure el 9é any de l’ensenyament fonamental) va arribar a un 96,2%, el 
menor valor des de 2012. En 2019 aquesta taxa era d’un 98%. (PNAD, segon 
trimestre de 2021).

En 2009 va ser aprovada al Brasil Esmena Constitucional 59 que va fer obligatori 
l’ensenyament dels 4 als 17 anys; no obstant això, el distanciament entre edat i esco-
laritat s’inicia des de l’ensenyament fonamental i l’endarreriment segueix endavant, 
considerant l’edat en què el jove hauria d’estar si no haguera parat per a treballar. 
Quan el jove s’aparta dels estudis, això té un impacte i endarrereix la seua continuï-
tat dels estudis; però no és només això, pot condemnar-lo a eixir de l’escola per sem-
pre. La continuïtat dels estudis en l’ensenyament superior és una altra barrera, enca-
ra tenim més del 80% de les places de l’ensenyament superior concentrades en la ini-
ciativa privada. Què està en joc per a la millora de l’ensenyament al Brasil? Inversió 
en l’educació pública. Salaris dignes i formació continuada per als professors. Pensar 
en una escola que contemple una formació realment integral amb classes de música, 
teatre, dansa, cinema, a més de les de portugués i matemàtiques. La formació gene-
ral consistent, integral, contempla, a més de les humanístiques, les ciències en el seu 
conjunt: física, química, biologia, dins dels principis de la ciència, així com, treball, 
tecnologia i cultura.

El Dret a l’educació enfront de les desigualtats
La defensa de l’escola pública exigeix implementar un conjunt de polítiques que 

garantisquen un avanç en el camp educacional. Segons Rawls (2008) per a tindre una 
societat justa una de les qüestions és pensar en com distribuir béns i drets.

Les oportunitats d’adquirir cultura i qualificacions no han de dependre de 
la classe social i, per tant, el sistema educacional, siga públic o privat ha de 
destinar-se a demolir les barreres entre les classes (Rawls, 2008, p. 88).

En una societat justa els drets assegurats per la justícia, per les lleis, no estan 
subjectes a la negociació política o al càlcul d’interessos d’alguns grups socials.

Les regles per a l’accés a l’educació es troben garantides per la legislació; no obs-
tant això, les desigualtats econòmiques han produït profundes ruptures en la conso-
lidació d’aquests drets. Falten accions concretes per a garantir que el punt de parti-
da de tots siga, com a mínim, anivellat amb el reconeixement d’aquestes diferències 
d’oportunitats per a tots els joves.

El dret a l’educació tal com està establert hui en l’ordenament legal brasi-
ler, Constitució Federal de 1988, i la Llei de Directrius i Bases de l’Educa-
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ció Nacional (LDBEN) (Llei 9394, de 1996), entre altres instruments legals, 
anhela garantir que totes i tots tinguen accés a l’educació bàsica de mane-
ra igualitària i amb equitat, és a dir, condicions adequades d’accés, perma-
nència i conclusió de l’educació bàsica de manera que el dret a l’educació es 
puga exercir i amb això reduir les desigualtats socials, donant l’oportunitat 
a l’exercici ple de la ciutadania.

El dret a l’educació és primordial per a garantir que tots els ciutadans participen 
de tots els ambients socials i polítics d’un país, perquè possibilita el creixement soci-
al i intel·lectual, entre altres factors. La majoria de les Constitucions dels països con-
temporanis declaren i reconeixen en els seus textos el dret a l’educació. [...], les cons-
titucions brasileres sempre han afirmat el dret a l’educació, a vegades de forma més 
feble i altres de forma més forta. (MARCHAND, 2006, p.31)

Actualment tenim garantit en la nostra Constitució Federal que l’educació és un 
dret de tota la ciutadania, conforme l’article 205.

L’educació, dret de tots i deure de l’Estat i de la família, serà promoguda i 
incentivada amb la col·laboració de la societat, apuntant al ple desenvolu-
pament de la persona, la seua preparació per a l’exercici de la ciutadania i 
qualificar-la per al treball. (CONSTITUCIÓ FEDERAL DEL BRASIL, 1988)

En la LDBEN de 1996, en el seu article 3r estan establits els principis de l’edu-
cació escolar al Brasil. Dins dels 14 principis establits, la igualtat de condicions per 
a l’accés i permanència a l’escola, la garantia de l’estàndard de qualitat està present. 
Principis aquests que entenem que són fonamentals per a la garantia d’una educa-
ció que busque disminuir les desigualtats socials. És important destacar que no n’hi 
ha prou amb tindre el dret a l’educació garantit en l’ordenament legal, són necessàri-
es polítiques públiques que de fet garantisquen l’exercici d’aquests drets, accions go-
vernamentals que possibiliten una educació propulsora d’una societat igualitària. Per 
tal que això ocórrega, no existeix una altra manera de fer-ho que amb inversió finan-
cera i tècnica que possibiliten accions bolcades per a la valorització dels professionals 
de l’educació, recursos pedagògics adequats, millora en la infraestructura de les esco-
les. Com diu Bobbio (1992), el gran problema en l’actualitat no és declarar els drets 
de l’home, perquè està fet en la Constitució Federal, sinó, sí, protegir-los.

Perquè un dret social siga protegit, assegurat, moltes accions han de ser re-
alitzades i sabem les dificultats ocorregudes al Brasil perquè els drets soci-
als siguen veritablement assegurats i garantits. Així, al nostre país, perquè 
el dret a l’educació siga protegit, assegurat, alguns factors rellevants s’han 
de tindre en consideració, com les condicions de finançament, les condicions 
d’oferta de l’educació, les definicions de competències per a l’oferta d’aques-
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ta etapa de l’educació, la gratuïtat i l’obligatorietat de l’ensenyament secun-
dari. (MARCHAND, 2006, p.34)

D’aquesta manera, es fa cada vegada més necessari, accions que facen viable 
el dret a l’educació per a tota la ciutadania. L’obligatorietat escolar i la gratuïtat de 
l’educació en institucions públiques d’ensenyament signifiquen un gran avanç cap al 
dret i la qualitat de l’educació.

La desigualtat educacional al Brasil posseeix indicadors vinculats a qüestions so-
cioeconòmiques molt latents com color/raça, gènere, territori i classe. Molts dels que 
aconsegueixen superar les barreres de l’accés a l’educació acaben patint amb la re-
provació que comporta a la distorsió edat-any escolar i com a conseqüència a l’evasió 
i a l’abandonament a l’escola.

En el context de pandèmia de la Covid-19, aquestes desigualtats es van fer molt 
més evidents. Temes relacionats amb les diferències de condicions d’infraestructu-
ra a les escoles, d’accés a recursos pedagògics, de condicions de treball dels professio-
nals de l’educació, d’inversió pública en l’educació bàsica, d’accés als recursos tecno-
lògics es van tornar latents.

Consideracions finals
Aquest text s’ha escrit en un moment crucial de la història brasilera, en un país 

marcat per l’agreujament d’una crisi econòmica, social, política, però no sols això, 
s’agreuja també, per una crisi civilitzatòria. El Brasil de l’any 2022, viu una crisi civi-
litzatòria!

Enfront dels números ací presentats, rescatem en aquestes consideracions finals 
l’obra d’Elias (1993). L’autor presenta la tesi que la condició humana és una lenta i 
prolongada construcció de l’home mateix. La crisi civilitzatòria viscuda al Brasil es 
refereix a totes les pèrdues que vam tindre des del colp de 2016, en el qual vam per-
dre també, bona part de la humanitat; vivim un retrocés.

I quan parlem de crisi civilitzatòria estem parlant que, igual que en els períodes 
més ombrívols de la dictadura militar, amb tortura, mort, privació de la llibertat, de 
democràcia, així mateix, alguns valors van ser preservats. Valors com l’ètica, respec-
te al proïsme i un cert sentit de solidaritat. En l’actualitat, tots aquests valors s’han 
perdut. El Brasil actual, present, mostra una crisi que ataca la democràcia, el conei-
xement històricament construït per la humanitat nega la ciència, estudis, investigaci-
ons. Es materialitza, entre altres exemples, en la retallada de 600 milions que s’hau-
rien d’haver invertit en el progrés de la ciència, l’any 2020.

Perquè aquest escenari puga ser alterat, accions enfocades a la realització efecti-
va de la democràcia, finançament de l’educació pública i polítiques inclusives passen 
a ser fonamentals. Aquest escenari no serà alterat amb polítiques limitadores de re-
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cursos per a educació, com l’Esmena Constitucional 95/2016 que estableix el règim, 
denominat “Sostre de Despeses” i que, a més, va congelar inversions en àrees priori-
tàries com educació i salut durant vint anys. Aquesta Política està tornant pràctica-
ment inviable aconseguir les metes establides en el Pla Nacional d’Educació de Direc-
trius (2014-2024) que estableix directrius, metes i estratègies per a la política educa-
cional. Necessitem urgentment que polítiques públiques de protecció integral als xi-
quets i als adolescents siguen implantades i ampliades.

El que està en joc al Brasil actual és que necessitem enfrontar i bregar amb les in-
justícies vigents, els principis i la concepció de justícia social de les quals són necessa-
ris per a minimitzar les profundes desigualtats; els principis són importants, però són 
a penes una part. Segons Rawls (2008), per a tindre una societat justa cal distribuir 
béns i drets, considerant el principi de la diferència.

El Brasil del moment —en escriure aquest text—, necessita un nou contracte so-
cial en el qual tots tinguen els mateixos drets civils, polítics; però no sols això, un 
lloc on tots tinguen les mateixes oportunitats de desenvolupar-se. És injust anive-
llar a tots amb una mesura que dona l’oportunitat d’avançar a qui ja posseeix condi-
cions per a fer-ho; no prenent en consideració que existeix un contingent de la pobla-
ció que no està en igual posició per a avançar. El principi de justícia de Rawls (2008), 
afirma que tots han de tindre igualtat d’oportunitats, tots han de tindre els mateixos 
drets.

Resistir al Brasil actual és fonamental! Resistir i tindre les esperances que aquest 
país torne a tindre desenvolupament amb justícia social, prioritàriament.
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I tornam a la normalitat…
En ple boom de visitants a l’Illa de Mallorca, quan comença a mancar la mà d’obra que demanda el sector 

de l’hostaleria a causa d’una inesperada temporada turística en alça i el preu dels lloguers pels núvols, moltes 
escoles d’adults de les Illes veuen com els alumnes van minvant cada dia a pesar dels esforços dels professors 
per mantenir les aules plenes, com en els darrers dos anys de pandèmia. L’experiència ens diu que en anys de 
bonança la població adulta de l’Illa es forma manco com a conseqüència de la gran demanda d’obra no qualifi-
cada. És un repte al qual no es fa front de manera contundent des de les institucions pertinents. Els professors 
dels CEPA senten molta frustració davant aquesta situació però entenen que molts dels alumnes han de tre-
ballar perquè han estat en ERTO en el millor dels casos, o, simplement, han perdut la feina i ara els hi sorgeix 
una oportunitat laboral que no poden desaprofitar.

Amb aquestes circumstàncies adverses, el CEPA ofereix el curs: Ciutadans Competents Digitalment, una tra-
ducció del títol original ‘Digitally Competent Citizens’. La coordinadora del programa Erasmus+, Magdalena Ba-
lle, començà a difondre aquest curs mensual d’inclusió TIC (Erasmus+) amb un cert temor i recel pel fort absen-
tisme del darrers mesos de classe. No obstant això, la feina en xarxa dels darrers anys ha contribuït a l’efecte mul-
tiplicador de la difusió i aquest factor ha contrarestat, en part, aquesta temença i ens ha estat molt favorable.

La realitat ha estat, que una setmana després d’iniciar la matrícula, hem arribat a les 102 inscripcions, de 
les quals només podem oferir fins a 60 places. La filosofia del curs d’arribar com a més persones millor ens 
permet fer servir la llista d’espera les dues primeres setmanes. Trobam que els recursos d’Europa s’han d’opti-
mitzar i creim que l’impacte en la comunitat ha de ser significatiu. Els darrers anys hem treballat per tenir un 
centre més obert al barri i per crear una sinergia de més de 30 institucions associades a l’escola. El nostre barri 
és una zona amb un gran dinamisme social i una llarga tradició associativa.

Avantatges de la feina en xarxa: efecte multiplicador dels recursos i de la difusió
Gràcies a aquesta feina en xarxa comptam amb dues alumnes en pràctiques d’Educació Social, que fan su-

port a l’aula i que alhora col·laboren amb el CEIP Es Pont de la barriada veïna de Son Gotleu. A més a més, 
d’una banda també comptam amb una voluntària d’AMADIP Esment (Associació Mallorquina per a Perso-
nes amb Disminució Psíquica ) i d’altra banda, tenim una becària portuguesa del programa Erasmus+, que ens 
ajuda constantment. La tercera setmana del curs comptarem amb un estudiant de Formació Professional d’Es-
lovàquia que seguirà amb aquesta feina de suport. De fet, internacionalització, sentit de comunitat i sinergia 
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social són tres factors que contribueixen a què aquest projecte hagi resultat, a hores 
d’ara, un programa d’èxit.

El curs és part d’un programa integral de competències per a la vida i per a la fei-
na, fruit d’un partenariat, del qual el CEPA és el coordinador transnacional. Aquest pro-
grama està format per una xarxa de 9 escoles de primària i 4 taules d’entitats (Pere Ga-
rau, Son Gotleu, Es Rafal i Son Oliva). A més a més, compta amb la participació del CEP 
l’IBsteam pel que fa al disseny del programa de competència digital, a la cessió temporal 
i a la conseqüent supervisió de chromebooks; amb l’UIB (Universitat de les Illes Bale-
ars) en relació a l’avaluació externa del programa i de l’impacte als usuaris del CEPA, 
així com de l’impacte comunitari; amb l’Ajuntament de Palma (Àrea d’Educació) que 
coordina part del programa i fa d’enllaç amb les nou escoles i, finalment, amb Serveis 
Socials Llevant Nord que ajuda a fer-ne difusió i ens deriva molts usuaris que es troben 
en risc d’exclusió social. Cal ressenyar que l’especialista en diversitat de l’IBsteam ha 
tengut molta cura a l’hora d’adaptar els materials per tal de facilitar als usuaris l’apre-
nentatge digital bàsic. A més a més, la plataformaclassroom, que és la que empram en el 
programa, és molt intuïtiva i és fàcil d’entendre. Molts ciutadans hi estan familiaritzats.

Solidaritat europea per a una ciutadania global i molt diversa
En una primera fase, els formadors seran membres del voluntariat europeu (Eu-

ropeanSolidarityCorps). Comptam amb 4 voluntàries que venen de Nàpols i fan feina 
al CPA Napolicentrale (l’equivalent del nostre CEPA a Itàlia). La idea és que el curs 
que ve, en la segona fase del programa, el voluntariat formi part de la fundació Caixa-
banc i els docents mentors siguin voluntaris amateurs. La banca d’aquest país ha pa-
tit moltes fusions els darrers anys i els seus empleats s’han hagut de reciclar a corre-
cuita per familiaritzar-se amb nous programes informàtics. Això ha implicat que tots 
ells tenguin prou coneixements informàtics i que vulguin aportar els seus sabers a la 
societat de forma altruista; majoritàriament són joves molt actius.

Els cursos d’informàtica es faran al CEPA i pensam que és una oportunitat única 
per visibilitzar el nostre centre i l’Educació d’Adults en general. De moment, ens ha 
apropat de valent a les escoles públiques i concertades de Son Gotleu. 

Una part del professorat del CEPA, gràcies a la implementació dels projectes eu-
ropeus al llarg dels anys, ha tengut l’oportunitat de conèixer el vincle que hi ha entre 
les escoles de pares ‘a la europea’ i les escoles de primària. Els pares dels infants nou-
vinguts reben formació, organitzada a les pròpies escoles de primària. La formació a 
pares consta d’una part més instrumental com ara llengua, informàtica, etc. Alesho-
res, encara que les competències parentals no són el bessó de la formació constituei-
xen un itinerari formatiu complementari.

Cal tenir present, que el que feim és implementar cursos TIC de nivell 0 i de nivell 1 
per a gent que no ha enviat mai un correu o que no sap obrir un document de word. Molts 
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d’aquests usuaris són vulnerables socialment parlant. La vulnerabilitat es pot manifestar 
per una discapacitat, per un tema idiomàtic o per un tema cultural. De fet, molts dels alum-
nes del curs són ucraïnesos molt formats però que no parlen ni català ni castellà.

Un gran nombre d’alumnes són magrebines que tenen molta dificultat per sor-
tir de l’esfera domèstica. La primera setmana del curs, que compta amb quatre grups, 
ens ha servit per veure que aquelles alumnes del Nord d’Àfrica que tenen correu elec-
trònic és perquè el comparteixen amb els seus marits. Moltes d’elles no tenen telè-
fon mòbil, alguna alumna agafa el ratolí a l’inrevés, bona part de les alumnes han de 
cridar als seus marits per tal d’esbrinar la contrasenya del correu... Els primers dies 
hem viscut anècdotes de tots els colors.

La primera activitat que es fa el primer dia de formació és crear un compte de 
gmail i una vegada els alumnes accedeixen al classroom se’ls obri un món nou per 
descobrir i es nota en la motivació i les ganes de seguir amb el curs. El classroom cre-
at per l’IBsteam (nivell O) és força atractiu, està molt ben filat i això fa que enganxi 
als nous usuaris.

D’on surgeix la necessitat d’organitzar el curs TIC nivell O? Reptes de la 
postpandèmia

D’ençà que esclatà la pandèmia de la COVID 19 els directors de les escoles de pri-
mària del nostre voltant, que fan servir el classroom i l’entorn workspace, veuen com 
els pares no poden acompanyar els seus en els seu recorregut acadèmic. S’han inver-
tit molts doblers en chromebooks, els nins els saben manejar perfectament però els pa-
res nouvinguts i més allunyats de l’escola no estan familiaritzats amb aquesta platafor-
ma digital. Alguna escola de primària veïna ha hagut d’organitzar algun curs per a pa-
res per mostrar el GESTIB (el programa d’educació que fan servir totes les escoles de les 
Illes). Malgrat que als pares en general fer la petita passa i començar a familiaritzar-se 
amb l’ordinador els fa molta mandra tothom és conscient que la necessitat hi és present.

A la taula d’entitats de Son Gotleu (un del barris més humils de la ciutat de Pal-
ma) s’ha exposat aquest repte en diferents ocasions. Tot i els ajuts del CEP IBsteam 
i de diferents ONG com Ayuda en Acción amb l’oferiment de dispositius informàtics 
escolars de franc, segons els nous directors amb els quals duim en marxa aquest pro-
jecte, han resultat insuficients i s’ha menyspreat la importància que té la formació di-
gital dels pares a les escoles de Primària.

El programa, batejat pels tècnics de l’Ajuntament de Palma com a Famílies Digi-
tals, està adreçat a fer front la bretxa digital i arribar als pares de les famílies més re-
motes a les escoles i amb un nivell alt de vulnerabilitat.

Entre els usuaris hi ha pares de totes les escoles públiques i concertades de dues 
barriades de Palma amb una diversitat cultural impressionat i amb greus problemes 
de convivència en alguns dels centres.
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Amb el curs Ciutadans Competents Digitalment pretenem arribar als ciutadans 
més vulnerables, contribuir a minimitzar la bretxa existent i contribuir a combatre el 
fracàs escolar, taló d’Aquil·les de les Illes Balears. El districte al qual pertanyem és el 
més densament poblat de Palma. A tall d’exemple, si el districte de Llevant Nord fos 
una ciutat, per nombre d’habitants seria la tercera de Mallorca, i superaria a les altres 
capitals balears: Eivissa vila o Maó.

La vulnerabilitat en totes les seves manifestacions és present en el curs: pares 
que fa pocs mesos que han arribat a l’Illa, un bon grapat de pares ucraïnesos, alumnes 
adults d’AMADIB amb una discapacitat lleu, joves adults desocupats i gent gran que ha 
desenvolupat fòbia a l’ordinador o alumnes dependents. Aquest grup intergeneracio-
nal, intercultural i divers suposa un repte per als docents que duen endavant el curs. La 
primera que ha encetat el curs, és la voluntària Valeria Petrella del CPA Napolicentra-
le amb una gran vocació cap a aquest tipus d’ensenyament i una gran sensibilitat social, 
que, el seu dia a dia, transcorre al centre penitenciari de Nàpols com a professora.

 
Cloenda: Per què parlam d’un programa d’èxit?

Per acabar cal analitzar els motius pels quals pensam que la gent de les barriades 
han respost tan bé a la convocatòria del curs:

• 	 L’alt índex de fracàs escolar i abandonament escolar al districte de Llevant-
Nord/Gregal.

• 	 Manca de competència digital entre els pares migrats i els joves que assistei-
xen als CEPA. De fet ens ha sorprès com molta gent del propi CEPA s’hi ha 
apuntat.

•	 Gran interès per part dels directors de les escoles de la barriada per imple-
mentar aquest programa.

• 	 Llarga experiència de treball en xarxa i sinergia creada amb alguns CEIP. Al 
nostre parer ha estat un element clau.

• 	 Barri intercultural i molt densament poblat.
• 	 Problemes de convivència molt arrelats i polítiques educatives per revertir 

aquesta situació.
• 	 És un revulsiu per bona part de la població migrada que es trobava molt allu-

nyada dels CEP.
• 	 Arran dels darrers projectes començam a tenir molta gent interessada en els 

cursos ham per a migrats que oferim a l’escola. Les dones del Nord d’Àfrica te-
nen Son Canals com a centre de referència actualment (veure taula de barres).

•	 Disseny d’un programa que atén diferents tipus de vulnerabilitat. Es treba-
lla amb un grup molt heterogeni. Es vol evitar treballar amb grups guetos. El 
nostre grup objectiu compta amb gent de diferents edats i diferents orígens, 
que ens permet un enfocament intergeneracional i intercultural.
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Formació prèvia al curs de famílies digitals organitzat per l’IBsteam

Valeria Petrella, voluntària 
internacional del CPN Napoli città

Usuaris del curs de famílies digitals
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investigació

Pobresa: conceptes i indicadors.
El cas valencià

Rafael Castelló-Cogollos, Universitat de València

1. Introducció
Els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) de l’Organització de 

les Nacions Unides (ONU) per a 2030 estableixen com a primera finalitat «Po-
sar fi a la pobresa en totes les seues formes i a tot el món per a 2030». Ni més 
ni menys que «posar fi». Després, però, les metes establertes dins d’aquest pri-
mer objectiu el matisen. Siga com siga, es tracta d’un propòsit molt ambiciós. 
Només l’aproximació a les metes ja requereix d’importants transformacions en 
les formes d’entendre les relacions conceptuals i pràctiques de la vida social, per 
poder actuar eficaçment contra la desigualtat. D’elles ja en vaig parlar en altre 
lloc (Castelló 2021).

En aquesta ocasió, l’objecte de la reflexió de l’article és la pobresa. Una de-
rivada de la desigualtat, sobre la qual he volgut construir un esquema, o mapa, 
útil en la construcció d’una comprensió de la pobresa, que facilite l’acció desti-
nada a la seua erradicació. I ho faig intentant desvetllar els processos que s’hi 
troben darrere de la construcció dels indicadors de pobresa i els seus resultats. 

L’article s’estructura en tres apartats. En el primer, aporte elements que 
considere rellevants per a una discussió conceptual sobre la pobresa, tot desvet-
llant la construcció ideològica hegemònica que domina els discursos socials so-
bre ella. Alternativament es posen damunt la taula els elements significatius per 
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construir una visió emancipadora. En aquest nivell, un treball de referència és el de 
Brady i Burton (2016). En el segon apartat, aborde la problemàtica del mesurament 
de la pobresa. Derivada de l’elaboració conceptual, la construcció dels índex de po-
bresa és bastant significativa a l’hora de veure, o no veure, com es desenvolupen els 
processos. El treball desenvolupat pel Banc Mundial (Haughton i Khandker 2009) 
és molt destacable. L’apartat culmina amb l’explicació de l’indicador que usa la Unió 
Europea en la implementació de les seues polítiques socials. Finalment, en la darrera 
part, s’analitzen algunes dades empíriques per situar el País Valencià en el seu con-
text europeu i espanyol, pel que fa als seus nivells de pobresa.

2. Pobresa: relacions internes i aparença
De definicions de pobresa n’hem podem trobar moltes (Bellù i Liberati 2005c; 

Haughton i Khandker 2009). En elles hi solen apareixer qüestions com ara el domini 
sobre alguns béns bàsics (menjar, habitatge, roba), el control sobre béns i mercaderi-
es en general, o la capacitat per funcionar per a aconseguir un nivell de vida raonable.

«La privació de capacitats per a funcionar plenament com a ésser humà, i per a 
optar a una vida de dignitat i de benestar, donades les condicions tecnològiques i de 
coneixement de la pròpia societat», podria ser una bona definició de pobresa, que em 
sembla que signarien tant Amartya Sen (1985) com Göran Therborn (2015). 

La definició és important perquè el punt de mira que prenem sobre la pobresa 
és crucial per a guiar-nos en les accions necessàries per al seu abordatge. Primera-
ment, les nostres creences i plantejaments, els de cada dia, els ara com ara hegemò-
nics en la nostra societat, solen presentar-nos els elements de la realitat —la pobresa, 
per exemple— com a fenòmens independents i estàtics, com a conceptes aïllats. Això 
ens mostra una realitat compartimentada en la qual les relacions apareixen (si és que 
ho fan) com a elements externs. Fora convenient ser conscients que tot el que obser-
vem està interrelacionat, en el temps i en l’espai. Que la realitat consisteix en un in-
finit nombre de processos de diferent tipus, promovent canvis d’una manera o altra, 
a una velocitat o altra, en relació directa o indirecta amb uns altres processos. Així, 
per exemple, l’ús que fem dels aparells electrònics en Europa occidental no és aliè als 
processos d’apropiació de recursos de la naturalesa situada al conegut com a Sud glo-
bal (Àfrica o Llatinoamèrica), i les bosses de pobresa generades allà també en depe-
nen (Hickel et al. 2022).

La complexitat de tot esdeveniment social que observem no pot ser reduïda, si 
el que volem és tindre propostes d’acció que siguen realment operatives i eficaces. 
En eixe sentit, és important no oblidar que quan diem la paraula «pobresa» és per-
què entenem que hi ha alguna altra cosa que no ho és, que la pobresa i la riquesa són 
dos conceptes vinculats. I és important perquè eixa vinculació conceptual —teòrica— 
ens presenta una realitat —pràctica— que també estaria vinculada: en el món que vi-
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vim, hi trobem una forta correlació entre riquesa i pobresa. Quan parlem de pobresa, 
de fet parlem de desigualtat: si hi ha persones pobres és perquè n’hi ha de riques, i vi-
ceversa.

En segon lloc, també solem aproximar-nos des d’una perspectiva incapaç d’ele-
var-se al nivell de la teoria, tot deixant-nos a una escala descriptiva, pròpia d’unes 
concrecions que no som capaços d’abstraure per construir un coneixement que in-
forme una acció efectiva. En eixe sentit, el nivell de generalització, o de totalitat, 
que volem aconseguir és el punt de partida: allò què és únic del fenomen que obser-
vem. Així, en la definició que hem fet en començar aquest apartat, hauríem de tro-
bar allò que és propi d’allò que considerem pobresa, i veure com es connecta amb 
els altres fenòmens, com ara la riquesa, la desigualtat, la producció o la distribu-
ció. També, les possibles abstraccions dels punts de mira alternatius són molt re-
llevants. És important fer-nos conscients que observem eixa totalitat (pobresa) des 
d’un angle particular (el nostre) i que quan és possible més d’un angle, hem de sa-
ber moure’ns entre ells. Com veu la pobresa una persona en situació de riquesa, o 
com la veu una persona en situació de pobresa; o com es veu des del punt de mira 
de la producció, o des de la distribució, són aspectes que cobreixen el mateix feno-
men i ens permeten conéixer millor el seu funcionament. Finalment, també és im-
portant per la definició (abstracció) considerar la seua extensió temporal i espaci-
al, és a dir, quant de temps i en quin espai observem els processos i relacions, en 
aquest cas, de la pobresa. No és el mateix mirar-la en la societat valenciana que en 
una societat sud-africana, ni ho és observar-la a Finlàndia; però tampoc no és igual 
mirar la pobresa valenciana de la dècada dels anys seixanta del segle passat que ob-
servar-la des d’ara. 

Eixa atenció a les relacions internes i els processos d’abstracció ens permet un 
abordatge més complet en l’observació de qualsevol fenomen social. Necessitem su-
perar la mera aparença per a captar els contexts, el processos, els qui i els quan, els 
com, i poder veure l’evolució d’allò que observem. Quan fem eixe exercici amb la po-
bresa, ens adonem que es tracta d’un fenomen social estructural propi d’una societat 
basada en la propietat privada dels mitjans de producció i la compra-venda de força 
de treball. La societat capitalista produeix pobresa, que després es distribueix d’una 
manera o altra. Per tant no es tracta d’un problema que es puga resoldre individu a 
individu, sinó que s’ha d’acarar de forma col·lectiva. 

Per la mateixa raó, cal que fem consciència que les mateixes relacions, en contex-
tos diferents, des de punt de mira distints o observades amb finalitats diverses, po-
den generar una visió que les presente com a relacions oposades, tot mostrant la seua 
complexitat. Això significa que el concepte de pobresa, com a fenomen social, no pot 
ser abordat com si fora un concepte absolut, més aïna l’hem de tractar com un de re-
latiu. És a dir, el problema de la pobresa no és un problema atributiu, és un problema 
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relacional. I, per la mateixa raó, no és una qüestió merament quantitativa, sinó que 
també n’és qualitativa: determinats nivells quantitatius de pobresa es converteixen 
en llindars a partir dels quals es produeixen canvis qualitatius del fenomen, com ara 
caure per baix del 50% o el 60% de la renda mediana o passar a viure amb menys de 
2,15 $/dia, impliquen canvis qualitatius de les condicions de vida. Tampoc no és qua-
litativament el mateix tindre un nivell de pobresa (mesurat amb l’indicador AROPE 
de 2019) situat en el 12%, com Txèquia, que un del 31%, com Romania, els problemes 
socials d’un indret i altre són qualitativament diferents, per tant, no seria suficient fer 
un seguiment quantitatiu de la situació.

En definitiva, si abordem la pobresa des d’una perspectiva que obvia les relacions 
internes, i ens la presenta com a independent de qualsevol altre fenomen social, ens 
incapacitem per abstraure les seues concrecions, posem límits a la capacitat de gene-
rar teories que ens permeten fer prediccions i dissenyar accions i polítiques efectives. 
Obtenim una observació només aparent, unidireccional i simple (no complexa), atri-
butiva i quantitativa. I aquesta és l’aproximació més habitual dels informes i la lite-
ratura oficial sobre pobresa. Una visió ideològica, perquè ens impossibilita una apro-
ximació més compromesa, capaç de captar la dimensió estructural, no individual, i el 
seu caràcter relacional, no atributiu. Necessitem una visió que ens permeta desvetllar 
els efectes limitants que té la pobresa sobre les possibilitats de progrés, col·lectives i 
compartides, que tenim com a societat; i per això hem de reconèixer els elements dis-
cursius propis d’una comprensió ideològica de la pobresa.

2.1. Comprensió ideològica
El centre de les creences sobre les causes i solucions de la pobresa, en les soci-

etats capitalistes occidentals, està en la afirmació i defensa de l’estructura econòmi-
ca de lliure mercat i de l’individualisme (Brady i Burton 2016; McDonough, McMa-
hon, i Kotz 2021). L’assumpció que el sistema econòmic genera prosperitat econòmi-
ca abundant i benestar per a tothom implica que si les persones s’esforcen i treballen 
amb iniciativa són capaces d’activar i mantindre un estil de vida modest però confor-
table. Així doncs, la pobresa no és més que una fallida personal i, per tant, individual. 
No hi ha cap raó que l’explique, més enllà del desajustament personal a les demandes 
de funcionament de la societat.

Les causes de la pobresa, per tant, cal buscar-les en els individus. Hi podem tro-
bar dues versions d’aquesta explicació ideològica (Rank 2016): la conservadora i la li-
beral. Segons la versió conservadora, la pobresa resulta de les característiques de la 
personalitat de cada subjecte, per absència d’una moral forta, la manca de responsa-
bilitat, la deixadesa, la incapacitat per estalviar i planificar el futur, la manca d’intel·
ligència i/o les addiccions. Són aquestes mancances les que incapaciten les persones 
per accedir a les oportunitats de progrés que ofereix el sistema social. Des d’aquest 
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punt de mira, les polítiques compensatòries de benestar social, més que ajudar, per-
judiquen, ja que promouen eixos suposats dèficits, com la deixadesa o la irrespon-
sabilitat, en desincentivar el compromís i la responsabilitat, la moralitat i el treball. 
Aquesta versió conservadora és una explicació ideològica moralitzant de la pobre-
sa. Per altra banda, en la versió liberal, les carències personals més que morals són 
d’habilitats, de competències, d’educació. Aquestes faltes generen desavantatges per 
a competir en el mercat i activar les oportunitats que ofereix, i així devaluen les per-
sones fins situar-les en la pobresa. La correcció de la situació tampoc pot arribar per 
mitjans d’un sistema de benestar col·lectiu, sinó per la dotació dels capitals formatius 
necessaris per a la reincorporació al mercat laboral en igualtat de condicions. Siga 
moralitzant o mercantil, segons aquestes versions ideològiques, les persones en situ-
ació de pobresa són les úniques responsables del seu estat, i no mereixen la solidari-
tat col·lectiva.

Conseqüentment, l’assumpció d’aquesta explicació genera sentiments de cul-
pa, en qualificar la situació de pobresa de merescuda pel propi comportament i, per 
tant, desmereixedora de qualsevol tipus de comprensió i ajuda col·lectiva. A més a 
més, provoca diferenciació, ja que interpreta que la pobresa és el resultat del fet que 
les persones no juguen segons les regles socials i, per això, queden fora del corrent 
principal de la societat, fora de la «normalitat social»: se n’ixen del sistema educatiu 
abans d’hora, tenen fills fora del matrimoni, es droguen, etc. I, finalment, això es ma-
nifesta amb una segregació física dels centres socials i hi trobem barris qualificats de 
pobres, grups criminals, sensellarisme, etc. Així, el resultat d’aquesta atribució ideo-
lògica de les causes de la pobresa en el propi individu és la culpa —que resulta d’una 
acusació—, la diferència —i la desconsideració de qui no és diferent— i la segregació 
—i el seu etiquetatge–.

Òbviament, d’aquesta diagnosi resulten unes solucions centrades en cada indi-
vidu, dirigides a corregir les inadequacions personals. També hi ha les dues versi-
ons. Des del punt de mira conservador, cal encoratjar i premiar la iniciativa i la res-
ponsabilitat en l’assumpció dels principis morals pròpiament conservadors. En eixe 
sentit, cal distingir entre la responsabilitat individual i l’ús dels instruments de l’es-
tat del benestar. Per al plantejament liberal, el que cal és proveir de més oportunitats 
d’ocupació i accés a la formació a canvi, això sí, de la responsabilitat i motivació in-
dividual, de la conformitat amb el model. Això significa una determinada forma d’es-
tat de benestar, com ara el promogut durant les darreres quatre dècades pel neolibe-
ralisme (Harvey 2007; McDonough et al. 2021), que desvia l’atenció des de les neces-
sitats i els drets socials, amb una aproximació compensatòria, cap a una gestió indi-
vidualitzada del risc. És un model que focalitza l’atenció en la integració social a tra-
vés del treball, en la mercantilització dels serveis públics i la condicionalitat del accés 
als recursos públics als recursos privats disponibles dels propis individus —means 
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testing— que els necessiten (Ellison i Fenger 2013; Sage 2012; Taylor-Gooby 2007). 
Això és, la responsabilitat col·lectiva està molt limitada, en el cas conservador, por 
qüestions morals, i en liberal, pel mercat.

El corol·lari és evident: la pobresa no és una injustícia, sinó la conseqüència de 
les pròpies accions, unes accions que depenen de la pròpia voluntat. És a dir, les per-
sones s’hi troben en situació de pobresa perquè volen. I el drama s’aguditza quan 
aquesta versió ideològica de la pobresa es difon i es converteix en hegemònica en la 
societat, de manera que també les persones en situació de pobresa pensen així so-
bre ella, encara que no li apliquen l’argumentari a la seua situació, però sí a la d’altres 
persones (Hunt i Bullock 2016).

2.2. Comprensió relacional
Si, per contra, apliquem uns principis epistemològics com els exposats a l’ini-

ci d’aquest apartat, obtenim una visió relacional de la pobresa, que ens facilita una 
aproximació més ajustada als fets i capacitada per detectar les seues causes i tro-
bar-hi possibles solucions. El canvi de concepció és molt significatiu pel que fa als 
resultats, tal com explica Rank (2016): la pobresa és estructural —no individual—, 
és dinàmica —no estàtica—, és privació —no manca—, és injusta —no merescuda— i 
perjudica el conjunt —no només qui està en condició de pobresa.

La pobresa és estructural, no és un fenomen individual 
Amb aquest enfocament, som capaços de veure que la pobresa és el resultat del 

funcionament estructural del sistema social, tal com està constituït ara com ara. El 
funcionament d’un sistema que genera desigualtat i pobresa no és una responsabi-
litat individual, sinó col·lectiva. Els mecanismes socials generadors de la pobresa 
(Therborn 2015) podríem resumir-los en:

1.	 L’explotació pròpia d’un sistema econòmic que produeix sobre la base d’una 
sostracció sistemàtica, unilateral i asimètrica de recursos per una part de la 
societat, que suposa la despossessió d’una altra part. Els nivells són diversos 
i comencen per l’explotació de la natura, amb l’extracció sense límit de re-
cursos naturals dels llocs geogràfics més diversos —pensem, per exemple, en 
Àfrica o Sud-Amèrica—, i segueixen amb l’expropiació a d’altres éssers hu-
mans —a les dones pels homes (explotació social), a la classe treballadora 
per la dels propietaris de mitjans de producció (explotació econòmica), i les 
colònies per la metròpoli (explotació política).

2.	 L’exclusió social que es produeix quan es bloqueja l’accés als recursos comu-
nitaris a una part de la població, tot generant grups inclosos i grups exclosos. 
Com quan es pretén limitar l’accés a l’estat del benestar només a les perso-
nes que tinguen unes determinades característiques. 
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3.	 La jerarquització social que, quan ordena, estableix un sistema de valors so-
bre allò que es considera important i, per tant, cal premiar. La concreció de 
les jerarquies consisteix en donar capacitats diferenciades segons la posició 
social ocupada en l’estructura social. Això implica la dotació de recursos di-
ferencials i, per tant, distint accés a les oportunitats, un increment de la desi-
gualtat i, d’aquesta manera, de la pobresa.

4.	 I, el distanciament consistent en la progressiva separació espacial i tempo-
ral dels grups socials, producte del funcionament del sistema: és el colofó del 
procés acumulatiu dels tres mecanismes anteriors, que distribueixen els re-
cursos socials existents de manera desigual, tot facilitant la distinció i sepa-
ració de grups guanyadors-perdedors, triomfadors-fracassats o avançats-en-
darrerits.

El cas és que les suposades carències individuals ajuden a explicar «qui» és més 
probable que es quede al marge del sistema de repartiment, però no pot aconseguir 
aclarir com es pot aconseguir que «ningú» caiga en situació de pobresa. Tenim un 
sistema social i econòmic que produeix pobresa, i les correccions individuals només 
poden canviar la concreció de les persones que viuen en condicions de pobresa, però 
si no canvien els processos de producció de la pobresa, l’única cosa que fem és re-dis-
tribuir-los: si no estan aquestes persones concretes hi haurà unes altres. Les oportu-
nitats econòmiques no arriben a tothom, no hi ha opcions de mercat per a totes i tots, 
i les polítiques socials de suport no cobreixen les necessitats. En definitiva, les políti-
ques socials de reducció de la pobresa basades en els individus no són efectives per-
què l’única cosa que fan és redistribuir les persones que estan en eixa situació: circu-
len les persones, però el volum general canvia poc.

El fet és que ens trobem amb dues preguntes que són distintes, amb efectes dife-
rents. Per què existeix la pobresa? És una pregunta sobre la seua producció: per què 
produïm pobresa? Eixa és la qüestió principal, la bàsica. Només si s’afronten les se-
ues causes estructurals podrem reduir la seua incidència. La segona és la que es plan-
teja habitualment, però és incapaç de reduir el seu impacte, perquè només es qüesti-
ona per la seua distribució: ¿qui és més probable que entre en una situació de pobre-
sa? Però no podem oblidar que primer produïm pobresa i després la distribuïm.

La pobresa és dinàmica, no un estat definitiu
Si el problema no és individual, sinó estructural, també se’n deriva que la po-

bresa no és un estat sinó una dinàmica. És, en tot cas, un estat condicional transito-
ri al qual s’entra i del qual es pot eixir. Així doncs, parlar de «persones pobres» és un 
greu error, perquè la persona que avui està en condicions de pobresa demà pot no es-
tar-ho, i qui avui no ho està, demà pot entrar en la dinàmica. Pensar en termes de 
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«persones pobres» és solidificar una situació transitòria i marcar una línia de sepa-
ració, de manera que ens segrega i divideix socialment, en comptes d’unir-nos i igua-
lar-nos.

L’atenció ha d’estar en les condicions de la pobresa, un concepte dinàmic i 
fluid, no estàtic. És cert que la pobresa crea problemes a qui en pateix les conse-
qüències, en minvar i minar el seu benestar i desenvolupament. Fins i tot és cert 
que pot cronificar-se, en segons quins casos: especialment quan parlem de pobre-
sa infantil, en afectar de forma primerenca factors de creixement, de mortalitat, 
d’intel·ligència, de formació i d’oportunitats. Amb tot, no podem tractar-la com si 
fora un fenomen de tot o res, cal considerar la situació en termes de risc, de la 
probabilitat d’entrar-hi i eixir-ne, donades determinades condicions. Així doncs, la 
probabilitat de la pobresa depén de les condicions de la seua producció i, després, 
de les de la seua distribució.

La pobresa significa privació 
La pobresa de què parlem té a veure amb allò que es té, i també amb allò que se 

sent, però no només: també està relacionat amb allò que es pot fer i ser, o no (Hick i 
Burchardt 2016). Parlem de capacitats. Expandir les capacitats significa ampliar les 
opcions de funcionament i això augmenta la independència dels actors de les arbi-
trarietats de l’entorn. Una independència del entorn que és sinònim de desenvolupa-
ment o progrés, o de llibertat si es vol (Sen 1999; Wagensberg 2013). 

La pobresa és resultat de la privació de les condicions necessàries per desenvolu-
par una vida humana, segons les pautes socials establertes. La condició d’humà, eixa 
vida humana de què parlem, es desplega en diversos nivells o capes que podem resu-
mir amb Therborn (2015:58):

a.	 Com a organismes, els humans som cossos i ments, vulnerables al dolor, el 
patiment i la mort.

b.	 Com a persones, els humans tenim personalitats que desenvolupem en con-
textos relacionals plens de significants i emocions. 

c.	 I, com a actors, que fem coses en societat, som capaços d’actuar a favor dels 
nostres objectius.

Les privacions experimentades en cadascuna d’aquestes capes produeixen dife-
rents tipus de limitacions de les capacitats rellevants i, per tant, en termes relatius ge-
neren diferents formes de pobresa1:

1	 Pobresa vital: limitació socialment construïda de les oportunitats biològi-
ques dels organismes humans amb efectes clars sobre la salut, l’esperança de 
vida i la mortalitat. Relacionada amb l’accés a bens bàsics com la nutrició o 
l’habitatge.

1	 Aquesta classificació, però 
en termes de desigualtat, 
és de Therborn (2015:58), 
però el tractament 
de la pobresa com a 
fenomen relacional la 
vincula estretament a la 
desigualtat. Per això hem 
manllevat la classificació 
de formes de desigualtat 
per traduir-les a formes de 
pobresa.
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2.	 Pobresa existencial: limitació de l’autonomia i dignitat, una reducció dels 
graus de llibertat i del respecte i desenvolupament personal amb efectes so-
bre el reconeixement social, propi i aliè. Relacionada amb la igualtat relacio-
nal i de drets.

3.	 Pobresa de recursos: limitació de les opcions de participació en la vida social 
i col·lectiva i conformar les pròpies condicions de convivència. Relacionada 
amb l’accés als recursos necessaris per a l’acció individual i col·lectiva, com 
el temps, o els recursos materials e immaterials.

La pobresa va més enllà d’una renda baixa i opera a partir de la privació en diver-
ses dimensions de la nostra vida. Significa exclusió, entesa com absència de solida-
ritat, marginalització, irrellevància o aïllament de la comunitat. Suposa un accés in-
complet, desigual i desavantatjós a l’estatus socials, als beneficis i experiències pròpi-
es de la ciutadania mitjana. En definitiva, és la manca d’allò que és socialment consi-
derat com un mínim necessari per desenvolupar una vida decent (Brady 2009). Així, 
la privació de les capacitats significa la limitació de les habilitats per funcionar efec-
tivament en societat i de participar, plenament i en igualtat, en el curs principal de la 
societat (Nussbaum i Sen 1993; Robeyns i Byskov 2021). El que és rellevant no és no-
més el risc de pobresa, sinó allò que posa a les persones en risc dels riscos associats a 
la privació de les seues capacitats.

La pobresa és injustícia
Si acceptem que la pobresa és estructural i que implica privació, aleshores és un 

dels efectes de la forma d’organització social, no és un destí fatal i individual, sinó la 
conseqüència d’una privació provocada per l’acció col·lectiva. I, es vullga o no, per 
tant, la pobresa té una intencionalitat de la qual no són responsables exclusius els in-
dividus que la pateixen, sinó que es tracta d’una responsabilitat socialment comparti-
da. És una situació que no es pot considerar merescuda per les persones que la viuen: 
ens trobem davant d’una situació injusta, d’una injustícia (Kangas 2000).

La pobresa pot ser conceptualitzada com a violència estructural legitimada (Gal-
tung 1969), sovint amb efectes brutals i sempre vergonyants. Violència inherent a 
l’ordre social, injustícia institucionalitzada, dominació material i simbòlica (Bourdi-
eu 2001; Bourdieu i Boltanski 1976). Es tracta d’una violència quotidiana, normalit-
zada, que genera indiferència i pressuposa inevitabilitat, i que ens condueix a la ba-
nalitat del mal de què parlava Hannah Arendt, per referir-se als orígens del nazis-
me2. I, per això mateix, resulta difícil d’observar, en ser deformada per la seua com-
prensió ideològica (Burawoy 2012): la pobresa se’ns presenta distant —socialment 
remota—, invisible —silenciosa— i massiva —per la seua enormitat— (Rylko-Bauer i 
Farmer 2016).

2	 O el feixisme. La 
normalització de les multes 
per a persones en situació 
de pobresa, com ara fa 
l’Ajuntament d’Alacant, no 
és més que la banalització 
del mal.
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És l’hegemonia d’una justícia social entesa com a justícia distributiva i no com a jus-
tícia relacional la que ens dificulta la comprensió relacional de la pobresa. Ja hem dit que 
la pobresa primer es produeix i després es distribueix. I la producció social és relacional, 
no individual. Fonamentar la justícia en les eleccions individuals ens deixa cecs davant les 
preferències col·lectives: les eleccions de les persones poden facilitar certa informació so-
bre les seues preferències, però mai ofereixen cap criteri sobre allò que la ciutadania en el 
seu conjunt està obligada a proveir-se mútuament. Els compromisos col·lectius només po-
den nàixer d’una voluntat col·lectiva expressa, no de les preferències individuals agrega-
des (Arrow 1950). I eixe és el cas de les polítiques contra la pobresa.

Si la pobresa es fonamenta bàsicament en les relacions de desigualtat d’accés a 
les capacitats, el seu abordatge només pot fer-se des d’una concepció de la igualtat re-
lacional (entre persones i grups), no des de la igualtat distributiva (de recursos). Sig-
nifica que s’han de contemplar els drets, però també les obligacions que se’n deriven. 
És una igualtat que parteix del supòsit que el subjecte primari de la justícia és l’arran-
jament institucional de la societat, i no els individus: és la disposició col·lectiva (insti-
tucional) la que facilita o dificulta el desenvolupament de les capacitats de les perso-
nes (Anderson 1999).

La pobresa afecta a tothom
En definitiva, no hi ha una «alteritat» pobra i un nosaltres no-pobre. En ser un 

fenomen social estructural i injust tothom es veu afectat. La pobresa agreuja els pro-
blemes de salut pública, com ha demostrat la pandèmia de la COVID-19 amb la de-
sigual taxa de vacunació de la població, i per tant la protecció és més complicada i 
paguem col·lectivament més per la salut. Limita els avanços col·lectius en educació 
i formació, de manera que des d’un punt de mira econòmic també perdem social-
ment en generar unes capacitats de treball menys efectives (productives, si preferiu). 
I, també, increment les taxes de criminalitat, amb tots els problemes que això genera: 
inseguretat, despeses de manteniment, etc.

En definitiva, la pobresa és perjudicial per al desenvolupament econòmic, afe-
bleix la cohesió social, tot augmentant els conflictes socials i polítics. La pobresa, per 
tant, posa en qüestió els valors socials i ens soscava col·lectivament, tot restringint les 
possibilitats de progrés social de nacions senceres, pobles o barris. La seua reducció, 
o eliminació, és un assumpte de responsabilitat col·lectiva (no individual), que s’ha 
de confrontar des d’unes polítiques públiques construïdes a partir d’un compromís 
social d’ampla base.

3. Mesures de la pobresa i el País Valencià
La vinculació de la pobresa amb un compromís social ample que la pose en 

l’agenda de les polítiques públiques porta implícit el deure de mesurar-la. La necessi-
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tat de mesurar la pobresa ve justificada, si més no, per quatre objectius (Haughton i 
Khandker 2009):

a.	 Posar a les persones en l’agenda política, ja que en mesurar la pobresa es 
para atenció i es visibilitzen les condicions de vida de les persones.

b.	 Orientar les intervencions polítiques en totes les escales territorials, en faci-
litar la identificació de les necessitats, tot permetent assignar els recursos de 
desenvolupament als espais amb més necessitat. 

c.	 Fer el seguiment dels projectes i intervencions polítiques, ja que els mesura-
ments ajuden a predir resultats i a jutjar els efectes de les accions mampre-
ses.

d.	 Avaluar l’eficàcia institucional, per saber si l’arranjament col·lectiu aconse-
gueix els seus objectius de justícia social, en el temps i en l’espai, i avaluar 
així si els governs i responsables públics fan bones polítiques.

Davant d’aquestes necessitats, prendre mesures a la pobresa ens planteja, si més 
no, tres preguntes (Bellù i Liberati 2005c):

1.	 Quins casos considerem en situació de pobresa?
2.	 A quina intensitat de pobresa valorem que s’hi troben?
3.	 Com fem la seua agregació a escala social?

Les dues primeres qüestions responen al problema de la identificació, mentre 
que la tercera ens dirigeix als problemes d’agregació. 

3.1. Problema d’identificació
La identificació de les persones en situació de pobresa, i la intensitat en què s’hi 

troben, suposa prendre decisions sobre les capacitats que considerem rellevants per 
mantindre i desenvolupar les oportunitats d’una vida digna, i si la seua privació és 
absoluta o relativa. 

Els indicadors de pobresa poden ser unidimensionals o multidimensionals. En el 
primer cas, el que es fa es triar un recurs la privació del qual pot condensar la carèn-
cia d’un conjunt ample de capacitats. La majoria d’indicadors unidimensionals fan 
referència a quantitats dineràries vinculades a la manca d’ingressos o la limitació de 
despeses. D’eixe tipus són les línies de pobresa extrema establertes pel Banc Mundial, 
basades en la capacitat de comprar una cistella de béns, essencials i no essencials, ali-
mentaris i no alimentaris.

Pel que fa als indicadors multidimensionals, s’ha de fer una selecció de recursos 
o capacitats la privació dels quals suposa una reducció significativa de les oportuni-
tats vitals. Parlem de combinar informacions sobre ingressos, salut, constitució fa-
miliar, benestar, etc. D’aquesta mena d’indicadors són l’Índex de Pobresa Multidi-
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mensional (IMP), de l’Oxford Poverty and Human Development Initiative –OPHI– 
(Alkire, Kanagaratnam, i Suppa 2021) i el de població en risc de pobresa i exclusió de 
la Unió Europea (AROPE, per les seues sigles en anglès)3.

Una segona qüestió que s’ha de resoldre en la identificació és si es tracta de 
buscar una mesura absoluta de la pobresa o una de relativa. En el primer cas es 
tracta d’establir les condicions de vida de referència definides pel valor, en termes 
de poder adquisitiu, d’un nivell donat de béns que asseguren una forma de subsis-
tència mínima (com ara, el cost mínim d’una dieta saludable). Les mesures absolu-
tes tracten de fixar un llindar a partir d’alguna de les següents opcions (Bellù i Libe-
rati 2005a):

La ingesta energètica d’aliments: que consisteix en la conversió en valor moneta-
ri de la informació nutricional associada al mínim energètic necessari per portar una 
vida digna.

El cost de les necessitats bàsiques: a l’anterior s’afegeixen articles essencials, 
però no alimentaris, com roba, electricitat, espai vital, etc.

La insuficiència de consum: a l’anterior s’afegeixen també alguns béns no essen-
cials no alimentaris.

El pressupost estàndard: finalment, també inclou béns necessaris per a la vida 
social, com ara la participació en activitats recreatives.

El Banc Mundial fixa tres línies de pobresa extrema segons el nivell econòmic del 
país. La primera línia internacional de pobresa la va establir el 1990 (Ravallion, Datt, 
i van de Walle 1991) en un valor de 1,01$ PPP 1985 (paritat de poder adquisitiu de 
1985). Actualment, amb les paritats de poder adquisitiu de 2017, les tres línies estan 
fixades, pel Banc Mundial, en 2,15$ (uns 785$ a l’any), per als països de renda baixa; 
en 3,65$ (uns 1.332$ a l’any), per als països de renda mitjana-baixa; i en 6,85$ (uns 
2.500$ a l’any) per als països de renda mitjana-alta. Amb tot, com veurem més enda-
vant, aquests llindars estan especialment pensats per a països amb situacions de po-
bresa extrema bastant generalitzades.

Pel que fa a les mesures relatives, les condicions de vida estan definides en rela-
ció a la posició d’altres persones en la distribució desigual de recursos. Aquesta meto-
dologia les converteix en mesures de desigualtat, més adequades per a captar l’exclu-
sió i privació socialment contextualitzada, relacional. Entre els seus avantatges tro-
bem que s’ajusta automàticament als canvis en les condicions econòmiques i socials 
d’un espai determinat. Teòricament també arrepleguen la idea de justícia relacional 
que encaixa amb l’enfocament relacional del fenomen de la pobresa. És cert que, amb 
la definició relativa dels indicadors, sempre trobarem persones en situació de pobre-
sa, mentre no construïm una societat igualitària.

Siga com siga, la pobresa no és ni estrictament absoluta, ni estrictament relati-
va. Hi ha, certament, un irreductible nivell absolut en la idea de pobresa, amb inde-

3	 At Risk Of Poverty and 
Exclusion (AROPE).

Pobresa: conceptes i indicadors. El cas valencià DOI 10.7203/QEC.47.24530



uaderns d’Educació Contínua 47Q 135

pendència de les posicions relatives, però tant les mesures absolutes com les relatives 
varien amb el temps i l’espai. Ambdós tipus de mesura informen de situacions dife-
rents, i es complementen (Smeeding 2016).

3.2. Problema d’agregació
Una vegada identificades les persones cal decidir com es fa la seua agrega-

ció per a construir un índex. La millor manera de seleccionar un índex de pobre-
sa és investigar si satisfà les propietats desitjables: per exemple, ¿ha de ser sen-
sible al nombre de persones pobres o més aviat al nivell dels seus ingressos res-
pecte al llindar de pobresa? Així en el mesurament de la pobresa hi ha una dis-
tinció bàsica entre diferents formes de construcció de l’agregació (Bellù i Libe-
rati 2005b): 

1.	 Les mesures ad-hoc, àmpliament utilitzades, són agregacions que no tenen 
una derivació teòrica, com passa amb les agregacions basades en simples re-
comptes (com ara l’AROPE). 

2.	 Les mesures axiomàtiques es basen l’agregació en un conjunt explícit de pro-
pietats desitjables que l’índex de pobresa hauria de respectar (axiomes), com 
ara l’Índex Multidimensional de Pobresa. 

3.	 Les mesures estocàstiques deriven l’agregació directament de la pràctica es-
tadística, com ara en l’aplicació de les corbes de Lorenz.

3.3. L’indicador AROPE: la població en risc de pobresa i exclusió social
La Unió Europea estableix els seus objectius de política social a partir de les in-

formacions que Eurostat arreplega amb el projecte EU-SILC, consistent en una en-
questa que apliquen els països membres. En el cas espanyol, l’Instituto Nacional de 
Estadística realitza anualment l’Encuesta de Condiciones de Vida, en el marc del pro-
jecte europeu, a partir de la qual calcula el nivell de pobresa en el Regne d’Espanya.

L’indicador consta de tres components:
1.	 Estar en risc de pobresa: Viure en una llar amb rendes inferiors al llindar de 

pobresa establert. En aquest sentit, el 60% de la mediana de la renda nacio-
nal equivalent en unitats de consum.

2.	 Estar en privació material severa (PMS): Viure en una llar que no es pot per-
metre, com a poc, quatre dels nou conceptes de consum bàsic que estableix 
la Unió Europea:
a.	 No pot permetre’s anar de vacances almenys una setmana a l’any.
b.	 No pot permetre’s un menjar de carn o peix almenys cada dos dies.
c.	 No té capacitat per a afrontar despeses imprevistes (de 650 euros).
d.	 No pot permetre’s mantindre l’habitatge amb una temperatura correcta.
e.	 No pot permetre’s disposar d’un cotxe.
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f.	 Ha tingut retards en el pagament de despeses relacionades amb l’habi-
tatge principal (hipoteca o lloguer, llum, aigua…) o en compres a termi-
nis.

g.	 No pot permetre’s disposar d’un telèfon.
h.	 No pot permetre’s disposar d’un televisor
i.	 No pot permetre’s disposar de llavadora.

3.	 Viure en una llar amb baixa intensitat de treball (BIT): La relació entre el 
nombre de mesos treballats per tots els membres de la llar, així com el nom-
bre de mesos que aquests membres podrien treballar com a màxim. Si el ni-
vell és inferior a 0,28, aquesta persona es troba dins de l’indicador.

Les persones que acompleixen almenys una d’aquestes condicions és considera 
en risc de pobresa i exclusió social. Així podem trobar diferents intensitats segons es 
complisca una de les condicions, dues o les tres. L’indicador s’agrega pel simple re-
compte dels casos que entren en alguna de les condicions, i també es poden calcular 
indicadors parcials per als diferents nivells i dimensions.

Es tracta per tant d’un indicador multidimensional, en contemplar tres compo-
nents: pobresa econòmica, privacions materials relatives a les pràctiques consumpti-
ves i l’accés al mercat laboral, com a font principal d’ingressos. És una mesura relati-
va ja que els nivells de renda varien en funció del temps i l’espai, però també els pro-
ductes inclosos en el llistat de necessitats materials, així com el nivell d’oferta laboral 
de la llar.

4. Europa, Espanya i el País Valencià (AROPE)
L’aplicació d’aquestes mesures ens permet realitzar comparacions en el temps 

i l’espai, detectar els avanços i retrocessos en la consecució dels objectius col·
lectivament fixats i, així, avaluar si l’acció governamental i l’arranjament institucio-
nal construït són bons. En el cas valencià, veurem com els nivells de pobresa i exclu-
sió són més elevats que en el seu entorn més immediat: espanyol i europeu.

Si comencem per un indicador absolut, ens adonem que són indicadors pensats 
per a societats amb nivells de pobresa molt elevats. En el Gràfic 1, comprovem que per 
als països considerats rics, el llindar de pobresa absoluta capta una proporció molt re-
duïda de població. Fins i tot quan s’aplica el llindar que el Banc Mundial assigna als pa-
ïsos amb rendes mitjanes-altes, que amb la paritat de poder adquisitiu de 2011 se situa-
va en 5,5 $/dia, veiem com es mouen per baix del 2%. Segons les dades del Banc Mun-
dial, en 2018, quasi la mitat de la població mundial vivia per baix dels 5,5 $/dia i un 
9,8% per baix d’1,9 $/dia. És a dir, si apliquem el mateix criteri de pobresa extrema que 
als rics a tots els països, tenim que al voltant de 3.300 milions de persones, quasi la mi-
tat de la població del món, viu en condicions de pobresa extrema.
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Gràfic 1. Evolució del percentatge de població sota el llindar de pobresa absoluta

Font: Elaboració pròpia, a partir de la informació del Banc Mundial.

Amb el moviment temporal podem observar com, amb la Gran Recessió, es van 
produir canvis significatius en els nivells de pobresa en països com Espanya i Portu-
gal, sobre els quals la Unió Europea va exercir una enorme pressió de control de la 
despesa pública. També veiem que hi ha països molt resistents als moviments eco-
nòmics crítics i mantenen bastant estables els seus nivells de pobresa, siguen elevats 
(Estats Units) o baixos (Alemanya). 

Igualment, amb la comparació espacial podem constatar com la diversitat d’ar-
ranjaments institucionals (econòmics i polítics) donen resultats distints i que, per 
tant, ens trobem davant un problema col·lectiu, no individual. D’una banda, veiem 
com Espanya es mou per la part alta de l’escala, acompanyant als Estats Units, que té 
una presència de la pobresa creixent però més estable que Espanya. Ambdós acaben 
amb al voltant de l’1,2% de la seua població vivint en condicions de pobresa extrema: 
sembla poc, però en el cas espanyol suposa que un mig milió de persones s’hi troben 
en eixa situació, i en els Estats Units superen els quatre milions de persones (quasi la 
totalitat de la població del País Valencià).

Si deixem l’indicador de pobresa extrema del Banc Mundial i optem pel mesura-
ment que utilitza la Unió Europea, multidimensional i relatiu, la imatge canvia bas-
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tant. En el Gràfic 2, s’observa la diferència entre parlar de població en pobresa extre-
ma i fer-ho de població en risc de pobresa i exclusió social (AROPE), tal com l’hem 
definida adés.

Gràfic 2. Evolució de la població en risc de pobresa i exclusió social en diversos paï-
sos de la Unió Europea (2008-2019)

Font: Elaboració pròpia, a partir de les informacions de Social·lab de la Universi-
tat de València.

En Espanya, una de cada quatre persones viu en risc de pobresa i exclusió social. 
Amb un 25,3% en 2019, s’hi troba per damunt de la mitjana de la Unió Europea. De fet, 
forma part del quartil amb la pobresa més elevada, liderat per Bulgària (32,8%) i Ro-
mania (31,2%), i ocupa el 7é lloc dels països amb major presència de la pobresa, junt 
a Grècia (30,0%), Letònia (27,3%), Lituània (26,3%) i Itàlia (25,6%). En el pol oposat, 
Finlàndia (15,6%) i República Txeca (12,5%) s’hi troben entre el 10% de països amb 
menys pobresa. De fet, Txèquia és el país on la UE presenta una menor freqüència de 
població en risc de pobresa i exclusió social: el seu nivell suposa una mica menys de la 
meitat del d’Espanya. La mitjana de la Unió Europa s’hi situa en el 21,4% (un de cada 
cinc persones), una freqüència molt similar a la de Portugal; mentre que al voltant del 
3r quartil, entre el 25% dels països amb menys pobresa, hi està Alemanya (17,4%). 
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Pel que fa a l’evolució, el cas de Polònia és bastant espectacular amb una dècada 
de reducció constant de la seua població en risc de pobresa i exclusió social, només 
frenada lleugerament durant els primers anys de la Gran Recessió. També Romania 
experimenta una millora significativa que la fa baixar uns 15 punts des de quasi un 
45%, amb repunts vinculats a la crisi econòmica en 2012 i 2016. En la resta de països 
veiem una pauta marcada per l’impacte d’eixa crisi econòmica i la seua evolució amb 
uns pics especialment concentrats en 2014, moment a partir del qual sembla produ-
ir-se certa recuperació. Amb tot, en el cas espanyol, encara no s’ha arribat als nivells 
de pobresa que hi havia en 2008. Per tant, encara que allunyada dels països amb una 
tercera part de la seua població en risc de pobresa, Espanya forma part del grup amb 
una situació més injusta.

Gràfic 3. Evolució de la població en risc de pobresa i exclusió social (AROPE) en di-
verses comunitats autònomes espanyoles (2008-2019)

Font: Elaboració pròpia, a partir de les informacions de Social·lab de la Universi-
tat de València.

El nivell de pobresa en Espanya presenta una distribució territorial bastant 
desigual. Andalusia i Extremadura encapçalen la classificació amb uns nivells prò-
xims al 40% (37,7% cadascuna). Són nivells superiors als de les mitjanes més ele-
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vades dels països de la Unió Europea (Hongria i Romania). En el pol oposat, tro-
bem a Navarra (11,7%) —més de tres vegades inferior als del sud peninsular i, a 
més, per baix del país de la UE amb menors nivells de pobresa (Txèquia)— i el País 
Basc (14,4%).

El País Valencià (27,0%) s’hi troba per damunt de la mitjana espanyola 
(25,3%), junt a Castella-La Manxa (30,7), Múrcia (31,9%), Canàries (35%), Extre-
madura i Andalusia, i va experimentar el pic en 2014, amb un risc superior a un de 
cada tres (34,7%). Com li passa a Espanya a escala europea, el territori valencià se 
situa entre el grup de comunitats autònomes amb riscos de pobresa més elevats. 
Si el comparem amb els països europeus, s’hi troba entre Letònia (27,3%) i Lituà-
nia (26,3%). Durant la crisi, entre 2004 i 2018, l’AROPE espanyol va créixer no ar-
riba a un 1% (0,6%), mentre que la societat valenciana ho va fer un 26,7% (Caste-
lló 2022).

També la distribució de la pobresa en la societat valenciana és molt desigual: 
de fet afecta a aproximadament el 50% de les persones de classe baixa i a un 15% de 
les de classe mitjana; la presència entre la classe alta és, lògicament, negligible. A 
més a més, el creixement del risc de pobresa de les classes baixes valencianes més 
que duplica el de la resta d’Espanya: un 44,7% i un 21,1%, respectivament (Castelló 
2022:114-17). Tanmateix, entre les classes mitjanes valencianes, el risc de pobre-
sa i exclusió ha crescut un 33,8%, entre 2004 i 2018, mentre que a la resta d’Espa-
nya s’ha reduït un 16,8%. Així resulta que al País Valencià, el risc de pobresa escala 
per l’estructura social tot arribant i ampliant la seua presència entre les classes mit-
janes.

L’indicador AROPE, com hem vist, es composa de tres dimensions: el risc de po-
bresa (relacionat amb els ingressos), la carència material severa (relacionada amb 
l’accés a determinats béns i serveis) i el que s’anomena «baixa intensitat laboral»4 
(vinculat amb l’accés al treball). Gran part de l’increment del risc de pobresa i exclu-
sió està vinculat a l’augment del risc de pobresa i la reducció de la «intensitat labo-
ral». És a dir, s’explica per les majors dificultats d’accés als ingressos i la seua font 
primària, el treball. 

Pel que fa al risc de pobresa econòmica, aquella que depén dels ingressos, el 
«gap de pobresa»5 s’ha reduït al País Valencià: les rendes de les llars valencianes 
estan més prop de la pobresa el 2018 que no el 2004 (veure Gràfic 4). Concreta-
ment, si el 2004 la distància mitjana era d’un 84% per damunt del llindar de la po-
bresa, el 2018 aquesta diferència s’havia escurçat fins al 72%: 12 punts més prop de 
la pobresa. 

4	 Em sembla que eixa 
formulació transmet 
la responsabilitat 
als membres de la 
llar: la desocupació 
sembla voluntària; un 
plantejament propi de la 
comprensió ideològica 
de què parlàvem. «Baixa 
intensitat laboral» 
significa, de fet, «dificultats 
per accedir al treball 
remunerat». Aquestes 
«dificultats» tenen 
orígens diversos, com ara 
la composició per edat i 
sexe de la llar o els nivells 
formatius aconseguits, o 
les necessitats d’atenció 
a persones dependents o 
la manca de demanda de 
treball per part del capital, 
per exemple. Qüestions 
que no signifiquen que 
en la llar no s’hi vulguen 
dedicar al treball, 
com sembla indicar la 
denominació emprada.

5	 Mesura que indica la 
distància que separa del 
llindar de la pobresa (60% 
de la mediana) de la pròpia 
renda disponible per unitat 
de consum de la llar.
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Gràfic 4. Evolució del «gap de pobresa», segons classe social, al País Valencià 
(2004-2018)

Font: Castelló (2022:117).

Aquesta aproximació es dona en les llars de classe baixa i en les de mitjana, però 
no en els de classe alta que, com es veu, són les úniques que s’hi distancien de les si-
tuacions de pobresa. Certament les baixes estan més prop (només un 20% per dalt), 
i a més han acurtat el seu distanciament a la meitat: s’han aproximat 20 punts al ni-
vell de la pobresa. Les classes mitjanes, però, des d’un nivell superior, s’hi han acos-
tat significativament també: de fet, més que les classes baixes, amb una aproximació 
de 26 punts percentuals (en passar del 105% al 79%). És a dir, la situació de pobresa 
ha empitjorat les condicions de vida de les classes baixes i mitjanes al País Valencià, 
mentre que a la resta d’Espanya l’empitjorament s’hi circumscriu a les classes baixes. 
Confirmem com hi ha classes guanyadores (només les altes al País Valencià, les altes i 
les mitjanes a la resta d’Espanya) i classes perdedores (les baixes i les mitjanes valen-
cianes, i les baixes a la resta d’Espanya).

En definitiva, la producció de pobresa al País Valencià supera la d’Espanya i més 
encara la de la mitjana europea. A més a més, la pobresa produïda es distribueix de 
forma més desigual, per l’escala baixa de l’estructura de classe, però ja arriba amb 
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força a les classes mitjanes. Els resultats de les comparacions amb l’indicador AROPE 
confirmen que ens trobem davant un fenomen, la pobresa, que depén dels arranja-
ments institucionals (diferents models econòmics i distints models d’Estat, territori-
al i de benestar social), és un fenomen fluid i dinàmic, del qual es pot sortir (el nivells 
pugen i baixen i els seus components canvien), que significa privació (les classes altes 
i, de vegades, les mitjanes surten guanyadores en el repartiment del producte), i nin-
gú està a recer del risc (com demostra el seu creixement entre les classes mitjanes). 
I, al País Valencià, resulta ben evident que els seus nivells de pobresa depenen d’una 
doble privació o, si preferiu, explotació: l’econòmica —el model econòmic valencià— i 
la política —el model d’Estat i el finançament públic— (Castelló 2022).
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dialògica

Joan Fuster i la didàctica de la llengua

Margarida Castellano Sanz, Universitat de València

Un dels aspectes que encara s’ha treballat poc, tot i la presència de l’obra 
de Joan Fuster al currículum, és la didàctica dels textos fusterians a totes les 
etapes educatives. I dic a totes perquè tendim a associar l’obra de Fuster, per 
la seua càrrega política i social i per la complexitat dels seus textos, a l’etapa de 
secundària i batxillerat, sense pensar que les etapes on els aprenentatges esde-
venen memorables, solen ser les primeres.

En aquest sentit d’apropament de l’obra de Fuster als lectors infantils, vo-
lem esmentar dues obres amb un significat pedagògic i històric indubtable: Un 
món per a infants (1959), que és un recull de contes fet per Fuster i il·lustrats 
per Andreu Alfaro al qual, a més, trobem 2 contes propis, «El pas de l’any» i 
«Caragol». I, especialment, Abans que el sol no creme, publicat a la col·lecció 
Desplegavela de La Galera el 1969.

Situem-nos en context: sabem que no fou fins la dècada dels 50, amb aque-
lla mínima obertura del règim, que es va reprendre l’edició de llibres infantils 
en català, amb una producció molt escassa, cosa que Joan Triadú va analitzar 
en l’article publicat a Serra d’Or, sota el títol «L’edat sense llibres, una litera-

arxiu
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tura sense futur». Conscients d’aquesta mancança, la pedagoga Marta Mata adreça 
una carta a Joan Fuster el gener del 1966, en què l’informa sobre l’incipient Escola de 
Mestres Rosa Sensat. L’any 1965 es creava a Barcelona l’Escola de Mestres Rosa Sen-
sat (amb Maria Antònia Canals, Teresa Codina, Jordi Cots, Pere Darder, Enric Lluch, 
Marta Mata i Anna M. Roig) i, amb aquesta creació, es feia necessària la publicació 
de material infantil de qualitat en la nostra llengua. Els i les autores que van fer pos-
sibles aquestes publicacions primerenques sabien que aquests llibres eren un recurs 
d’aprenentatge essencial: perquè milloren la comprensió lectora, provoquen la imagi-
nació i la reflexió, augmenten la creativitat i la riquesa de vocabulari i propaguen una 
transmissió de valors contextualitzats.

La col·lecció Desplegavela, a més a més, va aconseguir publicar uns materials de 
moltíssima qualitat, que donen compte d’una societat que alçava el cap, després de 
tants anys de misèria i que es preocupava per posar en valor la nostra realitat. Títols 
com Dijous a la Vila (d’Àngels Garriga i Pilarín Bayés), El berenar de Sega (de Maria 
Gasch) o On acaba la meva ciutat (de Montserrat Panosa) donen compte d’aquesta 
quotidianitat i que hui en dia suposen un tresor etnogràfic.

El llibre adreçat al públic infantil que ens interessa va estar escrit per Fuster, 
il·lustrat per Ismael Balanyà i compta amb la direcció pedagògica de Marta Mata. 
Abans que el sol no creme parla del conreu de l’arròs i entronca, directament, amb 
allò que en la tradició anglosaxona s’anomena l’escriptura de la natura (Nature wri-
ting). Podem afirmar que en un temps en què la Literatura Infantil i Juvenil europea 
se centrava bé en la idea de refer-se de la cruesa del gran conflicte bèl·lic anterior o 
bé en la reivindicació de la imaginació com una potencialitat humana, Fuster ens pro-
posa una obra que pretén, d’una banda, connectar amb la producció de LIJ catalana 
d’abans de la guerra (la qual cosa suposa un alt nivell de qualitat literària i gràfica) i, 
de l’altra, donar resposta a les necessitats del públic lector, que s’inicia en la lectura 
en català, que desconeix la història del país i que necessita lectures de proximitat per 
fer real el redreçament cultural.

Abans que el sol no creme és un text únic, contextualitzat, que personifica els ele-
ments naturals i apel·la directament el lector per proposar una actitud activa i com-
promesa envers una de les feines més arrelades del nostre territori. Un text d’una 
qualitat literària i estètica innegable, que apropa el vocabulari de l’arròs als lectors, 
que converteix la quotidianitat i la cultura popular en quelcom digne de ressaltar i 
que, tot seguint la direcció pedagògica de Marta Mata, proposa una seqüència didàc-
tica eficaç. A banda de comptar amb unes il·lustracions molt interessants, des del 
punt de vista estètic (figures planes, amb una reminiscència a l’estètica propagandis-
ta de la República Popular de la Xina) ens volem centrar també en la finalitat peda-
gògica: està escrit amb lletra lligada (la manera com s’ensenyava a escriure a l’èpo-
ca, abans no arribaren les majúscules) i utilitza alguns recursos sovintejats també als 
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anys 60 a 80, com l’apel·lació directa al lector (el conte comença amb la frase «Ja sé 
que us agrada l’arròs») o la personificació dels elements natural.

Ens proposa una lectura ecològica (avant la lettre) i de quilòmetre zero, que 
assoleix uns propòsits ben marcats: recuperar un vocabulari quotidià de conreu al 
camp i apropar la formació lectora en català al públic més jove. Un text que parteix 
de les arrels per construir país ja que, d’una banda, sintonitza amb la qualitat literària 
dels textos noucentistes i, de l’altra, compta amb un concepte d’alfabetització ecològi-
ca que resulta imprescindible al segle xx i xxi.

A més, pel que fa a la preocupació per la restauració de la llengua a l’escola, vo-
lem destacar també el fet que Marta Mata informa Joan Fuster, en la carta que hem 
esmentat adés del 1966, sobre la posada en marxa de l’escola de mestres Rosa Sensat, 
i li demana que medie per tal d’arribar als mestres que també estan fent camí cap a 
la renovació pedagògica al País Valencià. Una formació intensa, per a la qual van ha-
ver de crear un material ben interessant des del punt de vista didàctic i que té, amb 
Abans que el sol no creme, un exemple paradigmàtic dels primers manuals i llibres 
en català adreçats als infants. Un llibre, encara desconegut, que construeix país.
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Escuelas y pobreza: entre el desasosiego y la obstinación

llibres

Patricia Redondo (2004); editorial Paidós. Buenos Aires1

Antonio Guerrero Serón, Universidad Complutense de Madrid

L’obra que l’editorial Paidós 
ens proposa per a la lectura és, 
sens dubte, un treball de tant inte-
rès com desesperant actualitat, pel 
seu origen i elaboració; de la ma-
teixa manera, pel tractament que 
la seva autora concedeix a l’es-
criptura, el seu amor a les parau-
les i la seva preocupació per adop-
tar a cada moment, les més preci-
ses (també precioses) i adequades. 
La incorporació de notes de camp, 
o de transcripcions d’entrevistes, 
juntament amb la profusió d’ex-
pressions molt naturalistes, del ti-
pus de: “les mans dels mestres i les 

mestres repartint plats de menjar, 
gerres amb mat cuit, fonts amb 
pa... ” (p. 202); o “l’esborrament 
dels indicis, marques, empremtes 
difícils d’ocultar, materialitat de 
l’exclusió en els cossos: olors, co-
lors, dolors (p. 203), no fan sinó 
que la lectura arribi a plantejar-se, 
de vegades, el dubte entre si es-
tar llegint un assaig, una novel·la o 
un llibre de poemes. Una sensació 
que persisteix també, paradoxal-
ment, en les qüestions més empí-
riques, on el llenguatge se cenyeix 
al terreny i es fan servir categori-
es més quotidianes; i als apartats 

teòrics, on el llenguatge es fa deu-
tor d’aquest enfocament epistemo-
lògic dels McLaren, Giroux, Guat-
tari, Ricoeur, Derrida... que sem-
blen estimar més les paraules que 
les coses.

Deixant de banda els aspec-
tes formals, des del punt de vis-
ta substantiu, Escoles i pobresa: 
Entre el desassossec i l’obstinació 
tracta, com assenyala el seu pro-
loguista, el professor González Ar-
royo, de la història dels “subjec-
tes concrets que pateixen aquesta 
vergonya que la societat del benes-
tar i de la civilització intenta ama-

1	  Recuperem el llibre contextualitzat en l’Argentina però d’actualitat plena ací i la seua ressenya publicada prèviament en: Reseñas Educativas/ 
Education Review. 
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gar” (...) “monstres generats pel somni de la racionalitat moderna” (p. 13). En reali-
tat, Patricia Redondo, la seva autora, ve a fer una mena de balanç biogràfic, entre la 
seva “pròpia experiència personal com a educadora en barris populars afectats per la 
pobresa que la va enfrontar a límits per moments inexpugnables per al treball d’en-
senyar” (p. 23) i el seu treball actual com a investigadora a la Universitat de Buenos 
Aires, al capdavant d’un projecte de Formació i Recerca a Escoles de Sectors Popu-
lars del Sindicat Unificat de Treballadors de l’Educació de la Província de Buenos Ai-
res. El que es planteja és “analitzar i comprendre què significa, per als propis mestres 
i mestres, davant de l’actual situació educativa a l’Argentina, ser docent als territoris 
urbans de la pobresa” (p. 86). que ens sembla el mètode més indicat: una etnografia 
d’una escola situada a un barri popular afectat per la pobresa, on el seu professorat 
es planteja la seva relació amb la funció assistencial de l’escola; el dilema entre ense-
nyar o instruir i cuidar o donar afecte; entre la seva professionalitat i la seva humani-
tat. Allò que el prologuista anomena “la centralitat de la condició corpòria en la for-
mació humana. Una dimensió oblidada pel racionalisme i cientifisme que va envair la 
pedagogia i el magisteri” (p. 15).

Diem que Patricia Redondo ha optat pel més indicat perquè, en efecte, escoles i 
pobresa —oblidem ara el seu misteriós subtítol— és la crònica culta i elaborada d’un 
treball de recerca que té per objecte conèixer l’interior de l’escola pública situada al 
mig de la pobresa de vila La Sarita. És a dir, una escola pobra situada en un barri de 
barraques, faveles o infrahabitatges, del Gran Buenos Aires, i en unes circumstànci-
es de deteriorament econòmic i social mai abans conegut a l’Argentina. La metodo-
logia de l’estudi de casos que utilitza la professora Patricia Redondo és molt utilitza-
da en sociologia qualitativa, des de gairebé el mateix inici de la Sociologia com a ci-
ència empírica. El seu origen es troba a l’Escola de Chicago, a la qual cita com a “tra-
dició teòrica” en forma de “concepció ecològica” de la pobresa (p. 165), amb pioners 
al camp de l’Educació com Willard Waller (1932) o Howard S. Becker (1955). L’estudi 
de cas o etnografia és, segons l’enciclopèdia en línia Wikipedia:

Un método de investigación que consiste en la recolección de datos en el ter-
reno, mayormente por medio de largas entrevistas y teniendo como infor-
mantes a los integrantes de una comunidad dada. Los datos recopilados 
consisten en la descripción densa y detallada de sus costumbres, creencias, 
mitos, genealogías, historia, etcétera. Dicha información se obtiene con mi-
embros de la comunidad o informantes claves de ella, que dan su perspec-
tiva o puntos de vista sobre la realidad que están compartiendo. Como tal 
técnica, resulta muy conveniente para el estudio en profundidad de una re-
alidad social, más allá de preocupaciones de representatividad estadística, 
con las que lidiar, llegando a un conocimiento holístico y de conjunto, del 
asunto que tengamos entre manos. 
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De fet, ja hi ha tota una bateria d’etnografies que fan cara i donen contingut a 
aquests fantasmes de la vida a l’escola, en general; i del currículum ocult, de l’orga-
nització escolar i el paper del professorat, en particular. Un gran nombre d’etnografi-
es que poden servir d’un marc epistemològic complet i igualment útil, treballant col·
legiadament al voltant de les escoles, per conèixer millor la vida al seu interior i en-
tre altres coses, poder incidir normativament a la seva organització. Des de La vida a 
l’escola de Jackson a Beachside Comprehensive, de Stephen Ball, passant per Apre-
nent a treballar de Paul Willis, hi ha un fons ja clàssic del particular.

Pel que fa a la seva exposició, l’obra manté l’ordre usual i propi del treball acadè-
mic; com en els seus orígens sembla haver estat. Es troba a faltar, però, la desimbol-
tura i la fluïdesa que aporta complir aquesta prescripció de Hammersley i Atkinson 
que, la difusió del treball de l’etnògraf, ha de ser com la “història natural” del seu des-
envolupament: des de què el va portar a estudiar aquest tema, a com ho va fonamen-
tar i va portar a la pràctica el seu treball de camp i a quines conclusions finalment va 
arribar. El primer capítol emmarca conceptualment les idees i concepcions sobre la 
pobresa i la marginalitat i l’exclusió en la teoria social. Això, des de les primeres apro-
ximacions dels Smith, Hegel, Marx o Keynes, fins als corrents postestructuralistes. El 
segon capítol s’anomena com el subtítol de l’obra: entre el desassossec i l’obstinació, 
i es tracta de la condició docent en temps i zones de vaques magres als territoris de 
la pobresa. És clar que si està intrigat per comprendre la dicotomia entre desassos-
sec i obstinació, només ho aconseguirà amb desassossec (“Educar enfronta els edu-
cadors moltes vegades al dolor (...) que s’expressa en desolació, desesperança, fatiga 
o, potser a les paraules de Pessoa, desassossec”, p. 120). Almenys jo només he arribat 
a aquest pol de la dicotomia; encara que intueixo quina obstinació és la tenacitat o la 
ràbia que fan falta al mestre per afrontar aquesta situació de pobresa. En tot cas, pot-
ser una aproximació al tema des d’algun dels enfocaments de la sociologia del profes-
sorat, com a categoria social (professionalista, procés laboral o grup d’estatus) i agent 
educatiu; juntament amb una altra del centre escolar, com a organització oberta a 
l’entorn, haurien permès explicar millor alguns dels aspectes que apareixen subreptí-
ciament en l’anàlisi, com la intensificació del treball docent, l’estatut o la pràctica i la 
feminització del treball docent.

El capítol següent, “Infàncies, escoles i pobreses”, sembla el més aconseguit, pre-
sentant diverses històries de vida de nenes i nens en edat escolar, com “retades d’in-
fància” o “fragments de vida” i el significat de l’escola per ells. S’introdueix la dinà-
mica de gènere per primera vegada i en relació amb el concepte d’estranger/a i com 
afecta aquestes noies que ens expliquen la seva vida: per la seva condició femenina, 
per la seva edat i per la seva condició de pobresa. En aquest escenari, l’escola és un 
espai privilegiat de convivència social i el treball la meta més important per ajudar la 
família. Compatibilitzar tots dos acaba per no ser possible durant molt de temps, en 

Escuelas y pobreza: Entre el desasosiego y la obstinación 
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gran mesura per la persistència de la doble jornada laboral i domèstica encara assig-
nada a les noies. El capítol 4 i darrer, es presenta com una apoteosi amb pretensions 
de resolució, del que l’autora anomena la cruïlla, metàfora del pas de la ruta o via rà-
pida que marca els límits del barri, per referir-se a la necessitat que aquests nois sur-
tin del barri, si volen tenir millors oportunitats i pujar socialment (p. 180).

I això és, bàsicament, el que ens explica Escoles i Pobresa en els dos centenars de 
pàgines, denses i esquitxades de notes de camp i fragments d’entrevistes amb els pro-
tagonistes de vila La Sarita. És ben cert que poc ens diu la seva autora del disseny in-
vestigador del treball i de la seva realització, ja que suposem que hagi hagut de pres-
cindir d’aquest apartat o capítol de la seva dissertació acadèmica a l’hora de la seva 
publicació com a llibre. Alguns detalls, però, sí que en deixa entreveure, com la refe-
rència al “treball de camp de diversos mesos de durada” (p. 203), a “l’entrevista gru-
pal” (p. 168) o “a les mares i pares entrevistats” p. 180) i a les diverses observacions 
de les aules i el treball docent. Amb aquesta excepció, m’agradaria ressaltar de la seva 
metodologia, entesa com a predilecció per recórrer a les dades empíriques, normal-
ment en forma de notes de camp o fragments d’entrevistes, com a suport a l’expli-
cació; abans que per conformar models inductius d’explicació sorgits de la teoria ar-
ran de terra de Glasser i Strauss. Sembla funcionar, doncs, al contrari també el que 
aquell altre mestre de l’antropologia estructural que va ser Levi-Strauss, quan, a la 
seva “Tristes Trópicos”, compta com a partir de conèixer i utilitzar l’etnografia, en 
lloc de trobar-se amb nocions apreses als llibres, es trobava amb experiències viscu-
des de les societats indígenes.

L’obra, en tot cas, està molt ben editada per Paidós, dins de la col·lecció Qües-
tions d’Educació, i encara que la seva comentada tendència a encadenar sinònims i 
qualificatius pot fer lenta la lectura, la velocitat es compensa amb el suggeridor del 
tema i la riquesa del vocabulari emprat.
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Cognoms	 Nom

Telèfon	 Professió

Direcció

Ciutat	 DP

Forma de pagament

Domiciliació bancària

Així mateix, us informem que l’Institut Paulo Freire, l’Associació de 

persones adultes participants, TAREPA-PV i l’Ullal edicions donaran 

cobertura, en una nova etapa, a l’edició de la revista quaderns 

d’educació continua, amb la mateixa periodicitat i col·laboracions, 

incrementant les aportacions provinents de les iniciatives educatives i 

associatives, etc. i que voldríem finançar mitjançant dues vies:

Desitge subscriure’m a Quaderns d’Educació Contínua

Data i signatura

Butlletí de subscripció

Q

Preu de la subscripció anual:

•	 Ordinària.......................... 50 €

•	 Recolzament..................... 80 €
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Senyors i senyores:

Els pregue que atenguen, amb càrrec al meu compte / llibreta, i fins a 

nova ordre, el rebut que anualment els presentarà, per al pagament de la 

meua subscripció, la revista Quaderns d’Educació Contínua.

Butlletí de domiciliació bancàriaQ
Q

ua
de

rn
s 

d’
E

du
ca

ci
ó 

C
on

tí
nu

a.
 N

ov
a 

et
ap

a
R

ed
ac

ci
ó,

 s
ec

re
ta

ri
a 

i a
dm

in
is

tr
ac

ió
:

C/
. S

an
t A

gu
st

í, 
7 

• 4
68

00
 X

àt
iv

a
in

fo
@

in
st

itu
tp

au
lo

fr
ei

re
.o

rg

Cognoms	 Nom

Llibreta o Compte corrent núm.

Banc/Caixa

Agència núm.

Direcció

Ciutat	 DP

DNI

Codi de la llibreta o compte corrent

	 IBAN	 Banc	 Oficina	 D.C.	 N. Compte
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Relació de títols publicats
• Q1.	 A propòsit del currículum de FPA
• Q2. 	 FPA, desenvolupament social i territori
• Q3. 	 Vells i nous sentits de les alfabetitzacions
• Q4. 	 Metodologies en els processos formatius
• Q5. 	 Organització dels procesos d’educació i formació de persones adultes
• Q6. 	 Educació de persones adultes i cultures: multi/inter/culturalitat
• Q7. 	 Formació al llarg de la vida i qüestions de sexe-gènere
• Q8. 	 Dilemes pràctics de l’educació i formació de persones adultes
• Q9. 	 Una formació de persones adultes a distància
• Q10. 	 Comunitats d’aprenentatge, escoles ciutadanes i globalització
• Q11. 	 Comunitats i dinàmiques educatives i socials
• Q12. 	 Plans territorials, desenvolupament local i formació de persones adultes
• Q13. 	 Presència de Freire: ètica, praxis educativa i política
• Q14. 	 Els projectes pedagògics-polítics a les iniciatives de FPA
• Q15. 	 Entre la teoria i la construcció de les pràctiques
• Q16. 	 Experiències educatives, projectes polítics i ciutadania
• Q17. 	 Esdevenir freireà, emancipació i educació popular. Homenatge a Paulo Freire
• Q18. 	 Processos i plans territorials d’educació permanent
• Q19. 	 Diàlegs imprescindibles. Didàctiques i accions transformadores en la FPA
• Q20. 	Relacions i mediacions en l’educació des d’una perspectiva de sexe-gènere
• Q21. 	 Experiències de la praxi i pedagogies crítiques
• Q22. 	 Territori i declivi de les institucions educatives i socials
• Q23. 	 Promoure reflexions, proporcionar experiències i crear condicions en la FPA
• Q24. 	 Pensar i actuar des de la comunicació plurilingüe
• Q25. 	 Històries de vida i emancipació
• Q26. 	 La formació inicial de les educadores i educadors i l’educació permanent
• Q27. 	 Entorns multimèdia, aprenentatge col·laboratiu i formació de persones adultes
• Q28. 	Metodologies col·laboratives i relacionals en la formació de persones adultes
• Q29. 	 Pedagogies de llibertat, memòria i condició humana
• Q30.	 Aprenent amb les persones adultes educandes i educadores
• Q31. 	 Educació de persones adultes i interculturalitat
• Q32. 	 Promoure, acompanyar i crear a la praxi de l’educació permanent 
• Q33. 	 Autoformació, creació i transformació social
• Q34. 	 La investigació com a praxi pedagògica i educativa: itineraris de coneixement i acció en la FPA
• Q35. 	 Desigualtats socials, ciutadania i formació de persones adultes
• Q36.	 Promoure, proporcionar i crear metodologies novadores –relacionals, dialògiques, participades…– en la for-

mació de persones adultes
• Q37. 	 Educació, polítiques i ciutadania. Freire actual



• Q38. 	 Nous reptes per una formació de persones adultes en l’actualitat
• Q39-40. 	 Habitar la formació de persones adultes
• Q41. 	 L’educació i la formació de persones adultes: perspectives de present i futur
• Q42. 	 Educació permanent, col·lectius vulnerables i autoritarismes quotidians
• Q43. 	 Transformant la formació de persones adultes, canviant la societat, mudant nos-

altres 
• Q44. 	 Ecopedagogia, ciutadania i processos d’educació permanent i popular
• Q45. 	 Alfabetitzacions sociopolítiques, ciutadania i emancipacions
• Q46.	 Nous aprenentatges, pròtesis digitals en l’educació permanent i mutacions relaci-

onals
• Q47.	 Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents





18 i 19 de juliol de 2022 • Xàtiva
CPFPA Francesc Bosch i Morata

desigualtats socials, pobreses 
i alfabetitzacions permanents

A. Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents 01 [4 hores]

A1. ‘Playing changes’. Actualización de la educación permanente y popular. 
Iolanda Corella Llopis, Paqui Borox Ló pez y pep aparicio guadas

 [ACTUALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN PERMANENTE; del dominio de la vo-
luntad al dominio de la sensibilidad; sendas y travesías del aprendizaje 
16]

B. Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents 02 [4 hores]
 

 Llindar 01
 La generositat de l’educació. Josep M. Esquirol
 https://www.cccb.org/ca/multimedia/videos/josep-maria-esquirol/228891

 
 Llindar 02
 Per què aprenem?  Marina Garcés i Guillem Sala
 https://www.cccb.org/ca/multimedia/videos/henry-giroux-tota-educacio-

es-una-lluita-per-establir-quin-tipus-de-futur-volem-per-al-jovent/231870

 La proposició és realitzar el procés de lectura dels textos i conjugar-la amb 
les nostres pràctiques educatives, formatives... i de vida (unes 15 línies de 

Els tres interrogants:
 Si volem treballar des d’una perspectiva-dinàmica humanitzadora –més de-

mocràtica, més dialògica, més incloent, més...- quins serien els vectors so-
cioeducatius, professionals, culturals, ètics, polítics... que caldria incloure i, 
sobretot, com hauríem de fer-lo...

pròtesis a-creatives, i-lliures... que ens ancoren en uns coneixements banals, 

nització envers el cos sencer; (ii) la ultramercantilització dels coneixements, 
dels accessos-connexions, de  les intel·ligències de qualsevol tipus... i la seua 
supeditació a les plataformes en línia, privades, mixtes... i a un professorat, 
més o menys precari, disponibles les 24 hores del dia, 365 dies a l’any i que 
practicaran ‘la universalitat sense igualtat’... quins procediments anem a uti-
litzar?, quins éssers humans? Com anem poder realitzar la democratització 
real de dispositius, plataformes, educació, escola....?

· Si  tota forma de de saber comporta unes relacions de poder... quina és la 
nostra funció, paper... en l’escola popular, lliure, oberta, emancipadora... que 
volem quotidianament construir?
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desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents

QL’ULLAL Edicions

Tornaria 
a fer el que he fet, 
a dir el que he dit. 

Ara, amb l’experiència 
de l’edat, ho tornaria a fer 

i a dir amb més coneixement 
de causa, amb més habilitat, 

amb més obsessió… i amb 
més raó i amb més raons.


