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editorial

Els extraordinaris nivells de desigualtats i els ambits en
els quals son produides aquestes desigualtats han estat objecte
d’atenci6 i analisi politica, cultural i també academica, tant des de
la perspectiva social i ciutadana com politica perd molt poc des de
I'educativa. Aquesta atenci6 es justifica pels extrems nivells de de-
sigualtat i pobresa que existeixen al nostre pais, per la seua dura-
da en el temps, per la seua localitzaci6 territorial i pels seus efec-
tes humans, socials, economics... Aquestes circumstancies ens in-
diquen, entre d’altres qiiestions, que les desigualtats son fabrica-
des, localitzades... i a més tenen un caracter estructural.

L’actual crisi de civilitzacid, que ha estat agreujada per la
pandemia produida per la COVID-19, ha fet créixer exponencial-
ment les desigualtats i, sobretot, ha accentuat per una banda, el
seu caracter estructural inherent a 'estadi actual del capitalisme,
en les seues diferents versions i, per altra, la feblesa tant de les
institucions publiques, socials i privades del nostre pais en mate-
ria d’atenci6 i resoluci6 de les desigualtats i com aquestes van ge-
nerant una clara indefensi6 de la poblaci6 intrinsecament vulne-
rable i/o precaria aixi com una intensa porositat socioeconomica
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 I'estatus de pobresa sobrevinguda que,
a més, té una tipologia multidimensional: desigualtats per la dis-
tribuci6 de la renda; desigualtats de genere, desigualtats d’accés
a l'educaci6, la cultura, la vivenda, al subministrament energe-
tic...; desigualtats produides pel no-accés als ambits digitals; etc.
i, mentrestant, el paper de I'educaci6 tendeix envers I'entreteni-
ment i 'obsolescéncia.

Hem observat sobrevolar el fracas social educatiu —mal defi-
nit com fracas escolar— i que, des de fa temps, forma part del pro-
jecte-programa-procés educatiu, en tots els seus camps —a I'edu-
caci6 i formaci6é de persones adultes també— i que, a més, s’ha
tornat caracteristica indeleble del mateix, neutralitzant la vessant
transformadora de I'educacio i la seua capacitat facultativa de mi-
llora sociocultural i economica dels éssers humans malgrat una
fal-lac universalitzacié educativa que, centrada en les competénci-
es, anul-la les seues possibilitats com a comunitat-dispositiu-pro-
cediment determinant per revertir la situaci6 des-igualitaria. I no
sbn mesures técnico-pedagogiques, didactiques, curriculars... les
requerides sin6 una doble mesura politica: (i) posar la societat en
peu d’educacié permanent —des de les llars i CEIPs fins als insti-
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tuts i les universitats passant per fabriques, industries...—; (ii) fer
que I'educaci6 permanent critica, amb els seus postulats i ben do-
tada pressupostariament, amb professorat ben preparat i habi-
litador... esdevinga I'eix matriu-motriu de Iluita contra precarie-
tats, desigualtats socials, culturals... i de reconstruccié d'una con-
vivencialitat plena.

Una certa retorica de gesti6, potser podriem dir post-il-
lustrada i moral, ha emergit en el vast mén de 'educacié perma-
nent i les alfabetitzacions conseqiients mentre les relacions i les
associacions entre la pobresa, les desigualtats que aquesta gene-
ra i 'educaci6é permanent i, sobretot, el paper que aquesta dltima
podria tindre en la resoluci6 de 'equacié queda neutralitzat-anul-
lat; 1, l'educacié permanent, assenyala en primer lloc que no és
una responsabilitat individual, familiar... sin6 sociocomunitaria i
que no cal per poder intervindre reinventar i/o acomodar les lleis
de pobres o traslladar les intervencions a una simple assisténcia
neoliberal, més o menys, neoconservadora que busca fer renaixer
la familia i 'individu fordista; i, en segon lloc, que o cal interfe-
rir les families, les persones... mitjangant establiments i procedi-
ments alternatius i amb un increment especial de les assisténci-
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 —I'exemple italia o nord-america s6n
molt significatius— i la intensificacié tendencial de les guerres so-
cioculturals-cultuals ultraconservadores en marxa.

En l'ambit d’experiéncies-camp de coneixements en els
quals ens situem, I'educaci6 i formaci6 permanent d’arrel popu-
lar i transformadora, fa temps que observem I'abandonament
dels processos educatius i formatius per part d’amplis segments
de la poblaci6 vulnerable, precaritzada... profundament desigual
i pobra, substituida per unes gents que pertanyen a la ‘classe mit-
jana’, a les classes passives funcionarials, treballadores i treballa-
dors ‘aristocrates’, 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, necessaries i im-
prescindibles... mentre, en general les persones educadores mi-
ren cap una altra banda... i en aquest nimero presentem algunes
reflexions, experiéncies i propostes, diverses i plurals, que voldri-
en encetar una nova praxis comuna i transformadora, dialogica i
emancipadora.



carpeta

Mercats educatius i desigualtats a |’estat espanyol:
estat de la qliestio i futures linies de recerca

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

A

1. Introduccié

En els darrers anys, les pressions de la globalitzaci6 i I’emergencia de no-
ves formes de governanca global han afavorit I’expansié d'un auténtic “movi-
ment de reforma educativa global” (MREG o GERM, pel seu acronim en an-
glés). El MREG ha contribuit a redefinir les prioritats de 'agenda educativa glo-
bal des de les darreres décades del segle xx. En paraules de Sahlberg (2012), el
MREG inclou un ampli ventall de propostes i politiques de privatitzacié endo-
gena i exogena (Ball i Youdell 2008) com ara sistemes de rendici6é de comptes
basats en proves estandarditzades, ’autonomia escolar sota models de direcci6
gerencials, el denominat “back to basics”, I'estandarditzacié de I’educaci6 i la
privatitzaci6 educativa (Sahlberg 2012). Segons Ball i Youdell (2008) i Verger
(2013), aquest model de reforma educativa global té per objectiu la transforma-
ci6 del rol de I’Estat en diferents dimensions com ara la regulacio, la gesti6 i la
provisié de I'educacié mitjancant una major participacié del sector privat, una
creixent liberalitzacié dels sistemes d’elecci6 escolar i la introducci6 de meca-
nismes que incentivin la competicié entre centres, tot emulant practiques i mo-
dels de gesti6 procedents del mén empresarial.

No obstant, l'aparici6 del MREG no significa que hi hagi necessariament
una convergencia d’aquestes reformes entre paisos. Lluny d’aixo, les caracteris-
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tiques historiques, politiques, economiques i administratives dels paisos sén un ele-
ment clau per entendre el desenvolupament i la trajectoria de politiques de mercat en
I’educaci6. L’estat espanyol es caracteritza per formar part d'una tradicié administra-
tiva napoleonica tot i que, a causa de les reformes administratives que es van dur a
terme durant les darreres décades 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 politiques de mercat, cal fer referéncia a la
tradicional presencia del sector privat de caracter religios i finangat amb fons publics
en la provisi6 d’educacid, fenomen que alguns autors han denominat “aliances ptbli-
co-privades historiques” (cf. Verger, Fontdevila i Zancajo 2016).

En el cas de I'estat espanyol, en els darrers anys, aquestes reformes educatives
s’han implementat amb una certa selectivitat politica i en combinaci6 amb ajustos
estructurals, en un context de retallades pressupostaries i austeritat (Bonal i Ver-
ger 2013) combinades amb politiques de nova gestié publica (Parcerisa, 2016; Ver-
ger, Curran i Parcerisa 2015) i la introduccié de mecanismes de mercat a nivell esta-
tal i autonomic (Pages i Prieto 2020). Aquests canvis regulatoris cal emmarcar-los en
un procés de canvi més profund i que s’inicia a finals de la decada dels 80s en paisos
anglosaxons com Anglaterra, Estats Units i Australia. D’aleshores enca, molts siste-
mes educatius d’arreu del mén han experimentat reformes més o menys estructurals
orientades a promoure mecanismes i logiques de mercat a diversos nivells educatius
(Verger, Fontdevila i Zancajo 2016).

A nivell académic, els processos de privatitzacié educativa associats al MREG han
captat I'interes d’investigadors, professionals i decisors politics arreu del mon. El de-
bat académic entorn aquesta qiiestié ha gaudit de molta vitalitat a nivell internacional
en els darrers anys. Malgrat el creixent corpus de literatura sobre aquestes tematiques,
a nivell estatal la recerca és més modesta i la sistematitzacié del coneixement exis-
tent és limitat. En conseqiiencia, en el present article ens plantegem mapejar la recer-
ca existent sobre mercats educatius i privatitzacié6 amb l'objectiu d’oferir un marc ana-
litic breu que permeti una millor comprensi6 del instruments i politiques de mercat, el
seu funcionament i els seus principals efectes. D’aquesta manera també volem identifi-
car els principals buits de la literatura i tragar una agenda de recerca propia que identi-
fiqui les linies d’investigaci6 prioritaries per tal d’aprofundir en la comprensi6 dels pro-
cessos de privatitzaci6 i la naturalesa dels mercats educatius en el context social, politic
iinstitucional dels Estats i les administracions pabliques del sud d’Europa.

L’article s’estructura com segueix a continuacié: en primer lloc presentem el
marc conceptual on es presenten alguns elements clau de la teoria de I’acci publica
per a comprendre les bases ontologiques dels mercats educatius. Seguidament es de-
senvolupa un breu estat de la qliesti6 sobre mercats educatius a nivell internacional.
En tercer lloc, presentem el mapeig de la literatura sobre mercats educatius a I'es-
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tat espanyol, identificant els principals instruments de la politica de mercats, les ra-
cionalitats de I'oferta i la demanda i els principals efectes d’aquest model de reforma.
Per ultim, presentem les principals conclusions d’aquest assaig i una agenda de re-
cerca amb futures linies d’investigaci6.

2. Les bases historiques i teoriques dels mercats educatius: origen i teo-
ria del canvi

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

Inicialment, els promotors dels mercats educatius s’inspiren en la teoria de I'ac-
ci6 publica (Chubb i Moe, 1998). Aquesta teoria planteja la introduccié de mecanis-
mes de mercat als sistemes educatius i altres sectors de ’'administracid, amb I'objec-
tiu de millorar-ne la qualitat i 'eficiencia a través de les logiques de competici6é entre
proveidors, donant més capacitat d’eleccio 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 liberalitzaci6
del sector educatiu per mitja de 'obertura del sistema escolar a nous proveidors pri-
vats, un ampli sistema d’elecci6 escolar, un esquema de xecs escolars per bonificar
la demanda, i la implementacié de proves externes i estandarditzades amb la disse-
minaci6 publica dels seus resultats, a fi d’informar i orientar I'elecci6 escolar (Bonal,
Verger i Zancajo 2017).

La principal premissa d’aquestes reformes rau en el segiient diagnostic: el pro-
blema central dels sistemes educatius i la seva manca de qualitat es troba en la na-
turalesa ineficient i disfuncional propies de les dinamiques burocratiques de 'admi-
nistracio publica. Des d’aquesta perspectiva, la introducci6 de mecanismes de mer-
cat als sistemes educatius n’ajustaria la seva eficiéncia i qualitat, tot apropant el mo-
del de provisi6 escolar a les necessitats i preferencies de les families. Més concreta-
ment, la teoria del canvi de les reformes pro-mercat suggereix que I’elecci6 escolar és
un instrument necessari per introduir certs nivells de competéencia entre les escoles,
les quals en circumstancies Optimes, on hi hagi informaci6 sobre la qualitat de les es-
coles disponible per a les families i autonomia de centre, augmentarien la seva res-
ponsabilitat respecte les necessitats dels clients, tot generant processos d’innovacio,
diversificaci6 i millora degut a la pressi6 competitiva (Chubb i Moe 1990).

Tot i aixi, 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 classic del terme, ja que 'oferta escolar
no sembla regular-se necessariament pels preus sin6 per nocions més ambigiies com
ara la “qualitat”. Aixi doncs, alguns autors han optat per parlar de “quasi-mercats”
educatius, entesos com a “mercats de qualitat” (Felouzis i Perroton 2007). Malgrat
tot, la noci6 de qualitat educativa acostuma a ser problematica i rarament és defini-
da de manera clara i sistematica. D’igual manera, els centres i ’'administracié ptbli-
ca acostumen a fer-ne un s ambigu i sovint amb significats variats i/o contradicto-
ris del terme (resultats educatius, metodologies docents, processos d’innovacio, etc.).

Si bé és cert que la introducci6 de solucions orientades al mercat dins del sec-
tor public ha generat noves formes de provisi6 i coordinaci6 segons els principis dels
quasi-mercats educatius, cal destacar que aquests es distingeixen de les formes clas-
siques i/o convencionals a partir de les quals entenem el funcionament dels “mercats
purs”. En primer lloc, perque el preu no és una condici6é necessaria per la regulacio
del mercat educariu. Aixo implica que les logiques de maximitzacié dels guanys no
sempre tenen lloc en contextos de quasi-mercat, degut a que molts centres educatius
involucrats en dinamiques competitives dins dels espais locals de competencia no te-
nen perque buscar el lucre o fins i tot no tenen perque ser necessariament de titulari-
tat privada (Le Grand 1991).

En segon lloc, els quasi-mercats també difereixen dels sistemes purament pu-
blics en el sentit que superen el monopoli public (estatal) de I'escolaritzacid, a par-
tir de la introduccio6 i diversificaci6 de proveidors (publics, privats o mixtos), tot do-
nant més autonomia als centres per diferenciar la seva oferta escolar i promoure un
creixent rol de les families 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 caracter obligatori de I’escolaritzaci6.

D’aquesta manera podem concloure que els sistemes escolars no poden analit-
zar-se amb una simple aplicacioé acritica dels principis de mercat. Més enlla de les
assumpcions dels defensors de les reformes pro-mercat, la recerca empirica sobre
el funcionament dels mecanismes de mercat al nivell escolar suggereix limitacions
i falles importants, tant pel que fa a les dinamiques de 'oferta i de la demanda (cf.
Verger, Bonal i Zancajo, 2016), com en relaci6 a les asimetries d’informacio6 existents
entre les families que han d’exercir 1’eleccié d’escola. Per altra banda, els resultats
d’aquestes politiques indiquen efectes mixtos en termes d’eficiéncia i impactes nega-
tius a nivell d’equitat, ja que acostumen a ser les families de classes mitjanes i altes
les que més es beneficien dels esquemes d’elecci6 escolar (OECD 2019). En la segiient
secci6 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 'estat espanyol.
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3. Els mercats educatius com un fenomen global: una aproximacio a les
tendéncies internacionals

La recerca internacional sobre els efectes de les politiques de mercat en educa-
ci6 és extensa. Diversos autors i autores han desenvolupat investigacions empiriques
sobre els impactes d’aquest model de reforma politica i la seva contribuci6é en cre-
ar i reforcar “mercats educatius locals” (Lubienski 2003; 2009). En primer lloc, un
grup d’investigacions assenyalen el caracter espacial i local dels mercats educatius i la
seva condici6 canviant, que els caracteritza com a “mercats vius” (Taylor 2001). L’au-
tor assenyala tres models diferenciats de mercats educatius en funcié de la seva es-
tructura, tals com els espais competitius auto-regulats, els espais competitius jerar-
quics i els espais competitius no jerarquics. Per aquest autor no totes les escoles com-
peteixen entre elles sin6é que els mercats s’estructuren en diferents nivells o espais
de competicio, establint unes relacions especifiques entre I'oferta i la demanda (Tay-
lor 2001). En altres paraules, els mercats educatius locals s’estructuren verticalment,
pero la competencia té lloc horitzontalment, entre centres que comparteixen deter-
minades condicions. Aquesta apreciaci6 distorsiona o matisa els suposits segons els
quals tots els centres reben un mateix nivell de pressi6 competitiva que els condueix
a la millora. Per exemple, segons els suposits de les reformes pro-mercat, la pressio
competitiva ha de generar majors dinamiques d’innovaci6. Lubienski (2009) qiies-
tiona aquest suposit demostrant que la innovacioé resultant de la pressié competiti-
va emergeix de manera desigual. En primer lloc, s’observa una tendéncia a generar
innovaci6 en el camp organitzatiu perd en menys mesura en les practiques a l'au-
la. En segon lloc, I'autor assenyala potencials riscos d’aquestes dinamiques, que per
mitja de mecanismes d’emulacié poden generar més uniformitat de la esperada (Lu-
bienski 2009). L’evidéncia existent a nivell internacional també demostra que mol-
tes escoles adopten formes d’innovaci6 no substantives en 'ambit de la pedagogia o
les estratégies docents, concentrant-se iinicament en mesures simboliques que mi-
llorin la imatge externa i la reputacio6 del centres (Falabella, 2014). Per la seva banda,
Jabbar (2015) analitza les respostes de les escoles davant de la pressi6 dels mercats
per atreure i retenir els estudiants. Segons 'autora, la percepci6 sobre el grau com-
petitivitat dels directors i la posici6 de les escoles dins d’'una determinada “jerarquia
de mercat” condicionarien les respostes dels centres escolars. Entre aquestes respos-
tes s’observen canvis académics i operatius en alguns centres, aixi com estrategies de
marketing o selecci6 dels estudiants (cream-skimming), en altres.

Com a conseqiiencia de 'adopcié d’aquests tipus de practiques, un dels efectes
més habituals de les politiques de mercat és la segmentaci6 i polaritzacié dels siste-
mes educatius, que acaba donant lloc a dinamiques de segregaci6 escolar. La segre-
gaci6 escolar fa referencia a la distribuci6 desigual de ’alumnat segons determinats
perfils socials (segons el seu origen, estatus socioeconomic, 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 situaci6 d’homogeneitat social intra-es-
colar i d’heterogeneitat 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 Gonza-
lez, 2007, p.41). A ’hora d’analitzar els factors explicatius de la segregaci6 escolar, és
habitual fer referencia a la segregaci6 residencial. Si bé és cert que la distribucio resi-
dencial guarda una estreta relacié amb la segregacio escolar, cal assenyalar que no és
ni molt menys, un dnic factor explicatiu. De fet, diversos estudis demostren que la se-
gregacio escolar acostuma a ser major que la segregaci6 residencial (Allen 2007), in-
dicant que altres factors juguen un rol clau en la generaci6 i reproducci6é d’aquest fe-
nomen.

En primer lloc, cal esmentar les estratégies d’eleccié de les families, 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 génere (Leyton i Rojas, 2017;
Stambach i David 2005) i I’étnia (Oyarzin, Parcerisa i Carrasco 2022; Waitoller i
Lubienski 2019). La recerca existent tendeix a assenyalar que el perfil social de les
families, i en gran mesura el seu capital cultural, acostuma a explicar les seves ex-
pectatives i preferencies educatives. Per altra part, no totes les families tenen el
mateix nivell d’informacié sobre el funcionament del sistema d’admissi6 i assig-
nacib, i acostumen a ser les families de classe mitjana les que duen a terme acci-
ons més estrategiques a I’hora de triar escola. Per contra, les families d’altres per-
fil socials menys benestants acostumen a valorar altres aspectes, com la proximitat
o qliestions vinculades a la seguretat i el benestar (Bonal, Verger i Zancajo 2019).
En alguns casos, les families exerceixen la tria d’escola com una forma de distin-
ci6 cultural (no necessariament conscient) cercant espais homogenis per a socialit-
zacio no conflictiva, o vies d’accés a noves formes de capital social i cultural. L’evi-
déncia demostra que existeix una alta correspondéncia entre les preferéncies de
les families i I'assignaci6 definitiva de les places (Benson, Bridge i Wilson 2015),
cosa que indica que les families trien segons criteris diversos i que aquests matei-
x0s criteris no tenen una distribucié6 homogenia en I’estructura social, donant lloc
a dinamiques de segregacio i per ultim a formes de reproduccié social al si de les
institucions escolars.

Aixi doncs, en sistemes educatius de lliure eleccid escolar, les families acostumen
a triar centre en funci6 de la “qualitat” percebuda, malgrat que aquestes consideraci-
ons no facin necessariament referencia a qiiestions substantives sobre els models pe-
dagogics o les metodologies docents. De fet, la percepci6 sobre la qualitat dels serveis
educatius acostuma a estar vehiculada per la proximitat social amb els altres consu-
midors (van Zanten 2003). Les families acostumen a triar escola segons una varie-
tat de factors entre els quals destaquen les actituds, preferéncies i cultures de clas-
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se (Ball, Bowe & Gewirtz 1995; Gewirtz et al, 1995). Aixi doncs, el prestigi educatiu de
les escoles esta fortament influenciat per les “caracteristiques dels seus clients” i nor-
malment s’expressa en termes de la composici6 escolar (van Zanten 2009). Es aixi
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 nimero d’alumnat (competi-
ci6 de primer ordre), sin6 sovint també per atreure i retenir els “millors” estudiants
(presumptament més habils, motivats o amb majors aspiracions académiques, nor-
malment provinents de contextos socials de classe mitjana o alta) sota logiques d’in-
terdependéncia, 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 (competicié de segon ordre) (Ball i Maroy 2009; Termes, Edwards
& Verger, 2020; van Zanten 2009).

Un altre conjunt de factors explicatius dels processos de segregacié escolar en
entorns de quasi-mercat son aquells que es vinculen amb les practiques escolars 1
els contextos institucionals. Per una part, cal assenyalar les formes de selecci6 ad-
versa de 'alumnat (Jabbar 2015). Aqui, en contra dels suposits de la teoria del can-
vi de les reformes pro-mercat, s’observa com en el cas educatiu sovint no s6n només
els clients (families i alumnes) els que trien el producte o servei (les escoles) sin6 a
la inversa. Per respondre a la pressié de mercat, algunes escoles adopten estratégies
de competici6 de segon ordre amb la finalitat d’assegurar una composici6 escolar fa-
vorable a la imatge i reputaci6 externa del centre. Aquestes estratégies es desenvolu-
pen a partir de practiques concretes, com el cobrament de quotes encobertes, les pro-
ves d’aptitud, les entrevistes personalitzades o formes d’orientacioé escolar que desa-
consellen la permanéncia al centre. Per altra part, també existeix una selecci6 insti-
tucional de ’alumnat entre itineraris academics i professionals (p.ex., itineraris edu-
catius en funci6 del rendiment escolar i/o les expectatives de I’alumne) entre i dintre
dels centres educatius.

Mapeig de la recerca sobre mercats educatius a 1’estat espanyol: instruments, politi-
ques, racionalitats i efectes
Instruments i politiques de mercat en educacio

En el context de I'estat espanyol, la literatura académica ha analitzat especial-
ment dos dels instruments més centrals dels processos d’eleccid escolar: els models
de zonificaci6 escolar i els d’assignaci6 d’alumnat. D’una banda, la zonificaci6 esco-
lar és un element clau en el disseny institucional de I’eleccid escolar, en la mesura
que delimita territoris de proximitat, distribueix punts de preferencia a les families i,
aixi, en condiciona el procés estratégic d’eleccié. En aquest sentit, els estudis de Bo-
nal, Zancajo i Scandurra relacionen I'elecci6 escolar, els patrons residencials, els mo-
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dels zonificacio i la segregacio escolar a partir de I'estudi de cas Barcelona; aquest es-
tudis suggereixen que el major grau d’eleccid escolar incrementa la segregaci6 escolar
(i, al contrari, a través d’un exercici contrafactual posen de relleu que un sistema de
matricula basat en la proximitat reduiria substancialment la segregaci6 escolar) (Bo-
nal, Zancajo, i Scandurra 2019, 2020; Scandurra, Zancajo, i Bonal 2021).

D’altra banda, el sistema d’assignaci6 de ’'alumnat de Barcelona ('anomenat me-
canisme de Boston) també ha estat analitzat: aquest mecanisme té la caracteristica
especifica de que en els habituals casos de sobre-demanda, es prioritzen les families
que han situat una escola en 12 opci6 —per sobre d’altres que, a pesar de tenir la ma-
teixa puntuaci6 d’accés, les han situades en una 22 opci6 o posterior. Algunes autores
han assenyalat com aquest model afavoreix el comportament estratégic (per sobre
d’altres preferéncies més expressives) i beneficia a les families amb major informacio6
1 proximitat a la instituci6é escolar —sovint de classe mitjana—, la qual cosa tendeix a
augmentar I'’heterogeneitat entre centres, sovint internament homogenis, també en
el si de la xarxa publica (incloent-hi I'aparici6 d’escoles publiques elitistes) (Calsami-
glia, Fu, i Giiell 2020; Calsamiglia i Giiell 2014; 2018)

Per ultim, tot i que no ser propiament una eina constitutiva dels quasi-mercats
educatius, cal assenyalar la planificaci6 i oferta dels ensenyaments postobligatoris (i,
en particular, el rol del sector privat en aquesta) ha estat també objecte d’analisi en la
literatura académica. Destaquen, entre d’altres, les analisis de Tarabini i Jacovkis so-
bre I'estructura i models d’ensenyaments postobligatoris a Barcelona i Madrid (inclo-
ent-hi la presencia de proveidors privats) posant de relleu les diferencies i desigual-
tats atribuides educativament (en termes d’estructura de coneixement, prestigi social
o perfil d’alumnat) a les vies académiques —com Batxillerat— versus les professionals
(Tarabini i Jacovkis 2020, 2021).

Comportaments de loferta

En contrast, cal assenyalar que el comportament de I'oferta ha estat, en general,
escassament analitzat. Algunes excepcions s6n, d’'una banda, un dels elements més
caracteristics del quasi-mercat espanyol: el copagament (tant habitual com il-legal)
de les families a les escoles concertades (Guardia-Hernandez, 2022). Aquest copa-
gament ha estat descrit quantitativament, p.ex., en el cas catala i en el cas del distric-
te madrileny de Puente de Vallecas —i destaca que en ambdos casos amb el suport de
les associacions de families de la regi6 (Diez Pampliega 2010; FAPAC 2019). En un
estudi de cas a Barcelona, també s’han analitzat les jornades de portes obertes com
a estratégia de posicionament dels centres en el espais locals de competéncia, obser-
vant diferencies destacades entre centres segons titularitat, i assenyalant els seus im-
pactes en la segmentacié dels mercats educatius locals (Curran, Castejona i Manza-
no, 2021).
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Racionalitat de la demanda

En comparacio, la racionalitat de la demanda ha estat objecte de major aten-
ci6 en la literatura académica. En especial, destaquen els estudis que identifiquen
els discursos, valors i racionalitats de les families en 'elecci6 escolar. En general,
es tracta d’estudis que posen de relleu com les families atribueixen discursivament
un gran valor a la proximitat geografica i a la (encara que indeterminada, vaga i in-
definida) qualitat académica (p.ex. el programa de bilingliisme a Madrid, veure:
Murillo, Almazan i Martinez 2021), la qual cosa, pero, es contraposa amb una més
important valoracié implicita de la composici6 social del centre (i la proximitat fa-
milia-escola) com a factor clau d’elecci6 escolar (Alegre, Benito, Chela i Gonzélez
2010; Benito i Gonzalez 2007; EDIS 1984; Pérez-Diaz 2001). D’entre les estrategi-
es especifiques d’elecci6 escolar, destaca I’analisi de processos de tancament social
i de white flight que han estat identificats en un estudi mixt dut a terme a les pro-
vincies de Malaga i Almeria (Cérdoba 2011). En aquest sentit, la literatura acade-
mica posa de relleu com les diferents preferéncies i els desiguals recursos famili-
ars (materials i simbdlics) impliquen que 1’eleccié escolar —formalment igualita-
ria— pugui generar processos de segregacio escolar i de desigualtats socials (veure,
p-ex., pel cas de Saragossa: Agudo i Baez 2019). Ocasionalment, existeixen també
treballs que analitzen els processos micro i meso que es donen en els mercats edu-
catius locals —tancament social, distinci6, etc. (p.ex., Olmedo analitza les estrate-
gies d’elecci6 escolar de les classes mitjanes a mercats educatius locals de Grana-
da: Olmedo 2007)

En tots casos, es posa de relleu que les preferencies, els patrons i les estrategi-
es d’eleccid escolar depenen fortament de les caracteristiques socials (en termes de
classe economica, estatus migratori o nacionalitat) de les families (Lubian 2021). En
aquest sentit, la literatura académica ha posat de relleu I’afinitat electiva que existeix
entre posicions socioeconomiques, valors culturals i preferéncies educatives. Aixi, en
base a un estudi del CIS, s’infereix que tot i que, en general, ’'educaci6 piblica s’asso-
cia a la justicia social i la ideologia de la meritocracia, mentre que la privada a l'exi-
gencia academica i I'ocupabilitat economica, aquests imaginaris estan mediats per la
posici6 social, ja que les families auto-posicionades en la dreta politica i de religi6 ca-
tolica valoren millor el sector privat, mentre que les de posicié economica més desa-
favorida valoren més positivament I’educacié pablica (Rogero-Garcia i Andrés-Can-
delas 2015). De forma similar, a partir d’enquestes es copsa les afinitats entre perfils
socioeconomics, valors ideologics i religiosos i preferéncies per un o altre sector edu-
catiu (Fernandez Llera i Muiiiz Pérez 2012). També, els estudis assenyalen que els
patrons d’elecci6 escolar (i la mobilitat educativa) estan fortament condicionats per
Porigen familiar, associant un major estatus socioeconomic a una major mobilitat (tal
com posen de relleu pel cas barceloni Scandurra et al. 2021).
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Per ultim, la literatura académica també ha analitzat alguns dels suposits que
constitueixen discursivament els processos d’elecci6 escolar. En aquest sentit, I’elec-
ci6 per centres privats es basa en una suposada superioritat académica intrinseca del
sector privat concertat sobre el sector public; aixi doncs, les comparacions de rendi-
ment academic entre ambdds sectors son habituals en la literatura académica per tal
de copsar-ne el fonament objectiu i contrastar-lo amb aquest imaginari social. Aqui
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 I'origen social de I’'alumnat, el sector pa-
blic obté els mateixos resultats academics i és més eficient que el privat (Calero i Es-
cardibul 2007; Calero, Escardibul, Waisgrais, i Mediavilla 2007; Manceb6n, Calero,
Choi, & Ximénez 2010).

Efectes

Un dels fenomens més a bastaments analitzats en la literatura académica, i so-
bre el qual existeix un consens més aclaparador, és la desigual distribuci6 de I'alum-
nat segons estatus social en els centres de titularitat pablica i privada (incloent-hi els
concertats). Aixi, existeix un ampli cos de recerca que posa en evidéncia la desigual
distribucié de 'alumnat (per condicions de classe, origen migratori o nacionalitat)
segons la titularitat dels centres. Sense ser exhaustius, es pot fer referéncia a descrip-
cions de bases administratives (Fernandez Enguita, 2008), 1’elaboracié d’indexs de
segregacio (p.ex. en base PISA) (Murillo i Belavi 2018; Murillo, Belavi, i Pinilla 2018;
Murillo i Martinez 2018; 2021) o la analisis de distribucié d’alumnat immigrant a di-
ferents territoris, com Catalunya (Bonal et al. 2019; Carrasco 2006) o provincies i
ciutats andaluses (Cérdoba 2011; Garcia Castafio i Rubio G6mez 2013; Lubian 2016).

Tot i que fonamentalment descriptius, aquests estudis posen de relleu la im-
portancia de la planificaci6 administrativa, el disseny institucional dels quasi-mer-
cats educatius (p.ex. la zonificacid) i els mecanismes d’eleccié escolar com a elements
explicatius d’aquesta desigual distribuci6 de ’'alumnat i de la segregacio6 escolar que
se’n resulta (Bonal et al. 2020; Cérdoba 2011).

Discussio i conclusions

Les reformes de mercat s’han disseminat a escala global i estan transformant els
sistemes educatius arreu. Espanya no ha estat una excepci6 en aquest sentit, malgrat
aquestes politiques no han tingut ’abast ni I'impacte que han tingut en altres pai-
sos, on s’han adoptat reformes estructurals de caire neoliberal (cf. Verger et al. 2016).
En el cas espanyol, la presencia historica del sector privat vinculat a ’església catoli-
ca ha implicat un precedent particular per les reformes de mercat, que malgrat tenir
una llarga trajectoria segueixen sent una aposta ampliament contestada a nivell poli-
tic i que esta suscitant un creixent interes a nivell académic. En les darreres decades
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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, sindé també per identificar-ne els
principals impactes. A continuacié assenyalem algunes de les principals tendencies
identificades i futures linies d’investigaci6.

En primer lloc, a partir del mapeig de la produccié academica sobre la temati-
ca a l'estat espanyol, observem que aquesta ha prioritzat especialment la investiga-
ci6 sobre I'economia politica de la reforma; la diversitat de racionalitats, estrategies
i patrons d’elecci6 escolar segons perfils socials o familiars; i 'impacte del sector pri-
vat en la segregaci6 escolar. Per contra, s’observa que a diferéncia del que succeeix
amb la literatura internacional, 'analisi del comportament de I'oferta és anecdotic, o
practicament inexistent. Aixi, elements caracteristics del quasi-mercat educatiu es-
panyol, com la concertada amb les seves casuistiques especifiques (p.ex., estratégies
de distincio, as de copagament, etc.), han estat escassament analitzats. Futures linies
d’investigaci6 podrien estudiar les dinamiques de competéncia entre i dintre del con-
text d’una triple xarxa escolar. Caldria també aprofundir en les estratégies i logiques
d’acci6 escolars, incloent I'estudi en profunditat de practiques com la seleccid adversa
dels estudiants, el cobrament de quotes o la promoci6 i el marqueting escolar.

En segon lloc, I'analisi de la demanda acostuma a utilitzar fonts quantitatives i a
privilegiar els elements descriptius. Per tant, manquen recerques que posin en relacio
les racionalitats (axiologica i instrumental), els valors i disposicions, i I’estructura so-
cial des d’'una perspectiva socioldgica que ens permeti una millor comprensié del rol
de la classe social i el capital cultural de les families en la definici6 de les seves prefe-
reéncies i de les seves estrategies d’eleccio. Més enlla de la classe social, en el context
espanyol hi ha escassa literatura que analitzi el rol del génere (Leyton i Rojas 2017),
lorigen o la raca (Oyarzan, Parcerisa i Carrasco 2022) i la discapacitat (Waitoller i
Lubiensi 2019) en els processos d’elecci6 escolar i en els experiéncies de discrimina-
ci6 a I’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 circumstancies sota les quals certes regulacions generen efec-
tes particulars.

En tercer lloc, el focus territorial és sovint molt ampli (ciutats, regions). Aixo im-
pedeix generalment analisis que tinguin en compte el caracter “viscut” i local dels
mercats educatius. En aquest sentit, suggerim que els mercats educatius locals son
els espais meso privilegiats que permeten elucidar la relaci6 entre les practiques 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 ’economia politica de
la reforma educativa, noves linies d’investigacié poden avaluar les iniciatives més re-
cents de regulacio i limitaci6é 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-
gacio escolar). Per ualtim, la recerca ha d’abordar els impactes de les transformacions
extra-educatives en les dinamiques propies del quasi-mercat educatiu espanyol. Aixo
pot incloure I'estudi sobre les transformacions urbanes i el seu impacte en les canvi-
ants dinamiques competitives en els espais educatius locals. En una linia 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 digitalitzaci6 de I'’educaci6é (en un context
d’elevada bretxa digital) i la possible emergencia de nous actors privats vinculats a
I’edu-business i les plataformes tecnologiques.
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Els avancos de les dones de ’etnia 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 Valéncia

pAs

1. La Cooperacio Universitaria al Desenvolupament a la Universitat de Valéncia

La Universitat de Valencia (UV) té una llarga trajectoria de dedicaci6 a la Cooperaci6é Universitaria al Des-
envolupament (CUD), que és part essencial del seu compromis social reflectit en I'article 4 dels seus estatuts. A
més a més, des de la irrupci6 de ’Agenda 2030 per al Desenvolupament Sostenible, que constitueix per a tots i
totes una oportunitat i una exigéncia per a respondre als desafiaments del mon, les universitats espanyoles as-
sumeixen la seua responsabilitat. El caracter integral de ’Agenda 2030 permet a la Universitat la construccié
d’un mén compromes amb el desenvolupament sostenible i inclusiu, la justicia i la dignitat i la igualtat de les
persones, donant aixi 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 Cooperaci6 per al Desenvolupa-
ment de la UV, coordinat des de la Comissioé 0,7, que estava formada per representants del Personal d’Admi-
nistraci6 i Serveis (PAS) i Personal Docent i Investigador (PDI), i a on s’establien les linies generals d’actuacio
de la instituci6é en mateéria de cooperacio i distribucio6 del pressupost (0,7%). Aixi, els i les estudiants universi-
taris contaven amb espais de participacié en 'ambit de cooperacié internacional per al desenvolupament ges-
tionats per la Delegacié d’Estudiants, a través del desaparegut Centre d’Assessorament i Dinamitzaci6 dels Es-
tudiants (CADE).

D’entre els seus multiples programes, la UV ha participat des de la seua creacio en el curs academic 2001-
2002, en la Xarxa de Voluntaris Universitaris UNITeS, al Programa de Voluntaris de les Nacions Unides, amb
altres universitats publiques espanyoles i sota la coordinacié de la Universidad Auténoma de Madrid (UAM).
Tot i que la convocatoria ja no existeix, aquesta iniciativa internacional contava amb el suport de la UV i sor-
gia de ’ONU amb el proposit d’incorporar com a voluntaris/es a estudiants universitaris per a col-laborar en
accions encaminades a la consecucio6 dels Objectius del Desenvolupament del Mil-lenni (ODM), vigents en eixe
moment, i relacionats amb I’educacid, 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 académic 2007-2008, vaig participar como a Voluntaria vinculada a un projecte del PNUD
i del Fons de Desenvolupament de les Nacions Unides per a la Dona (UNIFEM, en angles), que perseguia I’em-
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poderament de les dones de I'étnia Khmer Krom a través dels estudis superiors i exe-
cutat en el terreny, a la provincia de Tra Vinh (Haba-Osca, 2017).

2. Els i les Khmer Krom a la provincia de Tra Vinh

El govern vietnamita, a traves del Comite Central del Front de la Patria de Viet-
nam, s’estableix com a pais multi-étnic, amb 54 grups €tnics reconeguts a dins del seu
territori, dels quals 53 son étnies minoritaries. Segons la Comissié de Assumptes Etnics
del govern, tots aquests pobles indigenes sumen al voltant de 13,4 milions de persones,
es a dir que representen el 14,6% de la poblacié nacional (uns 95 milions). A la provin-
cia de Tra Vinh, que continua estant especialment aillada per estar bordejada per dos
bracos del riu Mekong (Tien i Hau), viuen censades unes 300.000 persones de 'étnia
Khmer Krom?, tot i que ’ONU des de fa més de deu anys estima que en realitat hi ha
vora un milié (Nha Xuat Ban Thong Tan, 2012). A primera vista, semblen ser una mi-
noria invisible, perqué totes les persones parlen vietnamita amb fluidesa 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 aix0, al aprofundir un poquet més, es comprova que la
cultura Khmer Krom segueix intacta en aquesta provincia de Vietnam ja que convivent
junt amb compatriotes d’origen vietnamita —la étnia Hoa — i amb la xicoteta pero acti-
va comunitat xinesa —la etnia Kinh—, una de las poques que queden en la regi6 del del-
ta (Zankel, 1996).

De fet, la provincia de Tra Vinh compta solament amb 5 pagodes xineses, 50 vi-
etnamites i més de 140 pagodes Khmer Krom. En aquestes pagodes hi ha escoles gra-
tuites a on es preserven i ensenyen la cultura i llengua khmer. La majoria dels i de
les Khmer Krom que habiten en Tra Vinh saben llegir i escriure khmer tan bé com el
vietnamita, la qual cosa es considera un dels majors éxits de alliberament étnic per
part de la resta de les denominades minories étniques (Taylor, 2014). Tal i com obli-
ga el govern central, en les escoles publiques locals tan sols s’ensenya el vietnami-
ta, deixant la llengua materna dels Khmer Krom exclosa. Practicament tots i totes els
membres de la minoria Khmer Krom de Vietnam practiquen el budisme Therevada?,
la qual cosa implica que els seus monjos no s’encarreguen en absolut de la produc-
ci6 d’aliments, i per aixd depenen dels donatius dels fidels d’estricta observancga re-
ligiosa. En Tra Vinh, els Khmer Krom expliquen orgullosament als visitants forans
que la collita d’arros dels monjos és el segon gran exit de la alliberaci6 etnica perque
per al govern vietnamita, independentment que siguin monjos budistes, tots i totes
els habitants del Delta del Mekong han de participar en 'economia agraria (compten
en una llarga tradicié del domini en el cultiu de l'arros), ramaderia (principalment
aus: pollastres i anecs) o la pesca del marisc. Al passat, les persones que no exercien
d’aquest tipus de labors eren titllades de parasits e inclis eren multades i persegui-
des pel govern vietnamita. No obstant, durant molts anys, la comunitat Khmer Krom
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* Laregi6 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 (freqiient en
I'India del Sud i I'Asia
sud-oriental); Mahayana
(aTIndia del Nord, Xina,
Vietnam i part de Corea del
Sud) i Vajrayana, també
denominat budisme tibeta.
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seglar de la provincia de Tra Vinh s’organitzava per aportar a amagades donatius als
temples ja que no estaven necessariament d’acord amb la opini6 del govern en aques-
ta materia (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 inclis un parell d’anys a la vida monacal. Ells mateixos decidi-
ran la durada del seu servei, en el que es formen integrament en el seu patrimoni cul-
tural i en la seua llengua materna. Pero, ¢que passa mentre tant amb les dones joves
Khmer Krom que no poden ser monjos degut al seu genere? ¢A on queda la seua edu-
cacio? ¢l el seu futur?

2.1. Truong Dai Hoc Tra 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 Tra Vinh o Tra Vinh
University (TVU en anglées) es va fundar al any 2001 baix el nom de Tra Vinh Com-
munity College arran d’'un conveni entre el estat vietnamita i Canada, 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 regi6 al donar suport als
iles joves a traves de la formaci6 professional de graus mitjans i superiors (Commu-
nity College). En 2006, el centre de Formaci6 Professional para a denominar-se uni-
versitat (Truong Dai Hoc) perqué reuneix els requisits per a ser un centre pablic a
P’espai d’educacio6 superior. Des de fa més de quinze anys la universitat ha inclos pro-
grames i cursos supervisats per 'ONU que ajuden a fomentar la societat global del
coneixement perque “des dels paisos més antics i industrialitzats fins als emergents,
els estudis superior i la investigaci6 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
P’ONU-Vietnam es la de aprofitar ’espai d’educaci6 superior en la provincia de Tra
Vinh i formar amb especial émfasis a les joves dones Khmer Krom que fins a 'any
2007, no havien rebut cap tipus de formacié més enlla de ’escola basica (professio-
nal i/o superior), centrant-se principalment en els ambits de ’educacié i les ciéncies
de la salut, amb la promocié d’una formaci6 professional en administraci6 (principal-
ment pensant en futures PAS d’origen Khmer Krom) i tres graus universitaris relaci-
onats tant amb I'’ensenyament de llengiies: (i) Grau d’Estudis Anglesos, (ii) Grau en
Llengua i Cultura Khmer; com a la preservaci6 de tradicions ancestrals d’assistencia
als parts a ’'ambit rural: (iii) Grau en Matrona.

En aquest sentit, el objectiu marcat per a la Voluntaria de Nacions Unides durant
el curs 2007-2008 va ser la promoci6 de la igualtat de génere en el sector del espai de
la educaci6 superior i en tots els ambits de desenvolupament en el que TVU, PNUD
i UNIFEM estigueren presents. A més a més, totes les dones vietnamites constituien
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el pilar de la societat i de 'economia familiar, sent també les principals transmissores
orals de les tradicions i valors, des de les seues espais d’acci6 domestics. En els casos
més vulnerables, com els hi ocorri a les dones Khmer Krom, pateixen la denominada
“doble discriminacié”: de genere i etnia. Per a aconseguir promoure a la dona des de
la Universitat, 'TONU va establir 5 objectius generals i claus:
1.  Promoure l'accés a I'educacié de les dones Khmer Krom amb cursos de sen-
sibilitzaci6 sobre la importancia de I’educaci6 reglada.
2. Assegurar I'accés de les dones Khmer Krom a una formaci6 dins de 1’espai
d’educaci6 superior per a generar oportunitats d’ocupacio.
3. Augmentar el nivell socio-economic de les dones Khmer Krom, i la seua in-
dependencia.
4. Lluitar contra la violencia, i particularment de les dones de I'étnia Khmer
Krom.
5. Visibilitzar el rol de les dones com a motor de canvi i transformacio social.

2.2. Breu descripci6 dels Programes TVU per a dones Khmer Krom

La major dificultat durant el periode inicial d’observacio va ser ’accés a les dones
joves Khmer Krom, tant per la falta total de visibilitzaci6 d’aquestes dones —a excep-
ci6 dels dies de mercat, que acudien des del camp a la ciutat de Tra Vinh per a vendre
els seus productes— com per les barreres idiomatiques (cap de les dues voluntaries
de ’'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, perque eren en la seua totalitat emigrants d’al-
tres regions de Vietnam amb escas o nul contacte previ amb aquesta étnia.

Llavors, finalment ’accés de les dones joves Khmer Krom (potencials estudiants
universitaries) es va produir a traves de les pagodes, que actuen com a centres cultu-
rals dels homes Khmer Krom. Gracies principalment al suport del Master Khém (ma-
xim representant de la imponent pagoda Therevada Chiia Ang), es va aconseguir el
suport de la totalitat dels monjos budistes de nombroses pagodes Khmer Krom de la
regi6. A més a més, es va signar un acord entre la pagoda Chiia Ang i TVU que va pos-
sibilitar que totes les dones Khmer Krom estigueren exemptes del pagament de les
tasses universitaries i tingueren accés gratuit al material escolar (uniforme obligatori,
llibres i quaderns). Del mateix modo, es va garantir la seua participacioé en activitats
d’integraci6 a traves de llengua khmer: classes gratuites d’escriptura i cultura Khmer
Krom per a les dones i classes d’anglés com a llengua estrangera per a totes els joves
monjos budistes en periode de formacié.

Despres 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 proposits principals: (i) eradicar I'analfabetisme tecnolo-
gic d’aquestes dones a traves del suport dels seus mateixos companys i companyes a
les aules de informatica de la universitat; (ii) formar en adquisici6 i ensenyament de
llengiies estrangeres (principalment I’angles); i, (iii) reforcar 'autoestima de les per-
sones Khmer Krom mediant I'intercanvi d’experiéncies amb altres dones de diverses
étnies, i amb la preparacié d’una exposicié de materials fotografics trilingiie (khmer-
vietnamita-angles) al Museu d’Etnologia de Vietnam, ubicat a la capital, Hanoi.

Per aix0, es va generar una segona fase del projecte de empoderament de les do-
nes joves Khmer Krom i es va crear un Comite d’Experts a la TVU que incloia: al
senyor rector i cinc vicerectors (denominats “Consell de Savis”); al Master 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-
luntaries universitaries internacionals. Entre tots i totes — 26 persones en total — vam
desenvolupar el “Programa Especific a TVU per a les Dones Khmer Krom” que con-
tenia tres eixos principals d’actuacio: aspectes educatius, culturals i sanitaris, que al
mateix temps es dividien en tres accions concretes per a cadascua dels eixos.

2.3. Tres accions educatives concretes per a millorar la vida de les dones Khmer Krom

Al llarg d’un curs academic, les estudiants universitaries Khmer Krom van ser les
encarregades de dur a terme el disseny de la pagina web de la universitat, tant en an-
glés com en la seua propia llengua materna, pel que van rebre classes de informati-
ca, programacio i angles (nivell B2). Aquest projecte va ser compartit entre tot el per-
sonal universitari (estudiants, PAS
i PDI) amb la finalitat d’estrenyer
les relacions entre ells mateixes i
d’alimentar el sentiment de perti-
nencia 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’escolaritzacio
i de la importancia de educar-se al
llarg de tota la vida, tant per a xi-
quetes com a gent gran en dife-
rents nuclis de poblacid, amb la fi-
nalitat de aconseguir una major
difusio del programa de 'ONU “La
Imatge 1. Accié Educativa 1: Disseny plurilin-  educaci6: una ferramenta carrega-
giie de la pagina web de Tra Vinh University  da de futur per a tots i totes”.
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Per altim, durant molts mesos
de negociacions amb diferents es-
taments politics a nivell provincial
i nacional, es va aconseguir la im-
plementacié 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 exit historic per part
de tota la comunitat Khmer Krom,
i no tan sols a la provincia de Tra
Vinh, sin6 per tot arreu perque fins
eixe instant, 'accés a la llengua i  Imatge 2. Accié Educativa 3: Reunié amb tots
cultura khmer s’accedia exclusiva- els monjos budistes Khimer Krom que van pas-

ment per part de les pagodes The- sar a formar també part dels docents a la
revades i inicament per a public universitat en el Grau de Llengua i Cultura
masculi. Llavors, es va aconseguir Khmer a la universitat

obrir les portes a tothom amb uns
estudis oficials.

2.4. L'efecte Pigmalion de les dones Khmer Krom

Tot i que I'experiencia de voluntariat universitari a Tra Vinh per a mi va ser sola-
ment al llarg d’un curs académic, 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 Garcia Serrano, informatic de la Universitat
Politecnica de Catalunya (UPC); i al curs 2009-2010 na politologa Iria Souto Salom,
de la Universitat Politecnica de Valéncia (UPV). Des de llavors, I'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 'ONU. Entre els diverses resultats, es van destacar els
segiients al informe facilitat pel PNUD:

+  Programa de Formaci6 Professional
Una vegada finalitzat el primer any de Formaci6 Professional al curs d’admi-
nistracio, del total de les 12 estudiants dones Khmer Krom que es van pre-
sentar a les proves de PAS a Truong Dai Hoc Tra Vinh en ’'any 2008, sola-
ment dos joves van superar-la.
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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 éetnia en
total treballant en llocs re-
lacionats amb l’adminis-
tracié a la universitat pel
fer de ser totes persones
plurilingiies (amb conei-
xements de khmer, viet-
namita i angles).

Imatge 3. Fotografia de la graduacié de les estu-
+ Programa de Graus uni- diantes Khmer Krom: les dues en blau son les es-

versitaris tudiants de Formaci6 Professional que van su-
De les 300 dones Khmer  perar les proves de administracio i les altres nou
Krom que es van matri- son les graduades al Grau d’Estudis Anglesos.

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. Pero 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’abandé es molt superior a la resta). Tot i aixi, 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’angleés i traductores oficials per a I'estat en
diverses oficines i agencies. Dos d’aquestes cinc de fet eren professores uni-
versitaries a Truong Dai Hoc Tra Vinh, e inclis abans de treballar a 1a matei-
xa instituci6 a on s’havien format havien realitzat masters de cooperaci6 en
la Universidade de Roma La Sapienza i a la Universitat de Valéncia.

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

28  Els avancos de les dones de [’étnia Khmer Krom a través dels estudis superiors... DOI 10.7203/QEC.47.24451



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’importacid i exportaci6 de roba internacional. Les altres tres s’han vist for-
cades a quedar-se a casa una vegada han sigut mares i/o a cuidar dels seus
pares; de fet, una d’elles esta molt malalta i les seues circumstancies de de-
pendéncia total fa impossible que pugui prendre cura de ningi— ni tan sols
de si mateixa.

3. Les dones Khmer Krom i ’aprenentatge al llarg de la vida... o no

A priori, aquestes dates poden semblar molt pobres, practicament insignificants
en comparacié amb ’esfor¢ que s’ha realitzat per part de totes les institucions involu-
crades en aquest procés de empoderament de les dones Khmer Krom (Universitat de
Valéncia, ONU, PNUD, UNIFEM, Truong Dai Hoc Tra Vinh, pagoda Chiia Ang, etc.).
No obstant aix0, son dates de la primera generacié de dones Khmer Krom que van
accedir a la universitat pablica del seu territori i més enlla, peroé 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 agricoles i/o d’artesania local. O en paraules
de My Hien, una de les primeres estudiants Khmer Krom a Tra Vinh, que va pronun-
ciar al discurs de la seua graduaci6: “Mai abans [les dones Khmer Krom] haviem si-
gut tan lliures i visibles. I tot gracies a les portes que ens esta obrint I'educaci6 supe-
rior al mon. Una educacié que mai més cap de nosaltres deixarem de costat perque
hem vingut per a emancipar-nos i llavors totes hem de continuar la nostra lluita des
de la formaci6 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 'accié” (Castell6-Cogollos, 2021). Fins
a la vinculaci6é 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, pero hui en dia compten amb un suport instituci-
onal —“Comité d’Experts a la TVU”— i un espai d’actuacio fantastic i sense limits al
campus de la seua universitat. Pero 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 particips en tot moment dels canvis, de la seua formacio
i de ser agents de transformacio social indispensable a dins i fora de la seua comuni-
tat. Tenen molt clar que la seua educaci6é no pot partir d’'una visié individualista i que
el coneixement en si mateix no pot ser una finalitat, sin6 un instrument (Lucio-Ville-
gas, 2010). [ aix0 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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Pero, podran fer-ho a soles? Perque, per una banda, des de que Vietnam va sortir
del llistat de paisos —mal denominats— en vies de desenvolupament per a I’Agencia
Espanyola de Cooperaci6 Internacional per al Desenvolupament (AECID), tal i com
es va descriure al IV Plan Director de la Cooperacié Espaiiola 2013-2016, la Oficina
Tecnica de Cooperacié (OTC) va tancar en juliol de 2017. I sense aquesta oficina ja no
existeix la possibilitat de continuacié per a molts d’aquests projectes; com per eixam-
ple, la formacié en masters de cooperacid 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 Valéncia, quan van a adjuntar
al Centre d’Assessorament i Dinamitzacio6 dels Estudiants (CADE) amb la Dinamitza-
ci6 i Informacio dels Serveis dels Estudiants (DISE), per a crear un tnic Servei de Di-
namitzaci6 e Informaci6 (SeDI), la instituci6 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 I'altim per a personal UV de participar-hi
en aquesta iniciativa de 'ONU destinada a incorporar com a estudiants i estudiantes
per a col-laborar en les accions encaminades a la consecucié del Objectius del Desen-
volupament Sostenible (ODS) com a voluntaris i voluntaries.

Per aixo, tot i que ja se han complit catorze anys des del primer programa de in-
tervencio per a la millora de la vida de les dones Khmer Krom a través dels progra-
mes de promoci6 i accés a I'educacié superior ’'UNIFEM, i que tant ells com elles ja
han aconseguit successos importants, encara ens demanem: ¢que exits més hauran
aconseguit d’aci a deu anys més? Continuaran les dones Khmer Krom a tindré accés
a I'espai d’educacio superior? Hi hauran espais i llocs per al seu aprenentatge al llarg
de la vida? Com ara el pais de Vietnam ha entrat en una nova categoria i no es consi-
dera desenvolupat, qui agent fara el seguiment de les vides d’aquestes dones i el im-
pacte d’elles a les seues comunitats? D’a on sortira 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, perque una gran part del meu cor sempre hi perta-
nyera als Khmer Krom de Tra Vinh.
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Diners i persones pobres

Josefa Fombuena-Valero, Universitat de Valencia
Revisid i traduccié: Manuela Fuentes Martinez

pAs

Que significa ser ric? I sobretot, queé significa ser pobre en el dia a dia? Ser pobre no és sols no tenir diners
sind no disposar diners de manera sostinguda, en el temps, de vegades en varies generacions, o després d’un
fet desencadenant, d’'una nova vivéncia. Perque ser pobre és una vivéncia i una experiencia especifica de cada
persona. Pero, la pobresa, viscuda individualment, no és el resultat d'un desti, o d'una pobresa concreta en un
pais o un territori donat. La pobresa és el resultat d'un mal repartiment de la riquesa. No es dona, per circums-
tancies objectives, com després d’'una guerra o després d’un accident com un volca que torna a rugir després de
molts anys. No és que no hi ha suficients recursos per a tots. Es que el repartiment dels recursos existents es fa
de manera injusta.

La pobresa no és sols una qiiestié de tindre més o menys diners, és primer una autopercepcio 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 historia.

No tindre diners pot ser un factor accidental com quan un xicotet artesa perd diners perqueé 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 familia amb suficients recursos i depenen de beques, de xico-
tets treballs com donar classes de repas o tindre cura de xiquets i xiquetes; la falta de recursos economics, pot ser
també, un motiu que dificulte a la persona o a la familia 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 Iinic 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 haura diners. Es probable que cap de
les persones anteriorment anomenades s’identificarien com a persones pobres. Les situacions que viuen no séon
comodes, comporten dificultats i riscos pero no estem en situacions de pobresa, sin6 de falta de diners.

La pobresa és aquella situacio en la que les persones no poden viure sense ’ajuda d’algun altre, habitual-
ment, familia, amics i coneguts, o fins i tot bancs i/o institucions especifiques 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 referéncia basicament a no poder atendre
les necessitats fonamentals per a una vida digna i una convivencia justa. Factors com manca de vivenda, pro-
blemes de salut, formaci6 deficient, poc o cap ingrés i algd, a qui dir bon dia.

Una persona necessita poder viure en algun espai, siga el que siga: vivenda propia o compartida, vivenda
tutelada quan siga necessari, residencia si fora el cas, etc.; necessita tindre suficient salut, no tota la salut pero
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suficient per a poder ser raonablement independent i poder utilitzar el seu cos de ma-
nera autonoma; també necessita tindre suficient educacio6 per a entendre el mon en el
qual es desenvolupa aixi com les seues normes i regles de convivéncia. 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 homens
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 sén centrals pel desenvolupament de qualsevol vida. Pero
falta un dltim 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 gracies o com va tot'. No sempre es tracta, de persones presents pero si
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 presé 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, son professionals que acompanyen
durant anys a persones en situaci6 de dificultats socials i amb el record dels quals,
apareixen esperanca i forca per a seguir vivint i lluitant. Els records de xicotets mo-
ments felicos, 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-
traordinaria valua.

La pobresa pot ser economica pero també cultural i social, i no sempre és conver-
gent: una persona pot no tindre treball i ser pobre economicament perque no té cap
mena d’ingressos durant un temps llarg pero pot ser una gran lectora, o una perso-
na curiosa, amb intel-ligencia natural, pot tindre sentit de ’'humor, ser extravertida i
bona conversadora. La pobresa per tant ha de qualificar-se perqué pot ser absoluta o
relativa, tant a nivell economic com cultural i social.

L’estudi de les xarxes de les persones pobres (Aliena i Fombuena, 2004) mostra
una tendéncia a creure en una imatge sempre positiva del passat de les persones po-
bres, com si sempre hagueren viscut en una societat especial, més solidaria i amable,
com pertanyent a una “era daurada”. Aquesta época fa referéncia 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 anim
i suport enfront de la duresa de la seua vida.

Perd aixo que resultaria positiu com a fenomen d’ajuda mutua també podria
mostrar-se ofegant pel que fa a les obligacions envers la comunitat i la participaci6 en
els temps, no sols de treball, sind d’oci i de temps lliure.

L’obligaci6 implicita de no diferenciar-se i de pertanyer sempre al barri, a la clas-
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se, de no oblidar mai d’on es ve, quina és la procedéncia 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 propia 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 'extrema eficacia de la participaci6 de les dones en
els barris dificils on el final de mes (abans de setmana) necessitaven xicotetes ajudes
d’unes i d’altres per a arribar a alimentar la familia o pagar necessitats basiques. Aixi
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 inclas en aquells carrers més pobres, les dones podien fer col-lectes per a despeses
grans com els dels funerals. La parafernalia domeéstica circulava també entre les do-
nes: llencos, 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 liquida. Es difi-
cil saber si existeix més o menys solidaritat de classe, pero en qualsevol cas, I'expressio
de la solidaritat és el que ha canviat i probablement canviara més. Ja no existeixen
grans fabriques que reuneixen grups de treballadors i treballadores, amb barris espe-
cifics. El treball, cada vegada més, queda més invisibilitzat des del teletreball fins a un
treball autonom, més o menys imposat. El treball també s’individualitza.

Malgrat les crisis recurrents des del 2008 que afecten cada vegada a més pobla-
ci6, no tindre diners va de la ma d’'un sentiment particular, més enlla de la rabia o de
la impoteéncia, sentiments que son acceptats socialment.

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

La vergonya és un sentiment poc estudiat perque per definici6 parlar de la vergo-
nya fa vergonya. Guarda relaci6 amb un sentiment obscur d’humiliaci6 i de por al re-
buig. No tindre diners és no tindre llibertat per a viure, per a poder decidir la propia
vida, no tindre control sobre les propies idees i fins i tot sobre els drets fonamentals
com el dret a votar; no tindre és necessariament, en algun moment, entregar i entre-
gar-se als altres que si que tenen, mitjancant 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, sin6 tota la seua situacio, sen-
timents, desitjos i emocions. Quan arriba el divendres de nit i una mare sola amb els
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seus fills, esgotada de tota una setmana dificil, 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-
forg, acostant-se a la normalitat del seu entorn ja podem preveure que el cap de set-
mana anira 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 qiiesti6 de la feina que suposa fer el sopar quan s’esta es-
gotada sind per tota I'emocié que envolta un divendres de nit per aquesta mare. Per
tant, els diners van molt més enlla de la seua disponibilitat.

Les emocions intervenen directament en la relacié amb els diners. Els diners son
sempre més que diners. Expressen reconeixement, prestigi i agraiment quan les cir-
cumstancies personals s6n positives i depressid, tristor i ansietat, com a minim, quan
les circumstancies son dificils (Cerro-Rodriguez, 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 conftis d’emocions
que van des de la molestia fins a la llastima, passant per la desconfianca o la violencia
iun desig de fugida i de negacio d’estes realitats (Lazarus, 2012).

Els sentiments i les emocions formen part de la modernitat i el seu estudi ha con-
tribuit a modificar el propi concepte de modernitat (Aschman, 2014). En oposicié
d’'un mén que pretén modificar les relacions i la societat des de la rad. Les emocions i
sentiments matisen i suavitzen el pes de la raé. L'emocid ja no s’aplica sols a les arts i
les humanitats siné a la politica i a I'acci6 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 I'avaluacio6 de les persones dels seus propis recursos i dels de
Ientorn, molt més que a 'avaluaci6 de la situacié propiament. Al llarg de la historia,
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 reducci6 de les desigualtats.

Davant la vergonya que sent qui no té diners, apareix per part de la poblaci6 ge-
neral un sentiment de por i de fugida que es pot convertir en inhibicié d’accions co-
munitaries (Dejours, 1998) amb una profunda necessitat de protegir-se, emocional-
ment i cognitivament, d’un futur que es tem, que és presencia en el carrer i en el bar-
ri pero també en les xarxes socials i en els mitjans de comunicaci6. La pobresa fa
por. No cal tornar aci sobre conceptes com “I’aporofobia” encunyat per Adela Corti-
na (2017: 24): “Es diu de l'odi, la repugnancia o Chostilitat davant el pobre, el sense
recursos, el desemparat” perd convé subratllar la subtil transformacié de la injusticia
en vergonya (LeBlanc, 2007).

Pot apareixer un cert cansament enfront del patiment ali¢, tenyit d’irritaci6 i avor-
riment. Boltanski (1993) mostra com la “politica de la compassi6” de Hannah Arendt
pot dur a la indiferencia politica perque la descripcié del patiment dels altres no sem-
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pre comporta un sentiment d’identificacié i de compromis. Pero, al contrari, també pot
suposar una simpatia realment sentida cap aquelles persones que pateixen aci o lluny i
generar sentiments de solidaritat més enlla del territori geografic o cultural. Encara que
les accions, segons les orientacions ideologiques puguen ser organitzar un menjador
social o un repartiment d’aliments o participar de moviments polititzats.

El risc en tot cas sembla ser la banalitzacié del patiment dels altres. L’individu
contemporani, envoltat en la creenca de la seua autoorganitzacié 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 proteccid, distancia i de ve-
gades desqualificaci6 de l'altre, per ser poc responsable o altres qualificatius més o
menys depreciatius.

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

Agustin Quilez (2015) mostra les dificultats que va haver d’assumir una familia
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 fortuit. L’habitatge, de lloguer, va ser totalment
destruit. I’ajuntament no tenia previst un pla d’habitatge i els propietaris d’habitat-
ges es van negar a acollir una familia a la qual s’atribuia tota mena de desqualificaci-
ons com la mala gesti6 de les ajudes rebudes o per mostres de riquesa com tenir un
vehicle propi. Els fills eren treballadors i en recerca activa d’ocupacio, pero a causa de
les circumstancies economiques i de la seva baixa formacio, els seus contractes eren
sempre temporals i entre 'un i I’altre passava un temps. Per fer-se sentir, la familia
va haver d’aixecar la veu. A les institucions els costa escoltar les necessitats per a les
quals no té respostes, pero encara més per escoltar les persones que no es comporten
com se’ls suposa que han de fer les persones pobres, demostrant “mereixer” les aju-
des que reben. La familia es va convertir en “la familia de I'incendi”, amb mala con-
sideraci6 per part dels veins, “incomoda” per als professionals que havien d’atendre
amb recursos molt escassos, una necessitat greu de necessitats basiques i urgent com
era ’habitatge familiar, “impossible” per als propietaris susceptibles de llogar i final-
ment, “perillosa” per als responsables técnics i politics que van haver de suportar un
cert assetjament per part de la familia 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 pande-
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 que
passava, pero ningd no I’escoltava ni I’atenia i per aixo es va presentar al centre de sa-
lut. La resposta va ser que havia d’anar amb la sogra al servei d’'urgéncies de I’hospi-
tal. La senyora va protestar de viva veu, va plorar i la seva desesperaci6 va ser tanta
que es va agenollar, amb les dificultats que li va suposar, perqué algt atengués la seva
sogra, estaven les dues soles, no sabia qué 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
forca la persona de les portes perqué fos a la recerca d’un professional sanitari que
pogués atendre aquesta persona.

Vist analisi realitzat al llarg de tot aquest article, i tenint en compte 1’existéncia
d’onze milions de persones considerades pobres a este pais, semblaria til valorar al-
ternatives més valentes o que almenys no s’han considerat fins ara com puga ser la
Renta Basica universal, sense condicions ni contraprestacions, que es rebria sols pel
fet de ser ciutada.

La Renda Basica no té relacié amb els diferents models de rendes minimes 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 filosofics i socials. La Renda Basica tampoc no és un salari per a tota la
vida (Van Parjis et Jakse, 2016). El principi fonamental de la Renda Basica és I'exis-
téncia d’'una prestacié d’ingressos minims per a tota la poblaci6 d'un pais, sense cap
tipus de contraprestacio ni tan sols de sol-licitud. Es rebria pel sol fet d’existir com a
ciutadans. Escriu Raventos (2021: 19):

“La renda basica (RB) és una assignacié monetaria a tota la poblacié, sen-
se cap mena de condicié. (...). La renda basica 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 religié que es professo (si hi ha
alguna) i de lorientacié sexual que es tingui. Simplement perque és ciutada
o ciutadana, o resident acreditat.”

Esta prestacio substituiria, per tant, el conjunt de prestacions economiques sot-
meses a un procés burocratic i de contraprestacio tan poc eficient com estigmatitzant.
La Renda Basica s’ha aplicat a pocs paisos i no deixa de ser un projecte que va iniciar
I'economista belga Van Parjis i que difon a Espanya Daniel Raventds (2021).

Este projecte és complex técnicament perqueé requereix un canvi fiscal impor-
tant, entre d’altres motius. També es presta a grans dubtes en la seua aplicaci6 i fins
i tot en el plantejament. Rep critiques de politics de dreta i d’esquerra, i sén 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 minims.
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Tanmateix, els subsidis condicionats presenten greus deficiéncies des del seu ini-
ci: no arriben a totes les persones realment necessitades, no aconsegueixen els seus
propis objectius de reincorporaci6 laboral, generen un grau altissim d’aleatorietat i
sobretot d’estigmatitzaci6. Les seues dificultats per millorar els processos burocratics
de sol-licitud, valoracid, control de la contraprestacio, percepcio i renovaci6 sén in-
nombrables i generen nombroses queixes tant dels qui rep la prestacié com dels pro-
fessionals responsables de la seua gestio.

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

“La diferéncia fonamental entre la renda basica i els subsidis condicionats
s’expressa en termes de llibertat. La logica 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 burocracia estatal. (...). En canvi, amb la renda ba-
sica s’‘abracga la logica 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 Raventos, reprenent les explicacions de Van Parjis i Vanderborght
(2017: 129, citat per Raventos, 2021: 31) que el proposit de la renda basica va més en-
11a de la qliesti6 economica. Planteja que la renda basica:

“no és unicament alleujar la pobresa, siné alliberar-los tots. No és simple-
ment una manera de fer que la vida a la Terra sigui tolerable als indigents,
sino un ingredient clau d’'una societat transformada i d'un moéon que puguem
desitjar” La renda basica eliminaria Ualta estigmatitzacié. Seria efica¢c com
a mesura de democratitzacio i de reduccié de la pobresa i, en vista que al-
tres models no son utils des de fa més de quaranta anys sembla raonable
una modificaci6 del paradigma que sosté aquests subsidis amb la implanta-
ci6 de la renda basica.”

Com a conclusi6:

Quan el 1974, René Lenoir va escriure “Les exclus”, les societats riques de 'Eu-
ropa occidental pensaven que existien situacions de marginaci6 social que guarda-
ven relacié amb els que no tenien prou recursos perque no feien el que devien per
raons inexplicables. Es tractava, creien, d’'una franja xicoteta, de no més d’'un 10 %
de la poblacid. Lenoir va mostrar que, el 1974, a la Franca 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 “I’altra Franca”. A partir d’es-
ta constatacio, el terme “marginaci6” va desapareixer: no es pot considerar margi-
naci6 una cinquena part de la poblacid. I va apareixer el concepte d’exclusié com si
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la societat haguera mutat i hi haguera aparegut una categoria social nova. Pero I'ex-
clusi6 indica que es tracta d'un fenomen allunyat del sistema social. No obstant aixo,
les persones en situacié de pobresa no estan fora del sistema, en formen part i este
les necessita. Per aix0 va apareixer el concepte de precarietat. Esta precarietat és un
conjunt de fragilitats per desenvolupar una vida quotidiana saludable, no sols eco-
nomica siné cultural i social. La injusticia s’instal-la a les micro relacions establertes
en el dia a dia.

La gravetat és que, lluny de desaparéixer, la precarietat augmenta. Aleshores la
pregunta és: que fer? Segurament, moltes accions sén possibles pero el mateix Le-
noir proposa incidir en I'educacié com “I'alegria d’aprendre”: més enlla d'una forma-
ci6 instrumental, més enlla de 'aprenentatge necessari per desxifrar el moén, 'educa-
cid és el cami per formar-ne part i per transformar-ho.
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A cada época I'educacié ha d’enfrontar temes generadors —utilitzant una expressi6 freireana— que séon
historicament definits. El tema de les desigualtats socials en relacié amb I’educaci6 és un tema generador de la
contemporaneitat, 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), especificament la relacié que es posa avui en-
tre desigualtats i sistemes educatius. Després discuteixo (p. 2) les formes actuals de I'alfabetitzacio i les impli-
cacions que aquestes posen a I’accié educativa. La consideracid critica dels canvis a nivell social i cultural de-
guts als processos transformadors de la globalitzacié implica la necessitat de plantejar noves formes d’educa-
cio, adequades a les exigeéncies de la contemporaneitat (p. 3). Per altim (p. 4) presento alguns elements sinte-
tics d’unes experiéencies italianes significatives d’educaci6 alfabetitzadora per joves en condicié d’abandona-
ment escolar: les escoles de segona oportunitat.

1. Desigualtats i educacio: équina és la relacio?

La relaci6 entre les diverses formes de desigualtats —economiques, culturals, socials...— i educacioé per-
tany a la relacié més amplia entre la mateixa educaci6 i la societat. Es una relacié fonamental, plantejada en el
debat pedagogic des de fa molt de temps. Comencar de la reflexi6 de Dewey, I’educacio, i en particular I'esco-
la, ha estat relacionada de manera molt forta a la dimensi6 social. A més, els processos educatius i les institu-
cions educatives reflecteixen valors, idees, assumptes i dinamiques socials. D’'una banda, ’educaci6 és un mi-
rall de la societat, per la qual és influenciada; d’altra banda, I'’educacio6 i, de vegades, també I’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 funci6 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 reproducci6 social i les del capital cultural (Bourdieu-Passe-
ron, 1964), que bé van explicar com I’escola actui no només enfortint les estructures socials jerarquiques (rols
laborals, divisions de classe), sind també en el sentit de transmetre acriticament la cultura dominant. A nivell
educatiu concret, I'analisi sociologica dels teorics de la reproducci6 social va estar confirmada per ’experien-
cia original de Lorenzo Milani i de I'Escola de Barbiana (Corzo Toral, 1981). Discutint el fenomen del fracas es-
colar a Carta a una mestra (Escola de Barbiana, 1967), text d’escriptura col-lectiva del mestre amb els alumnes,
Panalisi va posar en evidéncia les arrels estructurals que produeixen la selecci6 escolar, funci6 a la selecci6 so-
cial. L’estructura jerarquica i piramidal de la societat necessita que 1’escola prepari rols socials predefinits i ri-
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gidament establerts. A les décades recents, molts altres factors —psicologics, socials,
culturals i economics— han estat reconeguts com a determinants a explicar la relaci6
entre capital de coneixement i oportunitats d’exit social. El reconeixement de la in-
flueéncia dels aspectes multifactorials no redueix, en tot cas, la importancia dels ele-
ments estructurals a la relacié existent entre escola i societat. Cal considerar critica-
ment avui aquesta relaci6 en el context més ampli de les modificacions socials i dels
processos educatius.

Pel que fa als canvis a nivell social podem reconeixer I'emersié d’algunes tendén-
cies relacionades amb els processos de globalitzacio:

« creixents interdependencies economiques, culturals i socials;

« augment de les condicions de precarietat, risc i incertesa no només a nivell

laboral sin6 també existencial;
» extensid global del paradigma i de I'estil de vida neoliberal.

Discutint la situacié mundial de ’educaci6, UNESCO —en un Informe del 2015-
va evidenciar com les condicions de pobresa segueixen sent un factor influent sobre
les politiques educatives: “Els indexs mundials de pobresa van baixar a la meitat en-
tre el 1990 i el 2010. Aquesta reducci6 de la pobresa es deu en gran mesura a la soli-
desa dels indexs de creixement economic que s’han donat a les economies emergents,
aixi com a molts paisos d’Africa, malgrat la crisi financera i economica del 2008. Es
preveu que als quinze o vint propers anys segueixin creixent substancialment les clas-
ses mitjanes del moén en desenvolupament, i que el creixement més rapid es produ-
eixi a la Xina i a I'India. No obstant aixo, persisteixen a tot el moén diferéncies molt
apreciables, i els indexs de pobresa varien considerablement d’una regié del mon a
una altra (I'index de pobresa a I’Asia oriental i el Pacific es va estimar en un 12,5% el
2010, mentre que era superior a 30% per a 1’Asia Meridional i prop de 50% a I'Afri-
ca Subsahariana). Un fort creixement del producte intern brut (PIB) no sempre ge-
nera el nivell d’ocupaci6 necessari ni el tipus de treball desitjat. Les oportunitats la-
borals no augmenten prou per absorbir I'increment de la ma d’obra. El 2013, més de
200 milions de persones al mén no tenien feina, i la desocupaci6 segueix augmentant
a nivell mundial. Les regions més afectades per 'augment mundial de la desocupacio,
com |’Asia oriental, I’Asia meridional i I’Africa subsahariana, també han patit un min-
vament de la qualitat de l'ocupacid. L’'ocupacié precaria actualment representa gai-
rebé la meitat de 'ocupaci6 total i ha contribuit a incrementar el nombre de treba-
lladors que viuen per sota o molt a prop del llindar de pobresa. Es molt més freqiient
que les persones amb ocupacio6 precaria no tinguin accés limitat a la seguretat social o
a uns ingressos segurs que els treballadors assalariats.™

Un altre canvi significatiu que es va donar a les décades recents pertany a la re-
laci6 modificada que existeix avui entre instruccio i treball; la mobilitat social a mol-
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tes societats és feble i reduides son les possibilitats de 'educacioé 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 'educacié formal ja no colliran els anhelats
fruits de les competencies adquirides per mitja de ’educacié: una ocupacio6 i la pro-
mesa d’un futur millor. Creix la decepcio6 en alguns segments de la societat i en alguns
paisos davant la ineficacia de 'educacié com a vehicle per assolir una mobilitat social
ascendent i un benestar més gran. L’esperanca de mobilitat social ascendent, alimen-
tada per 'ampliacié massiva de 'accés a les oportunitats d’educacid, s’esta extingint
des del decenni del 1990, no només a molts paisos del Sud, siné també del Nord. Els
joves estan comencant a dubtar del ‘redit de la inversi6’ de les trajectories educatives
tradicionalment ‘prestigioses’...”?

Molts canvis —a nivell economic, sociocultural, institucional- van intervenir, en
els temps recents, produint modificacions significatives en els processos educatius.
En sintesi, es poden notar algunes tendéncies en acte:

« Importancia creixent dels contextos no formals i informals al costat dels mit-
jans formals i institucionals tradicionals d’ensenyament i d’aprenentatge.
Aquesta tendéncia implica a més a més una multiplicaci6 de subjectes —pro-
fessionals de I’educacié (mestres i professors, educadors, trainers...), pero
també amb altres rols laborals o socials (en el medi cultural, social, sindical,
esportiu...)— que exerciten funcions educatives.

+ Extensi6 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.

+ Tendencia a la mundialitzaci6 dels plans d’estudi.

+ Modificacions de les condicions i eines d’aprenentatge; la revoluci6 digital va
modificar d'una manera consistent les formes i els processos d’aprenentatge
dels joves com dels adults.

« Desenvolupament de formes d’organitzacié dels coneixements diferents dels
tradicionals, fundats sobre divisions entre disciplines. El paradigma de la
competéncia, arribant del mon del treball i de les organitzacions laborals, es
va difondre també al mén de I'educacio.

2. Noves fronteres de I’alfabetitzacio front a les desigualtats actuals

En consideraci6 de les modificacions radicals de les condicions socials i dels can-
vis dels processos educatius, cal avui 'adopcié de nous models educatius. Com plan-
tejava H. Gardner (1991), cada model educatiu ha de contestar dues qiiestions fona-
mentals: Que 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 sén els temes generadors de la contemporaneitat, les contradiccions que
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cal enfrontar per desenvolupar sengles futures de coneixement. Establir allo que és
objecte d’aprenentatge és fonamental per dirigir el procés educatiu en direccié d’'un
control sempre més fort dels sabers i de les consciéncies o, contrariament, en una
perspectiva d’alliberament.

Dominar i utilitzar la paraula —escrita i oral— és una necessitat encara present
al moén d’avui. Actual és al mateix temps la necessitat de desenvolupar a les persones,
malgrat el nivell d’'instrucci6é formal que tenen, el domini d’alfabets que permetin de
llegir el moén i d’expressar les seves propies 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, I'alfabetitzacio es presen-
ta com a procés de desenvolupament de consciéncia i produccio cultural. En concret, hi
ha algunes caracteristiques de I'alfabetitzaci6 avui, que podem considerar criticament.

Una primera dimensi6 de I’alfabetitzacio consisteix en 'adquisicié de capacitats
d’analisi critica de les situacions i d’elaboracié de posicions argumentades propies.
Es tracta d’'una capacitat complexa, que implica recursos no sols de coneixement i
cognitius, sin6 també relacionals i d’acci6. Per comprendre criticament una situacio,
per descomptat, cal entrar en la mateixa situacio o, si som submergits en la realitat,
cal prendre distancia per considerar-la objectivament. L’analisi critica és una forma
d’expressid de la consciéncia en transformacio6, que esdevé —com diu Freire— sem-
pre més “transitiva critica”, superant els limits de la consciéncia “transitiva natural”,
que no utilitza el coneixement cientific i critic sin6 que és dominada per sentits co-
muns, estereotips i prejudicis, creences no fundades. La consciéncia transitiva critica,
per contra, permet el transit entre subjecte i mon i implica una actitud transformado-
ra per part del subjecte.

Cal constatar avui com les situacions de consciéncia transitiva natural son molt
presents a nivell personal i col-lectiu. D’aquesta manera acritica s’enfronten, moltes
vegades, qliestions com ara els fluxos migratoris, la desocupacio, les problematiques
ambientals, les pandemies, les guerres... que necessitarien ser enfrontades amb acti-
tud critica. Aquesta produeix submissio i no sobirania, diria Lorenzo Milani. Cal pre-
guntar-se si aquest fenomen és purament a ’atzar. Es un efecte indesitjable sin6 dels
processos de 'anomenat desenvolupament? O hi ha una logica oculta de govern del
coneixement, que permet a molts I'accés a informacions i dades, pero limita a pocs la
comprensi6 profunda dels sentits? La difusi6 dels populismes —en les diverses for-
mes presents avui a diferents parts del mén— com a reacci6é al domini de les oligar-
quies, no constitueix sens dubte una reaccié fundada sobre el desenvolupament de
consciéncia critica. Es una reacci6 basicament individualista, també quan utilitza pa-
raules i formes del discurs democratic i comunitari. La logica populista no expressa
posicions autonomes i critiques representa més aviat I’altra cara de la moneda de la
concepcid dipositaria i oligarquica del coneixement.
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Una segona dimensi6 important de l'alfabetitzacié avui és la necessitat de do-
minar diferents alfabets. Una ciutadania real exigeix comprendre i utilitzar adequa-
dament idiomes i llenguatges diferents de la comunicaci6. Les continues innovaci-
ons tecnologiques produeixen formes noves no sols de la comunicaci6 sin6 també
de la vida quotidiana. Temps, modalitats i relacions son definits per les tecnologies i
aquestes es conformen. Es tracta de codis de comunicaci6é que formen ments i menta-
litats, generen costums, donen formes als cossos. La descodifica d’aquestes comuni-
cacions no passa, pero, a través del domini pur de la tecnologia; cal entendre la seva
logica interior. Augmenta la utilitzaci6 de la paraula (a la xarxa, a les xarxes socials)
i alhora augmenta I’empobriment dels sentits. La utilitzacio de la xarxa no ha produ-
it el desenvolupament de competéncies lingiiistiques i comunicatives. S’han produ-
it noves formes d’analfabetismes. Tot aix0 genera —com sempre quan les persones
no saben llegir el mén i no es poden expressar— exclusio social i noves formes d’ho-
mologacid. Alfabetitzar i alfabetitzar-se en temps de continua innovaci6 tecnologica i
de domini de la técnica significa ampliar, a nivell popular, la capacitat d’aprendre da-
vant de formes comunicatives diferents. No sent possible perseguir la innovaci6 con-
tinua de formes i maneres de comunicacio, cal desenvolupar una capacitat estructu-
ral de descodificar i codificar textos en rapida evolucio6. 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 comunicaci6 constitu-
eix, en conclusio, el maquinari necessari per a una ciutadania efectiva.

Finalment, una tercera dimensié d’una alfabetitzacié popular necessaria és la ca-
pacitat de creuar llengiies, llenguatges i cultures diferents. L'época de globalitzacions
posa les persones en contacte amb altres persones, grups i contextos diferents. Migra-
cions i transferéncies voluntaries o per necessitat sempre van existir, pero avui sén in-
tensificades. La complexitat de les situacions actuals és constituida per la pluralitat lin-
giiistica, pero sobretot cultural, ética i religiosa. A aquesta pluralitat no és possible con-
testar, a nivell personal o social, amb la multiplicaci6 sense limit dels coneixements.
Cal més aviat el desenvolupament de competéencies de comprensi6é profunda de com-
portaments, fenomens, actes molt diferents dels propis; en el mateix temps cal la capa-
citat de permetre als altres accedir a la comprensi6 del nostre mén cultural. Es una al-
fabetitzaci6 a la intercultura. Cal passar de la constataci6 de les diferéncies a poder cre-
uar-les i posar-les en dialeg: la transici6 des del que és multicultural al que és intercul-
tural, com a perspectiva que fonamenta el saber contemporani en la globalitzacio.

3. Replantejar ’educaciéo avui: coneixement i educacié com a bens co-
muns globals

Les transformacions socials i culturals abans considerades, aixi com les noves
necessitats i formes de 'alfabetitzacid, avui son factors molt profunds de canvi que
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impliquen una revisi6 també a nivell de paradigmes pedagogics. Es necessita, com a
recents investigacions han evidenciat, repensar i replantejar 'educaci63. En una pers-
pectiva mundial continua sent activa, en aquest sentit, una reflexi6 que va comen-
car als anys “70 amb I'Informe Faure (UNESCO, Aprendre a ser: Ueducacié del futur,
1972), després amb I'Informe Delors (L’educacié amaga un tresor, 1996). Utilitzant
alguns estimuls proposats per UNESCO, pero també valoritzant algunes perspectives
critiques, es poden individuar alguns eixos fonamentals per replantejar sentits i for-
mes futures dels processos educatius.

Assumir els contextos —economics, 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’elaboraci6 de les politiques
educatives i dels serveis; no significa ignorar els efectes de la globalitzaci6
sin6 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 son components significatius dels
models de desenvolupament.

Considerar el coneixement i Uaprenentatge com a béns comuns (Stiglitz,
1999), i contrastar les tendéncies a la privatitzacié dels processos educatius
(analogament al que passa pels temes de la salut, de 'habitacio...).

Assumir l'experiencia personal i col-lectiva com a base de aprenentatge.
La perspectiva pedagogica de 'aprenentatge experimental pot constituir un
bé comt (Unesco, 2015) en la direccié de superar les distincions rigides i les
jerarquies relatives entre contextos formals, no formals i informals.

Discutir criticament la relacié que hi ha entre coneixement i competéncia,
considerant la importancia del poder com a dimensi6 fonamental en tots els
processos d’utilitzaci6é del coneixement. “En termes generals, el coneixement
es pot entendre com a informacié general, comprensié, capacitats, valors
i actituds. Les competéncies fan referencia a la capacitat d’utilitzar aquest
coneixement en situacions determinades. Els debats sobre lUeducacié (o
I'aprenentatge) giren habitualment al voltant del procés intencionat d’ad-
quirir coneixement i desenvolupar la capacitat (competéncies) de fer-lo ser-
vir. Els esforcos en matéria d’educacié se centren també cada cop més en la
validaci6 del coneixement adquirit. Tanmateix, els debats sobre leducaci6
i Uaprenentatge al mén canviant d’avui han de sobrepassar el procés d’ad-
quisicio, validacié i utilitzacié del coneixement: també s’han d’'ocupar dels
temes fonamentals de la seva creaci6 i control” (Unesco, 2015, p 87).
Assumir els exits d’aprenentatge com a criteri per plantejar projectes i pro-
grames d’educaci6. Es un canvi fonamental de perspectiva des de la centra-
litat del procés d’ensenyament cap a 'aprenentatge. En aquesta perspectiva,
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també el paradigma de la competéncia, com a criteri ordinador dels proces-
sos educatius, ha de ser criticament considerat. Es interessant, a aquest pro-
posit, la visi6 de la capacitat com a concepte en condici6 de superar el de la
competencia (Sen, 1985; Nussbaum, 2011). La capacitat no és limitada a la
possessio del coneixement i de les competéncies, més aviat implica el poder
real de fer servir coneixements i competéncies

4. Per una alfabetitzacio avui dels joves: ’experiéncia italiana (i europea)
de les escoles de segona oportunitat

Les problematiques de l'alfabetitzacié pertanyen avui a les persones a diverses
edats de la vida i diferents situacions socials i laborals. Un dels moments més critics,
encara avui, és la situaci6 de fracas escolar i de risc de marginaci6 fora del sistema es-
colar abans d’assolir un nivell suficient de coneixements i competéencies basiques per
a la vida quotidiana. El problema existeix en mesures i formes diferents entre els pai-
Sos europeus i, per aixo, ’Agenda 2020 havia establert aconseguir abans del 2020 un
nivell de drop-out inferior al 10%.

La Resoluci6 del Parlament Europeu, d’1 de desembre de 2011, en que s’aborda
I'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 practica programes adequats, com ara els «centres de segona oportunitat»,
que ofereixen un entorn d aprenentatge adaptat, aixi com una manera d ajudar els joves
a recuperar la confianca tant en si mateixos com en la capacitat d'aprenentatge.”*

Les escoles de segona oportunitat son una de les respostes més interessants —a
nivell pedagogic, social i cultural— de lluita contra el fracas escolar i d’alfabetitza-
ci6. Hi ha experiéncies diferents en diversos paisos europeus?; a Italia moltes reali-
tats locals s’inspiren a I’experiéncia historica del pare Lorenzo Milani a Barbiana als
anys ‘60 del segle passat®. La majoria de les escoles es dirigeixen a joves menors de 16
anys, edat en que I’educacio6 obligatoria esta establerta a Italia. Hi ha també experien-
cies amb joves adults al mitja de la formaci6 laboral i de 'educacié d’adults, sobretot
amb joves migrants que volen assolir un titol escolar. Els models pedagogics i didac-
tics de les escoles son diferents, pero —en la varietat de les experiéncies— podem in-
dividuar alguns elements distintius.

» La dimensié 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 estrategies 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. Son grups de petita mida —entre els 8 i els 12 components— i
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aquesta dimensié permet actuar activitats d'una manera no tradicionalment
escolar. S'utilitzen tecniques de cooperative learning i, en general, les dinami-
ques relacionals i els processos d’aprenentatge es desenvolupen de manera di-
ferent dels tipics de la classe escolar. Actituds competitives, dependéncia pas-
siva des del rol del mestre, actitud passiva a 'aprenentatge es poden enfrontar
i contrastar millor en el petit grup, valoritzant els recursos personals.

A nivell didactic, les escoles de segona oportunitat presenten algunes caracteris-

tiques distintives:

« proposen curriculums que integren continguts disciplinars diferents temp-
tant de superar les divisions rigides del coneixement en disciplines. Les uni-
tats didactiques inclouen activitats integrades teoriques i de taller.

«  Proposen curriculums que integren continguts disciplinars diferents temp-
tant de superar les divisions rigides del coneixement en disciplines. Les uni-
tats didactiques inclouen activitats integrades teoriques i de taller.

«  Utilitzen el taller com a didactica de la investigacié a Uaprenentatge. Els ta-
llers son gestionats per a experts i especialistes, fomenten curiositat i interes,
adopten una logica projectual per afrontar problemes de coneixement.

«  Ales 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 experiencies. La didactica de 'aventura —en muntanya,
amb bicicleta, ciutats historiques o artistiques...— és un estimul important
per construir la cohesi6 del grup i donar suport a la motivaci6 individual dels
alumnes.

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

« Les propostes educatives de les escoles de la segona oportunitat séon fona-
mentades sobre la importancia del territori com a recurs educatiu. Les esco-
les neixen als barris periferics, 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 experiéncies significatives.

« Ales activitats escolars i educatives hi ha diferents rols professionals: mes-
tres i professors, educadors, voluntaris i experts, a més de psicolegs i peda-
gogs per a les activitats de supervisi6 dels equips i dels camins dels alumnes.
La integracio entre professionalitats diferents és un procés sovint dificil a re-
alitzar, sol-licita coneixement i contaminaci6 entre llenguatges, perspectives,
estils educatius de vegades molt diferents. Alhora, la col-laboraci6 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 relacié entre l'escola de segona oportunitat i les families dels
alumnes. Cal establir una relacié que potser va existir abans, perque els pa-
res reconeguin la instrucci6 dels seus fills com a valor que és important culti-
var concretament.

+ Una relaci6 crucial és la amb les escoles de les quals provenen els/les alum-
nes. Cal una relaci6 malgrat I'inici de I'experiéncia, per als alumnes, a I’esco-
la de segona oportunitat. La con-divisi6 dels criteris per individuar els alum-
nes que poden aprofitar aquesta possibilitat educativa és necessaria, aixi
com el manteniment d'una comunicaci6 constant al llarg de tot el cami esco-
lar fins a la seva conclusi6 constituida per ’examen final que, normalment es
té a les escoles de procedéncia.

« Finalment, és important la relaci6 amb les administracions publiques (els
ajuntaments sobretot) i els serveis socials i educatius publics. Molts ajunta-
ments suporten economicament 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 sintesi, les desigualtats soci-
als i culturals com a factors que impacten 'educacio i, alhora, com a efectes dels ma-
teixos processos educatius. Els sistemes escolars publics contrasten les desigualtats i
poden crear i confirmar condicions d’injusticia social. Les pobreses han assumit, en
época de globalitzacio, noves formes; entre elles es manifesten necessitats d’alfabe-
titzaci6 inedites. El domini de la paraula és, encara avui, una condicié6 fonamental
per a una ciutadania real. Alhora, cal redefinir el sentit actual “d’alfabetitzacié”, com
a capacitat d’utilitzar coneixements i competéncies per enfrontar situacions de vida
quotidiana adoptant una postura critica. Aquesta perspectiva implica la necessitat de
plantejar noves formes d’educacio, que assumeixin el coneixement i la mateixa edu-
cacié com a béns comuns, objectes a sortir dels quals es puguin construir condicions
d’igualtat social, inclusi6 i ciutadania. L’alfabetitzaci6 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 condici6 de fracas o abando escolar abans
dels 16 anys, alfabetitzaci6 significa adquirir coneixements basics i competéncies fo-
namentals per emprendre camins de formacié laboral i personal que permetin una
efectiva inclusio social. Com a cas d’analisi he considerat I'experiéncia italiana (pre-
sent també a diferents paisos europeus) de les “escoles de segona oportunitat”, que
representa una accié significativa d’alfabetitzacio en el sentit abans dit i de lluita a les
desigualtats socials i culturals a ’abast educatiu.
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Freire i Simondon, l’inédit viable
Alfabetitzar en la manera d’existéncia dels objectes técnics

Ana Ma. Valle, FFyL UNAM - Marco A. Jiménez, FES Acatldn UNAM
Traduccio: Rosa Navarro Piquer i Juanma Sanchis

A

El tema latent de Thumanisme és, doncs, la domesticaci6é de 'home; la
seua tesi latent: una lectura adequada amanseix.

Sloterdijk

Home soc, i cap cosa de la técnica m’és alié

Presentacio

El pensament i les experiéncies de Paulo Freire, sobretot a Llatinoameérica,
han estat associades historicament a I’alliberament, 'emancipacid, ’'educaci6é de
les classes populars, la lluita contra 'opressio i el sotmetiment. Segons ell, I'as de
les tecnologies esta vinculat a formes d’alienaci6, a la silicolonitzacié del mén, a la
devastaci6 de 'ambient o a una concepcid fundada en I'exit i el progrés individua-
lista, en suma, a 'economia i politica capitalista anomenada neoliberalisme.

Sota una certa logica de 'amo i 'esclau no ha sigut dificil contraposar a
Freire enfront d’aquesta condici6 de la realitat social. No obstant aixo, aci inte-
ressa pensar d’'una altra manera el classic antagonisme entre opressio i emanci-
pacio. No es pretén reproduir un discurs ideologic, moltes vegades esgotat en la
dentncia i el caracter emblematic de les lluites socials. L’ideal socialista o fins i
tot 'anomenat desenvolupisme llatinoamerica fa molt de temps que no estan en
I’horitzé futur i apareixen molt llunyans en la memoria del passat.

Quaderns d’Educacié Continua 47 51



52

Les condicions actuals requereixen un esfor¢ del pensament i 'experiéncia per
a actuar sobre la realitat. Les transformacions que en I'educaci6 i en la cultura s’han
produit des de finals del segle xx sota I'impuls de les diferents tecnologies i objectes
técnics dificilment poden ser considerades, solament, com una tragedia o catastro-
fe, tampoc com la garantia d'un mén feli¢ i molt menys defugir-se. Suposar que en al-
gun moment es retornara a una perduda condicio idil-lica, que harmonitze la cultura
amb la naturalesa o que en el futur proxim la humanitat convertida en una especie de
ciborg conquistara galaxies senceres havent superat tots els seus conflictes, no repre-
senta ni tan sols una utopia, tot el contrari totes dues postures s6n un vel que ennu-
volen I'existéncia humana amb les seues propies creacions teécniques o si es vol 1exis-
téncia dels objectes técnics amb les seues propies creacions humanes.

Si aprendre a llegir i escriure podria contribuir a I’alliberament, hui que s’escriu
i es llig constantment en les xarxes socials, no esta tan clar que aquestes accions si-
guen opressives o emancipadores. Per exemple, els mateixos simbols com les emoti-
cones es lligen i escriuen igual a tot el mén. La igualitaritzacié dels simbols, que so-
vint es confon amb democracia, posa en dubte I'experiéncia de la llibertat. Es veritat
que alguns moviments populars s’associen amb les xarxes socials i I'as 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 televisi6 o en un video de
YouTube. Hui, en aquest capitalisme neoliberal sembla que, parafrasejant a Marx, tot
el solid s’esvaeix en les xarxes socials i en els algorismes dels dispositius tecnologics.

Al mercat, se I'identifica des de temps molt remots amb I'immoral, la corrupcio,
Iengany, 'especulaci6 i el lucre; n’hi ha prou amb reconéixer en El Sofista de Platé,
en 'experiéncia de Crist en el temple o en El mercader de Venécia, aquest paper. A la
técnica, se la percep de dues formes, la primera com un simple instrument, com una
esclava al servei de la humanitat i, I’altra com un recurs quasi divi per a transformar
la naturalesa i ’'huma cap a un progrés etern. En una i altra circumstancia la técnica
esta intimament associada amb el mercat. No obstant aixo, tot horitzd social i histo-
ricocultural no pot prescindir del mercat i dels objectes técnics, com tampoc dels an-
hels de llibertat.

No és cap novetat considerar que alfabetitzar és un procés per mitja 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 generacié d’algorismes a través del codi binari usat en Internet,
1 no és del tot desconegut que la tecnologia és un logos sobre la téchne o un ordre so-
bre fer huma i fer-se huma, la técnica com a fi o mitja, com a desti o provocaci6 hu-
mana, recordant a Heidegger (2007). O millor encara, la técnica que implica la mane-
ra d’existéncia dels objectes técnics, seguint a Simondon (2007). No obstant aix0, des
del pensament de Freire, que és ensenyar i aprendre en el terreny de la tecnologia di-
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gital?, de manera més especifica, que és llegir i escriure en la manera d’existéncia dels
objectes técnics a partir de Freire i Simondon?

Alfabetitzar en la manera d’existéncia dels objectes técnics és assumir: 1) que la
realitat técnica és tan humana com que la vida humana esta en la técnica, 2) que la
relacié que s’estableix entre objecte técnic i existéncia és un esdevenir, 3) que la tec-
nica articula ’esdevenir entre naturalesa i cultura, 4) que Simondon és un pedagog
de les maquines tant com Freire és un enginyer de les consciéncies.

Es pot dir que mentre el pensament de Freire és una pedagogia de ’esperanca,
el de Simondon és una pedagogia de I’esdevenir. Per a Freire 1’etica-politica és la de
Pautonomia i per a Simondon I’etica-politica és la del procés d’individuaci6. Si el me-
tode de Freire és el de la imaginacio, el de Simondon és I’esdevindre com a relacio6
de la modalitat de I’ésser. La pedagogia de Freire no és una promesa sin6 una pro-
esa i la pedagogia de Simondon és un viatge d’anada sense tornada. Freire i Simon-
don sbén un inedit viable, sempre avindre de la quotidiana i indeterminada existen-
cia. La noci6 d’esdevenir entesa des d’'Heraclit, com al flux i moviment en tant que res
en aquest mon és constant excepte el canvi i ’esdevenir, és a dir, tot és impermanent,
serveix de connexi6 per a pensar la noci6 de Freire i Simondon.

La tesi que aci s’intenta sostindre és que la consciéncia de la manera d’existéncia
dels objectes tecnics pot ser efectuada per un procés d’alfabetitzaci6 on la cultura in-
corpore els objectes técnics sota la forma de coneixement i valors, és a dir, des d’'una
perspectiva eticopolitica.

L’educaci6 no es redueix a la técnica,
pero no es fa educacié sense ella.
FREIRE

Freire ila técnica
La pregunta per la relacid entre existéncia i cultura és allo que connecta a Freire i
Simondon pel que fa a l'alfabetitzacio i als objectes tecnics respectivament. La técnica
d’ensenyament de la lectura i de ’escriptura és per a Freire una manera d’existéncia,
per a Simondon en la técnica esta la vida humana. Es pot dir que ’analfabetisme tec-
nic fa que la cultura ignore en la realitat técnica la mateixa realitat humana.
Alfabetitzar no és un assumpte només de trossos inconnexos de la realitat col-
locats en formes de sil-labes, paraules o frases alienes a I'existéncia. Més aviat com
diu Sloterdijk recordant al poeta Jean Paul,
els llibres sén voluminoses cartes per als amics. Amb aquesta frase estava
designant pel seu nom [...] allo que constitueix l'esséncia i funcié de 'huma-
nisme: humanisme és telecomunicacié fundadora d’amistats que es realit-
za per mitja del llenguatge escrit. Aixo que des de l'época de Ciceré hem de-
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nominat humanitas és, tant en el seu sentit més estricte com en el més ampli,
una de les conseqiiencies de Ualfabetitzacié. (2008, p. 19)

Els objectes técnics no funcionen com a esclaus al servei de I’ésser huma, més
aviat sembla que

penetrar realment la significacié d’un objecte técnic exclou que es puga fer
d’ell un instrument de desacceleraci6 de velocitat, o de violéncia respecte
d’un altre, o de prestigi social [...] No és necessari que l'objecte técnic es con-
vertisca en una riquesa, en alguna mesura, siné que continue sent un ins-
trument i quasi un amic en la nostra relacié amb el moén. (Simondon, 2017,
p- 389)

Destruir les maquines com ho van fer els anarquistes a principis del segle xx, o
considerar que els objectes técnics son els nostres simples serfs, esclaus o mers ins-
truments aliens a la humanitat, no sols provoca una violéncia que reverteix en contra
de ’home mateix, sind que es desconeix 'anima humana que radica en aquests objec-
tes. Es clar que no hi ha res més huma que tota la técnica posada en una bomba ato-
mica, en una nau espacial o en la robotica utilitzada per a la producci6é massiva de va-
cunes.

Es un error suposar que I'alfabetitzaci6 rural, en contextos populars i de pobresa
i,fins i tot, hui diriem presencials, és potencialment més alliberadora i emancipado-
ra que l'alfabetitzacio a les ciutats en condicions d’elit i abundancia, aixi com per mit-
jans digitals, electronics i virtuals. Ja el mateix Freire, encara que presenta una pos-
tura que separa la naturalesa de la cultura i que considera la técnica com un simple
instrument al servei de I'educacio, diu en una entrevista en 1989 quan va assumir la
Secretaria Municipal d’Educaci6é de Sao Paulo:

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

Esta clar el que diu Freire en relaci6 amb I'is d’ordinadors “en el procés d’en-
senyament-aprenentatge, en lloc de reduir, pot expandir la capacitat critica i creati-
va dels nostres xiquets i xiquetes [...] depén de qui els usa, en favor de quin i de qui, o
per a que” (2014, p. 114), encara que els objectes tecnics no sén neutres, tenen des de
la seua mateixa creaci6 sentits i significacions etiques i politiques. Ja implantar ordi-
nadors en totes les escoles del sistema és una acci6 politica. No sols pel fet de ser una
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politica educativa que implica disseny de plans i programes d’estudi, siné perque els
mateixos objectes técnics tenen ja, per si mateix, una carrega politica, com diu Win-
ner (2008) els objectes tecnics fan politica. Es pot dir que tot objecte tecnic implan-
ta accions politiques, és a dir, relacions de poder, conflictes, acords i horitzons cultu-
rals. Els objectes técnics no sén neutres o depenen de la voluntat, “bona o dolenta”,
de qui els usa i es relaciona amb ells. Lis i relaci6 amb els objectes técnics impacta
en el treball d’educands i educadors, en la manera de pensar i comprendre I’educacio,
la pedagogia, 'ensenyament i I'aprenentatge. Comptat i debatut, els objectes técnics
transformen la seua propia existéncia i amb aixo els éssers humans.

Cal reconéixer que la tecnologia és conseqiiencia del canvi social i simultania-
ment el canvi social és conseqiiéncia de la tecnologia. No es tracta d’'una relacié com-
plementaria, sin6 de I’esdevenir, del fluid permanent de la naturalesa i la cultura a
través dels objectes técnics. De cap manera es concep una separacio entre naturalesa
i cultura, els objectes técnics evidencien que no hi ha res natural que no siga cultural,
ni res cultural que no siga natura.

En el context de la critica pedagogica plantejada en ’obra de Paulo Freire, és im-
portant debatre sobre el caracter politic dels artefactes tecnics, més enlla de la seua
eficiéncia i productivitat o pels seus efectes secundaris, ambientals positius i nega-
tius, siné també per la manera en qué poden encarnar formes especifiques de poder i
autoritat (Winner, 2008). La consciéncia critica de la lectura i 'escriptura no es rea-
litza en els programes o en les aplicacions cibernetiques com si es tractara d’objectes
neutres, sind que les aplicacions o xarxes socials son de manera intrinseca politiques
i representen un camp de batalla. La capacitat critica de la consciéncia és un esdeve-
nir constant en el mitja tecnologic. Com afirma Winner, en referéncia a Marx i En-
gels, la vida mateixa dels homes depén de les condicions en que la naturalesa es tro-
ba, no es tracta només de la reproduccio6 fisica i material, és fonamentalment una de-
terminada manera de I’activitat d’aquests individus, la manifestacié de la seua vida
col-lectiva i individual. En suma, es tracta de la cultura. Per tant, com afirma Uexkiill
(2016, p. 52) “cada subjecte tix relacions, com a fils d’'una aranya, sobre determinades
propietats de les coses, entrellacant-les fins a configurar una sola xarxa que sera por-
tadora de la seua existéncia”, es pot dir que I’alfabetitzaci6 per a Freire és 'esdevenir
de 'home amb el mén circumdant, és I'inedit viable en la xarxa de relacions que por-
ten 'existencia de I'home. No es tracta de la relaci6 de ’'home amb el medi ambient
o amb el mitja social, com regularment es mira, tampoc obeeix a una concepcio6 inte-
gral o complementaria entre naturalesa i cultura o entre les diverses formes de rela-
ci6 social, més bé es refereix a la connexid, al fluid i I’esdevenir permanent de la vida
mateixa amb diversos elements i circumstancies.

Sens dubte 1'as de tecnologies en educacid, en aquests temps, ha modificat el llen-
guatge, s’han produit paraules que empobreixen o enriqueixen la nostra relacio, i al
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mateix temps expressen una manera particular de connexié amb el mon a conseqiién-
cia de la relaci6 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,
sin6 també en forma de metafora. Redefineix caracteristiques humanes, funcions, tre-
balls, maneres de divertir-se, d’estimar... redefineix com a problemes trets que mai han
sigut considerats problematics” Sota aquestes circumstancies metaforiques propies de
la realitat tecnica és possible inscriure el procés d’alfabetitzacio.

La cultura es comporta amb lobjecte técnic com 'home amb lestranger

quan es deixa portar per la xenofobia primitiva.

SIMONDON

Objecte técnic
Abans d’abordar el que poguera ser I'alfabetitzacié en la manera d’existéncia dels
objectes técnics, es faran algunes precisions, des de Simondon, entorn dels objectes
técnics. Per a Simondon la técnica és un element que integra i inclou en un esdevenir
permanent el natural amb el cultural, que supera 'humanisme facil el qual desconeix
tot 'huma que hi ha en les maquines o en els objectes i sistemes técnics. La técnica és
un aspecte d’integracio a la cultura tant com I’ética, I'estética, I’economia o la politica.
L’objecte técnic manté una relacié amb el mén, amb el social i amb el moral, és a dir,
la técnica no és una realitat aliena. L’objecte tecnic, diu Simondon
[...] sha d’entendre en dos sentits: és objecte allo que és relativament se-
parable [...] com una peca que un veritablement pot portar amb si, la qual
cosa suposa que siga de dimensions manipulables i corresponent amb les
forces del cos huma; 1 d’altra banda, és objecte també allo que, en la his-
toria, pot ser perdut, abandonat, tornat a trobar, en suma, allo que té una
certa autonomia, un desti individual. Quan la indtstria [o l'empresa] pro-
dueix objectes, quan els llanc¢a al mercat, es desinteressa després per ells i
tenen una existencia totalment personal. En suma, sobn com organismes en-
cara que no estiguen vius. Aquesta és la raé per la qual es pot parlar d’'ob-
Jectes. (2017, p. 386)

Els objectes tecnics son separables i manipulables, son autonoms i tenen existén-
cia personal. La vida d’aquests organismes esta en I'esdevenir amb el subjecte. Des
d’un ganivet fins a les naus espacials passant per totes les maquines del Centre Eu-
ropeu per a la Investigacié Nuclear o el Laboratori Europeu de Fisica de Particules
Elementals, es tracta de la tecnicitat com a manera de relacié de I’ésser huma amb el
mon, es tracta dels organismes que medien i modelen les relacions entre ésser huma
i naturalesa. Els objectes tecnics son cristal-litzaci6 de realitat humana. Conéixer les
entranyes dels objectes técnics és conéixer els germens de la vida humana, les seues
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idees, la seua forma de vida, la seua decadéncia i la seua esplendor. Es per aixo que
I'objecte técnic no sols és un artefacte o utensili que ens ajuda a resoldre problemes,
més aviat I'objecte técnic és constitutiu de tota creaci6 vital. Aquestes condicions de
I'objecte tecnic sén font de realitat que pot llegir-se i escriure’s.

Atés que l'objecte tecnic poc importa si no és en vincle amb la seua mane-
ra d’existéncia, és rellevant identificar algunes nocions basiques que constitueixen
aquesta manera d’existencia dels objectes técnics. Aixi es tenen nocions com a indivi-
duaci6, informacio, transduccié i esdevindre.

La informaci6 fa rereféncia a estar en forma. Es tracta de 'adquisici6 de forma,
no de la relaci6 entre un transmissor i un receptor. No és un principi ni fonament en-
tre forma i matéria. Es una operaci6 que es pot denominar com 1*“esdevenir rajola”
aquest és un procés d’individuacio, ni fa referencia a 'aplicaci6 d’'una determinada
forma a una mateéria ni tampoc correspon a la materia que dona forma, com seria en
el cas del hilemorfisme (relacié entre matéria i forma) sind més aviat 'operacié ma-
teixa d’adquisici6 de forma. La individuaci6 denominada rajola, tant com la individu-
aci6 denominada ésser huma, és una modulacio6.

Tal individuacié és una modulacié, en la qual “és en tant que forces matéria
1 forma son posades en presencia”. L’argila no és informada des de Uexterior
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 limit imposat a aquelles deformacions. Seguint aquest esquema,
es dira que és la terra mateixa la que “pren _forma segons el motle”. La ma-
téria mai és mateéria nua, aixi com la forma no és pura, siné que és en forma
materialitzada (motle) que aquesta tltima pot actuar sobre una matéria
preparada i capag de conduir a poc a poc, molécula per molécula l'energia
de l'obrer. Es perqué l'argila posseeix propietats col-loidals que la tornen ca-
pac de conduir una energia deformant al mateix temps que manté la cohe-
rencia de les seues cadenes moleculars, és perqué en un sentit ella ja esta “en
forma” en el banyat, que pot finalment ser transformada en rajola. Aixi des-
crita la individuacié d’una rajola d’argila apareix com un sistema energetic
en evolucid, molt lluny de la relacié de dos termes aliens l'un a Ualtre al qual
s’aferra Uhilemorfisme (Combes, 2017, p. 31).

L’ésser huma es modula en relaci6 amb l’escriptura i la lectura; no és gracies al
motle (pla d’estudis o model educatiu) o estructura social que I'individu esdevé en un
ésser educat, més aviat, dins de 1’ésser huma hi ha condicions que li permeten esde-
vindre educat. Es a dir, el que esta en joc és la seua propia energia vital. De cap mane-
ra I'individu és resultat o producte de la relaci6 entre un cert coneixement “material”
i una certa forma de la consciéncia.
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Per la seua part, la transducci6 fa referéncia a la transportacié d’alguna cosa on
allo que és transportat es transforma i es propaga.

Entenem per transducci6é una operacié fisica, biologica, mental, social, per
la qual una activitat es propaga progressivament a linterior d'un domini,
basant aquesta propagacié sobre una estructuracié del domini operada act
i alla: cada regi6 d’estructura constituida serveix de principi de constitucio
a la regié6 segiient, de manera que una modificacié s’estén aixi progressiva-
ment al mateix temps que aquesta operacié estructurant. Un cristall que, a
partir d'un germen molt xicotet, s’engrandeix i s’estén segons totes les direc-
cions en les seues aigiies mares, proporciona la imatge més simple de l'ope-
racié transductiva: cada capa molecular ja constituida serveix de base es-
tructurant a la capa que s’esta formant; el resultat és una estructura reticu-
lar amplificant. L’'operacié transductiva és una individuacio6 en progrés [...]
(Simondon, 2009, p. 38).

Per exemple, 'experiencia de I'alfabetitzaci6 popular constitueix una operacio
social que es propaga progressivament a I'interior d'una comunitat. El transport del
subjecte i de la comunitat s’impulsa en la relaci6é entre la paraula i ’experiéncia cosa
que dona pas a la transformacié que cristal-litza la comunitat i el subjecte en dife-
rents formes de relacio social.

Individuaci6, informacid, transducci6 i esdevenir sén elements constitutius de la
manera d’existéncia dels objectes técnics. Ara es presentara una reflexié 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, pero una cosa que és completament nova i com-
pletament valida en el moment en queé ix de la fabrica [o Uempresa], i ales-
hores, després, entra en una mena de periode d’envelliment, es desclassa, es
desgasta, fins i tot, si no s'usa. Es degrada perque ha perdut, a causa del seu
entossudiment, el contacte amb la realitat contemporania, Uactualitat que
I'ha produida (Simondon, 2017, p. 387).

Es tracta d’objectes que per la seua condicié hermeética no poden seguir el flux de
P’esdevenir tecnic. 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’individuacié i, per
tant, amb la informacid.

Per la seua part 'objecte obert

[...] manifesta la condensacié dels gestos productors. Pot aportar-los tam-
bé un coneixement de les epoques passades, que és un coneixement com en
el present, perque es pot trobar en una maquina, en una eina, la petjada de
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la invencié. [...] Es la raé 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. Es vertader en el sentit que rebutja la so-
brecarrega del luxe, de Uabillament, que sén no essencials en relacié6 amb
ell. [...] és una llico de realitat, una llic6 de veracitat, i d’altra banda una Ili-
¢6 de respecte intel-ligent pel passat /...] sens dubte l'objecte, mitjancant la
seua obertura, permet, si es pot dir aixi, donar una ullada d’inspeccié dins
de lactivitat d’aquells que ens han precedit. Es almenys una dimensio cultu-
ral que es podria introduir en la tecnologia (Simondon, 2017, p. 388).

Es tracta de 'objecte que, per la seua condici6 d’obertura, fa evident en cadascu-
na de les seues parts el procés historic i el temps passat que ’han fet ser el que és; és
la possibilitat d’admirar la realitzacié d’allo que hem fet, que ens fa fer el que fem i al
mateix temps plantejar la historia com un diagnostic del present i no sols com una se-
rie de coneixements formals del passat. L’'obertura dels objectes comporta la cultura,
el temps i l'espai historics que habita en tota tecnica.

Per tot aixo, és evident que una alfabetitzacié “tancada” respon a una instrumen-
talitzaci6, a una concepcid bancaria 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’alfabetitzacioé “oberta”, no sols respon a aspectes ideologics, la qual cosa
la faria tancada, sin6 que les ideologies constitueixen un element potenciador del di-
aleg educatiu.

En els objectes abstractes “cada element [de '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 s6n com persones que treballarien cadascuna per torn, pero que no es
coneixerien les unes a les altres” (Simondon, 2007, p. 43), pero que encara sense co-
néixer-se depenen les unes de les altres, es vinculen des de I’energia produida entre
unes persones i les altres. El funcionament dels elements que conformen una maqui-
na o una manera de vida depén de ’assemblatge 1ogic dels seus elements que estan
definits per la seua funcié completa i Gnica. Per exemple, mantindre en operaci6 els
plans i programes d’estudi implica conservar el funcionament d’aquesta maquinaria
abstracta, on el treball de professors i alumnes és independent en cadascuna de les
classes que conformen el curriculum. Els professors i els alumnes treballen per torns
i no és necessari conéixer la labor académica de tots els professors que conformen la
maquina curricular. Ara entre classes per Zoom, WebEx o Google Meet ni tan sols és
necessaria la preséncia dels altres estudiants i professors, la qual cosa no té la me-
nor importancia perque se sap que la maquina abstracta, la vida abstracta, 'educacid
abstracta, 'alfabetitzaci6 abstracta, continua operant.

No obstant aix0, aquest caracter abstracte dels objectes técnics, que pot ser apli-
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cat a l'alfabetitzacid, constitueix de manera elemental un conjunt de relacions inde-
pendents les unes de les altres que estan referides a un funcionament basic. Una alfa-
betitzacio abstracta és equivalent a un motor d’'un automobil que opera amb funcions
independents entre les parts del motor i amb la resta de I'automobil.

Una alfabetitzaci6 abstracta, que també és tancada, és aquella que considera el pro-
cés d’ensenyament i aprenentatge com el que Freire denomina ’educacié bancaria, que
tracta del deposit mecanic d’instruccions i dades, o com un conjunt d’etapes progressi-
ves propies 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 I'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 civilitzaci6 empresari-
al d’aquest segle xx1, on “cada peca important esta tan lligada a les altres per mitja d’in-
tercanvis reciprocs d’energia que no poden ser una altra cosa que el que s6n” (Simon-
don, 2007, p. 43), per exemple, un automobil actual, com un Tesla, involucra no sols
les parts del motor amb la resta dels components de I'acte, siné que implica el mitja cir-
cumdant, es tracta d’'una relacié concreta. En el cas de professors i estudiants, no te-
nen torns, sempre estan en torn de treball o temps de funcionament, 'aula s’expandeix
per WhatsApp, Facebook, E-mail, telefon mobil, en fi, per tots els mitjans de comunica-
ci6 disponibles. Es evident que el treball ha sigut substituit per una nova forma de rela-
ci6 reticular: les xarxes socials. Aci cada element és incomplet i multiple i, per tant, ’as-
semblatge dels components esta definit per la seua interdependeéncia, i aixo és el que fa
funcionar la maquina educativa concreta. L’alfabetitzaci6, com a maquina concreta, com
a generadora de vida 1til activa és una alerta maxima d’intercanvis reciprocs d’energia.

L’alfabetitzaci6 concreta, com un objecte técnic, estableix connexions entre tots els
elements que constitueixen una realitat social. Ja només el fet de la tematitzacio6 i del
caracter creador de la paraula generadora, articulats a les condicions d’existéncia, mo-
difiquen profundament la vida en conjunt i no sols de manera particular. No sense mo-
tiu la proposta d’alfabetitzacié de Freire ha donat historicament majors resultats en si-
tuacions de profunda transformaci6 social o revolucionaries, especialment a Ameérica
Llatina. Potser el moment actual és el més propici per a pensar en una alfabetitzacio
tecnoldgica concreta que recupere el pensament i 'experiéncia de Paulo Freire, perque
s’esta en un punt de ruptura provocada per la velocitat en que s’han consolidat les pla-
taformes tecnologiques i les xarxes socials en relacié amb I’educacio.

Si bé encara continua vigent el suggeriment de
Socrates 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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Alfabetitzacio6 técnica

Se sap que el méetode d’alfabetitzacié de Freire replanteja el sentit i significat dels
individus, que implica la consciéncia del lloc de 'individu en la realitat a partir del
canvi que va de la ingenuitat a la critica, de la reproducci6 a la creacio6, de 'acci6 a la
comprensi6 d’aquesta accid, d’accions existencials codificades a situacions existenci-
als descodificades, en fi, que va de ’analfabet a I'alfabetitzat. Alfabetitzar implica “no
sols estar en el moén siné amb ell, travar relacions permanents amb aquest mén, que
sorgeix de la creacio i recreaci6 o de I'enriquiment que ell [alfabetitzat] fa del méon
natural, representat en la realitat cultural” (Freire, 2011, p. 98).

Alfabetitzar comporta un teixit de relacions que porten 'existencia. Hui més que mai
Palfabetitzaci6 no sols hauria d’estar vinculada amb el rural, el popular i la pobresa, sin6
que l'alfabetitzaci6 cobra sentit en allo que pot dir-se Tecndpolis, és a dir, en la lectura i
escriptura de la realitat lligada amb sistemes interconnectats de tecnologia cibernética,
virtual o digital que modelen I'existencia humana; “ens agrade o no, ens hem convertit en
membres d’'un nou ordre en la historia de la humanitat” (Winner, 2008, p. 27).

En aquest sentit, les preguntes que sostenen l’alfabetitzacid técnica no son: que
és, com funciona, qué fa, com s’usa, sense comprendre la manera d’existéncia dels
objectes técnics, que no és una altra cosa que la manera d’existéncia de I’ésser huma.
Les preguntes de l'alfabetitzaci6 técnica estan dirigides a la compressio de la realitat
humana que habita en la realitat tecnica, és a dir, com i per a que el subjecte es rela-
ciona d’una altra manera amb els objectes tecnics?, qiiestionament que no es fa des
d’una dicotomia entre subjecte i objecte, sin6é assumint que en ’'objecte técnic esta el
cor de l'existéncia de tot subjecte. Parafrasejant Freire els objectes técnics no estan
en el moén, en la vida dels homes, sin6 amb el mén i amb els homes. De fet, ’huma és
impossible sense la técnica i, al seu torn, la técnica és irrealitzable sense ’'huma. Re-
cordant a Terencio qui afirma que “Home soc, i res de ’huma m’és alié” hui es pot dir
“Home soc, i res de la técnica m’és alié”. Des d’aquesta perspectiva de comprensi6 de
la realitat técnica es revisa el metode d’alfabetitzacié de Paulo Freire.

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

[...] ensenyar no existeix sense el fet d’aprendre, i amb aixo vull dir més que
el que diria si diguera que lacte d’ensenyar exigeix lexisténcia 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 perqué reconeix un coneixement
abans aprés i, per laltre, perqué observant la manera com la curiositat de
Ualumne aprenent treballa per a aprehendre allo que se li esta ensenyant,
sense la qual cosa no aprén, l'educador s’ajuda a descobrir dubtes, encerts 1
errors (Freire, 2010, p. 45).
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Com és evident la concepcié d’ensenyament de Freire al-ludeix, sense forcar la
interpretacié, de manera clara a la concepcié d’objectes tecnics oberts i concrets de
Simondon; no sols en el sentit de la complexitat que implica '’ensenyament com al-
guna cosa més que una simple transmissi6 mecanica de dades, sin6 sobretot el que
en principi es pot denominar com a procés de subjectivacio, que en el cas de Simon-
don implica, des d’un altre lloc, la individuacid, entesa no com un individualisme au-
tomat, egoista i apartat del mon, siné tot el contrari, la individuacié que comporta
la informaci6, com a modulacié, com un esdevenir, com un estar connectat amb el
mon. 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 enlla d’'una actualitzacié o d'una moda intel-lectual, es tracta so-
bretot de parar esment en una existéncia que en les tultimes décades s’ha transformat
radicalment i que col-loca la humanitat en un altre moén.

El desafiament és acceptar que, d'una banda, no necessariament qui sap que és,
com s’usa i per a que serveix un objecte técnic (sabers de totes les enginyeries) com-
prenen la relacié que el subjecte guarda amb la manera d’existéncia dels objectes tec-
nics. I, d’altra banda, tampoc és garantia que els qui coneixen de teories existencia-
listes, hermeneutiques, eticopolitiques, pedagogiques o didactiques comprenguen les
relacions hagudes entre el subjecte amb la manera d’existéncia dels objectes tecnics.
De tal forma que l'alfabetitzacié en les maneres d’existéncia dels objectes tecnics té
pocs mestres i, per tant, escassos deixebles.

Les fases d’alfabetitzacio, propostes per Freire, poden identificar-se com:

1) Tematitzaci6 col-lectiva de I'existéncia empirica. A través de la informalitat de

la trobada amb els qui es relacionen amb objectes técnics, amb tecnologia, amb
la tecnica, es busquen els vocables lligats a 'experiéncia amb sentit existencial,
amb contingut emocional i valoratiu. Aci 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 mitjancant una reflexié” (Jaspers 1985: 7).
En aquesta etapa és important assumir la vida dins del caracter metaforic
de la paraula generadora en connexié amb la realitat técnica. Quan es diu
“Pordinador esta pensant”, “el sistema va caure”, “enviar ’arxiu per la pla-
taforma”, “guardar en la memoria”, “la pagina 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-
16 del Classroom” o bé s'usen termes com “hackejar”, “escanejar”, “interfi-
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 relacié metaforica i existencial amb els objectes técnics.
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Enfront d’aquestes metafores que modelen hui la vida quotidiana a través
de la relaci6 que s’estableix amb els objectes tecnics cal recordar que no hi
ha “expressions propies, teoria ni retorica, ni coneixement propi sense meta-
fores” (Nietzsche, 2000, p. 35). La metafora es fonamenta en una relaci6 de
semblanca entre els significats, no obstant aixo, es refereixen a aspectes de la
realitat que habitualment no es vinculen. En altres paraules, és una expres-
si6 que significa una cosa diferent d’allo que diu. “L’esséncia de la metafora
és entendre i experimentar un tipus de cosa en termes d’una altra” (Lakoff,
1980, 41). La significaci6 primaria del terme grec metaféreo és portar a una
altra part, traslladar, transferir, mudar, canviar i, fins i tot, embullar i con-
fondre. En la metafora es porta una carrega 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 aixo la metafora fa referén-
cia al llenguatge figurat. Sens dubte tot aquest procés pot ser reconegut com
transduccio i que es duu a terme de manera continua en l'alfabetitzacié.

La condici6 metaforica de la relaci6 vital que s’estableix entre subjecte i ob-
jecte técnic permet la tematitzaci6é col-lectiva de I'existéncia empirica i ha
d’acceptar que: 1) els temes basics de la realitat signifiquen una cosa diferent
del que diu; 2) cada metafora fa referéncia a alguns elements de la manera
d’existencia dels objectes tecnics i no sols al seu funcionament; 3) la tema-
titzacio interroga per I'experiéncia de la relacié amb l’existéncia de I'objec-
te teécnic. Per exemple, enfront de “I'ordinador esta pensant” no sols es trac-
ta del “comput del pensament” sin6 de 'organitzacio vital i del fluix dinamic
del processament de dades o de la digestié d’energia i nimeros, de 'alimen-
tacio, la informaci6 o de la nutricié d’estar en-forma, la qual cosa permet eli-
minar preguntes com ara qué és computadora, computar, computacié?, i que
és pensar? Més aviat sorgeix la pregunta com el subjecte es relaciona d’'una
altra manera amb I'objecte técnic?, i com en aquesta relaci6 esta el pensa-
ment i la vida de I'ésser huma en la manera d’existencia de I'objecte técnic?
Allo que és rellevant no és saber si la maquina pensa o no, en tot cas aco, queé
és pensar? L’actitud davant la técnica és I'obertura al misteri i la serenitat
davant les coses.

Seleccio de la Paraula Generadora. A partir de criteris sintactics, semantics i
pragmatics es tria el que Freire anomena Paraula Generadora, com un ger-
men que permet indagar les diferents formes de com es vincula I’ésser huma
amb el moén. No sols es refereix a la formalitat de la construccid i concordan-
ca de les paraules (sintaxi), del significat de les paraules (semantica) ni de la
relacié que la paraula estableix amb el seu context o referent (pragmatica),
més aviat
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Precisament allo que la Paraula Generadora de Freire ens ajuda a compren-
dre, és que no hi ha en educacié un tnic i correcte sentit, auténtic i vertader de
la consciencia i la seua relacié amb la naturalesa, perque aquest depén de la
situacié existencial, de la circumstancia, del moment. El que clarament pro-
picia una accié creativa i transformadora de la realitat. Es a dir, saber lle-
gir 1 escriure, no serveix per a res, no és 1til, 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 lexistencia i no sols amb lexistent i lesperit
de ’home com assenyalen Jaspers i Derrida, (per descomptat, cadascil a la
seua maneray). [...] Ningt educa a ningd, ningi s’educa a si mateix, els homes
s’eduquen entre si mediatitzats pel mén. La paraula és “educador-educant”. El
mon és un palimpsest on lescriptura de leducador-educant no fa més que re-
escriure’s en un infinit joc de possibilitats (Jiménez, 2006, pag. 25 i 26).

Aci es pot dir que la paraula és “huma-técnica” i que el mon és un text on I'es-
criptura i lectura del subjecte en esdevenir en I'objecte no fa més que reescriu-
re’s en un infinit joc de possibilitats. Saber llegir i escriure la manera d’exis-
téncia dels objectes técnics no sols fa referéncia a criteris sintactics, seman-
tics 1 pragmatics que permeten llegir la realitat com a text, més aviat aques-
ta escriptura i lectura permet veure els fils de la teranyina que teixeixen I'exis-
téncia en esdevenir entre subjectes i objectes técnics. Per aixo no n’hi ha prou
amb saber com funciona i per a que serveix un objecte técnic, sin6 que és ne-
cessari acceptar el misteri existencial que ells guarden. La Paraula Generadora
permet acostar-se i indagar la manera d’existencia dels objectes técnics per la
qual cosa no sols tracta de les paraules parlades, escrites o llegides, sin6 que fa
referéncia a la comprensid de l'existéncia técnica en I’huma i la compressi6 de
I'existéncia humana en el técnic, és a dir, es tracta de I'inédit viable i de I'esde-
venir de relacions reciproques, de la inexisténcia de dos pols anomenats sub-
jecte huma i objecte tecnic, tampoc de formes de vides complementaries sind
d’un fluid energétic, existencial i vital que creen diferents funcions culturals.
3) Creaci6 de situacions existencials. “Son 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 I'ordinari de la realitat I'extraor-
dinari que hi ha en ella. Es una manera d’anar de la codificaci6 a la descodi-
ficacid. 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 aci pero no es percep.
Una primera codificaci6 i descodificacio que s’ha de realitzar respecte al mon
dels objectes tecnics, comencga en reconéixer que els objectes técnics no des-
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humanitzen, no sé6n ni una excresceéncia ni una excreci6é de la condicié 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 maquines no representen artefactes que per si mateixes salvaran la hu-
manitat i tampoc s6n objectes que per “avancar” i romandre en el temps pro-
gressen. L’alfabetitzaci6 actual demana una descodificaci6 de la realitat tec-
nica perque la consciéncia que es tinga del mitja circumdant no es convertis-
ca en una fobia ni en una filia incondicional dels recursos tecnologics que ac-
celeradament la humanitat ha posat en marxa en aquests temps.

Cal dir que la consciéncia mai ha sigut un punt de partida ni un lloc d’arriba-
da, sin6 una condici6 relacionada amb circumstancies i amb practiques. Su-
posar que tindre consciéncia és una cosa que va arribar per a quedar-se, per
a constituir d’'una vegada i per sempre la subjectivitat en un mén tan tecno-
logic com aquest, no sols manca de sentit, sin6 que impedeix veure el carac-
ter etic i politic que aquests artefactes tenen. Si es reconeix aco, la codifica-
ci6 1 descodificacié del mon, tant local com nacional i internacional, estaran
relacionades amb la nostra condicié 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 aix0, els canvis politics que es viuen, globals i univer-
sals, estan en les xarxes, en els algorismes i en els dispositius.

Reflexions finals

Aquest mon demana a 'ésser huma una educacié comprensiva de la manera
d’existencia dels objectes tecnics. Perqué precisament en aquesta connexi6 eticopoli-
tica es juga la vida del que fins ara hem conegut com a huma. Sens dubte aquest méon
té necessitat de nosaltres, per la qual cosa cal reconéixer que no es tracta de qualse-
vol mon ni de qualsevol necessitat, sind de I'existencia amb una realitat tecnologi-
ca i d’'una necessitat de reconéixer-se, de manera racional i emotiva, amb significacio
i sentit, amb el mén que és aci i en el qual es viu. Amb el reconeixement que 1’ésser
huma no és superior a una mosca, a un algorisme o a un virus, i que tampoc les ma-
quines son déus, esclaves o simples instruments dun sol as.

En definitiva, alfabetitzar en la manera d’existéncia dels objectes técnics dema-
na en l'actualitat el reconeixement de I'esdevenir de ’huma amb el mén circumdant,
creat o no per ’home, i de manera particular amb les maquines. La realitat d’aquest
mon en molts sentits continua sent la de Paulo Freire, sobretot, quant a la injusticia
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i Pexplotacié de 'home per I'home, aixi com de I’explotaci6 irracional de la naturale-
sa, pero en molts altres sentits aquesta realitat és completament diferent; els recursos
tecnologics amb els quals es compta hui a penes eren un indici en el mén de Freire.
Intentar establir un pont amb les aportacions del poc conegut filosof Gilbert Simon-
don, qui per cert en moltes de les seues reflexions va mostrar el seu interés i preocu-
pacio per I'educacid, no sembla una tasca futil.

Alfabetitzar en la manera d’existéncia dels objectes tecnics evidencia la vida d’'un
mon altre que és un llegat d’antagonismes i contradiccions socials que, pensat sota
els esquemes ideologics i politics de sempre, com els d’organismes internacionals i
d’alguns grups de la societat civil, no permeten veure amb claredat el caracter dina-
mic i Pefervesceéncia permanent de la cultura. Alfabetitzar en la manera d’existéncia
dels objectes técnics és reconéixer i afirmar 'inedit viable.
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persones, territoris
i experieéncies

El barri de la Coma. Educacio de Persones Adultes

Carolina Zamora Real, Pascual Murcia Ortiz i Dolors Monferrer Ferrando

A

“El maquinisme, que crea abundancia, ens deixa en la necessitat.
El nostre coneixement ens ha fet cinics, la intel-ligéncia, durs i secs.
Pensem massa i sentim poc.”

El Gran Dictador. CHARLES CHAPLIN, 1940

1.Contextualitzacio 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 (Caritas, Intermon...) situen aquesta xifra en uns 8 milions de per-
sones. Pero amb la crisi i les politiques 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 pandémia, es calcula que ha tornat a pujar a aproximada-
ment 10 milions. Aquestes fluctuacions en I'augment i disminucié del nombre
de pobres sén conjunturals, la pobresa €s una constant unida al sistema socioe-
conomic imperant en la nostra societat.

Aquesta pobresa estructural i al llarg de la historia, ha generat en nos-
altres una acceptacié normalitzada de la seva existéncia i, com a conse-
qiiéncia, una normalitzaci6 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 haura. Al mén sempre hi ha ha-
gut rics i pobres.

Es des d’aci, des d’aquesta normalitzaci6, que la seva eradicacié 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 “esforgar-se” i no
com la conseqiiéncia d’un factor estructural existent en una societat basicament 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 afirmaci6 de que “el que és pobre és perque ell o ella vol”, és una de
les raons per la qual hi ha tanta indiferéncia social i politica, 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 hindds i creiem en les castes, pero funcionem com si exis-
tiren: minories étniques com gitanos, arabs, africans, llatinoamericans... es troben
organitzats i classificats territorialment, “dis-me on vius i et diré qui ets”.

I ningt vol ser pobre, ni viure amb els pobres, ni estar prop de la pobresa, tot
aixo significa estar en contacte amb persones que afronten vides dures, dificils i d’'un
gran sofriment. Potser aco 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 qiiestio central a la nostra societat. Només de tant en tant apareixen
estudis, poc oficials, d’entitats socials, que van mostrant estadistiques, percentatges i
pujades i baixades en nivells de pobresa. Pero aquestes no tenen massa importancia,
es queden en titulars de premsa, no s6n un lobby, els pobres no fan pressid, no prem-
sen al poder i, per tant, pateixen fortament el poder per damunt d’ells.

A més, ultimament i en paral-lel a aquesta realitat, apareix la pobresa com arma
llancivola en la lluita politica partidista i electoral, amb 1'inica logica de danyar a
l’adversari politic, sense plantejar cap soluci6 per a la seva disminucio6 o eradicacio.
Encara que el plantejament dominant i continu socialment és la invisibilitat de la ma-
teixa.

Recordem, en relaci6 a aquestes linies, el terme d’aporofobia, proposat per la fi-
losofa Adela Cortina i definit com “el rebuig o I'odi al pobre”, enunciat en els anys 90 i
que no va ser assumit per la Reial Academia Espanyola fins a setembre de 2017. Pero
actualment continua sent una paraula poc utilitzada, ocultada, en contradicci6 a la
poténcia de com es viu i es sent el fenomen de 'empobriment.

Aquesta mena de sentir 'aversi6 a la pobresa i als pobres, es manifesta de mane-
ra personal i social a través de fenomens com la xenofobia o la falta d’empatia social.
El que ens molesta, ens fa por o ens rivalitza amb aquest sentiment de negativitat hu-
mana son els pobres d’aqui o els nouvinguts per motius economics d’altres zones del
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moén. Perd no podem obviar que 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 minim per a una vida de-
cent, a la qual tots tenim dret, estigui garantit.

Aquestes conseqiiéncies son personals i socials, pero 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 I'Ingrés Minim Vital i a la Comunitat Valenciana la Renda Valencia-
na d’Inclusio.

No és només 'absencia 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 families i entorns, naixen cercles viciosos que aguditzen les in-
terrelacions que caracteritzen aquestes realitats i territoris: des de la falta de béns
materials basics, de treball, de diners per a poder viure, d’accés al maneig d’informa-
ci6 que el pot ajudar a sortir d’aquesta situaci, al coneixement i valoraci6 dels re-
cursos disponibles, falta d’educaci6 i formacio6... Es van desenvolupant una série de
qliestions interrelacionades com poden ser: les malalties mentals, addiccions a 1’al-
cohol, drogues, relacions violentes i maltractaments, falta d’esperanca i desesperacio,
falta d’autoestima, impoténcia, etc.

Un altre aspecte a tenir en compte en la contextualitzacié 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 superaci6 de les desigualtats que comporta la situacié de pobresa, vivint
gairebé hegemonicament amb un enfrontament individual o per col-lectius étnics 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 s6n més grans. On la solidaritat veinal, la in-
terculturalitat, la conscienciacio d’'una realitat comuna i col-lectiva s6n valors i practi-
ques absents en aquests cercles i territoris. Dificil de construir, perd necessaris per a
canviar realitats i territoris.

2. El barri de La Coma
2.1. Presentaci6 del barri: caracteristiques

No anem a explicitar els origens 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 poblacié i les seves
caracteristiques, la qual assisteix a les nostres classes i reflexa la realitat d’aquest bar-
ri. En primer lloc, aquest territori posseeix una caracteristica molt peculiar, la qual és
un dels grans errors que ha condemnat als seus habitants a viure en aquesta situacid
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de marginalitat: geograficament és un barri aillat. Aquest, es troba separat tant del
municipi de Paterna com dels municipis propers, les comunicacions amb el tramvia i
l’autobtis son minimes i, a més, en els Gltims anys esta envoltant-se d’'urbanitzacions
ixalets d’alt nivell que accentuen aquest aillament.

El fet de que el barri estiga aillat, 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 situacio precaria respecte al desenvolupament
i avang social de les persones que hi viuen. El barri de La Coma, des dels seus inicis,
ha servit basicament per a I’estratificacié 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.

Practicament el 50% és poblacié gitana i I'altre quasi 50% es poblaci6 immigrant:
majoritariament arab del Magreb i subsahariana (Gambia, Mali). Es una migraci6
que, en la majoria dels casos, arriba en patera, i que esta en una situacié administra-
tiva irregular, malgrat que els que ja estan prou anys, obtenen finalment, el permis de
residéncia i de treball.

Aquesta diversitat poblacional genera unes condicions molt particulars: estem
davant de cultures patriarcals, cultures on, per exemple, son normals i freqiients els
matrimonis primerencs de xics i xiques de tretze, catorze o quinze anys, amb tot el
que aixo comporta respecte a la falta de maduresa per a eixe tipus de compromis, a
més de 'abandonament dels estudis, la perpetuaci6 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’acgo, la infancia i 'adolescencia que acudeix a les diferents escoles loca-
litzades al barri, no disposa de '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 repetici6 dels models de vida co-
mentats. Amb acgo, la marginalitat es perpetua i es repeteix generacio rere generacio.
No hi ha possibilitats de promoci6 ni d’avancos.

L’abandonament aviat dels estudis, que produeix la baixa o nul-la formaci6 de les
persones que viuen al barri. Ens trobem amb un gran percentatge de poblaci6é anal-
fabeta, amb escasses opcions de treball i, en els Gltims anys, la majoria de la poblacié
gitana esta vivint de rendes socials com la renda valenciana d’inclusi6 des del 2018 o
I'ingrés minim vital des de 2021.

En el cas de les persones immigrants, aquests, per la seva situacié administrativa
desregulada i la caréncia d’estudis al seu pais d’origen, obtenen sols a treballs preca-
ris i de gran explotacié 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 periodics, de patiment, sense cap reflexié de canvi ni cap recurs. Vides du-
res que comporten, a voltes, a I'agressivitat, al rebuig pel que no coneixen, addicci-
ons, delictes, etc. Al cap i a la fi, aquestes situacions no sén, en el seu origen, culpa
d’aquestes persones, sin6 d’una societat que, amb les seues politiques, els condemna
a continuar en aquestes formes de vida.

Cal assenyalar que la meitat del barri esta okupat, és a dir, esta ocupat il-
legalment. Per aquest desastre sembla un barri de guerra: fem al arbres, quantitats
grans de bruticia, agressions violentes entre els veins, agressions racistes, molta por
de parlar, silenci, etc. Aco 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-
cid és pobre pero no violenta ni conflictiva, i ha de conviure amb altres que si ho son.
Que es fa per a canviar aco? Res. Només es castiga als pobres, obligant-los a sobre-
viure en unes condicions antinaturals, dolentes, que no afavoreixen la inclusié. Tot el
contrari, afavoreixen la exclusioé ila marginalitat.

Continuant amb les mancances del barri, la caréncia de llocs d’oci és altra ca-
racteristica que indigna a tots els veins i veines. Com pot ser que la infancia d’aquest
barri no gaudisca de pares per a jugar? Es normal que no hi hagen cafeteries, ni su-
permercats? La gent ha de desplacar-se, moltes voltes caminant, fins als municipis
propers per tal de fer la compra setmanal o diaria, fins i tot per fer-se un café. No dis-
posen de llocs on socialitzar i ser felicos, espais que trobem a qualsevol altre barri del
mon. Si ho pensem bé, aquest és altre dret vulnerat.

Altre aspecte que preocupa molt als veins, és que hi ha un centre de salut amb
grans professionals que, sabem de primera ma, donen la vida per les persones que hi
acudeixen. No obstant, aquest centre no esta obert per les vesprades ni té servei d’ur-
gencies, a més de que les ambulancies no volen entrar al barri, aspecte que condem-
na a les persones a desplacar-se per qualsevol urgencia al municipi de Paterna, mol-
tes voltes sense vehicle propi ni servei d’autobus freqiient.

Parlant de les instal-lacions e infraestructures del barri, també compten amb un
centre de serveis socials. No sabem si es debut a la dificil situaci6 del barri, pero en
aquest servei, tan necessari i fonamental per a aquesta poblacio, el nombre de per-
sones treballadores és insuficient, i moltes voltes ha estat, fins i tot, inexistent. Els
contractes dels treballadors/es socials son precaris i canviant, aspecte que suposa un
desconeixement total de les persones i afecta al seguiment d’aquestes, generant una
ineficiencia i un gran abandonament al veinat.

Trobem també un centre sociocultural molt caracteristic anomenat “El cura”, el
qual abans era un mercat. En aquest edifici és on trobem I’Escola d’Adults. Comptem
amb dos aules on s'imparteixen classes dels nivells inicials (alfabetitzaci6, neolectors)
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1 espanyol per a estrangers. Aquests nivells son la demanda que hi ha al barri, pero
som conscients que moltes persones desconeixen la existéncia d’aquesta i desitjari-
en formar-se en més disciplines com ara, per exemple, les noves tecnologies, idiomes,
tallers d’informatica, salut, etc.

Al centre sociocultural trobem també la seu de varies associacions d’indole so-
cial que treballen al barri, com el Secretariado Gitano, Caritas, Joves Solides, etc. Aixi
com aules del POEFE (Programa Operatiu d’Ocupaci6, Formaci6 i Educaci6 del Fons
Social Europeu) i una biblioteca amb gran varietat de llibres i espai per a I'estudi. Se-
ria una utopia que tots aquests recursos s’organitzaren i treballaren conjuntament,
amb derivacions i equips multidisciplinaris units.

Amb tota aquesta informacid, arribem a la conclusié 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 aci, conviure amb la gent, parlar amb els veins i veines... per ado-
nar-se que en aquest xicotet tros de mon falten coses impensables i imprescindibles.

2.2, Nivells de formacié i participaci al barri
Formacié

Hi ha una relacio directa entre ’educacio i la formacio i el desenvolupament soci-
al i economic de les persones i del territori. Ja hem comentat que els nivells d’educa-
ci6 i formacio del barri son minims, i el que és més greu, no es saben o no es fan pua-
blics els graduats de ESO que es donen cada any, ni quants xiquets i xiquetes passen
dels centres de primaria a l'institut.

Per tal de millorar aquesta situacio escolar, tots els centres educatius del barri de
la Coma participem a la Comissié d’Educaci6 del Barri, els dos centres de primaria,
I'Institut i la FPA aixi com les entitats que fan educacié no formal: Secretariado Gi-
tano, Joves Solides, Pro-Mujer de Caritas, els representants de I’Ajuntament, i el re-
presentant de la Conselleria d’Educacio, que des de 2015 han participat sempre en
aquestes reunions. Reunions que inicialment havien de ser per analitzar la situaci6
a nivell educatiu del barri i traslladar propostes a la Comissié Mixta on estan repre-
sentades les Conselleries de: Educacid, Igualtat i Politiques Inclusives, Vivenda, Sani-
tat, aixi com els representants de ’Ajuntament en el govern i en I'oposicid i diferents
representants de les moltissimes associacions de tota mena que hi ha al barri, ja que
esta catalogat com Barri d’Acci6 Preferent.

Aquesta Comissié 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
pero mai ha tingut cap proposta de tornada. La sensaci6 generalitzada ha estat la de
pérdua de temps i de sentit.

No hi ha cap avang, cap canvi, cap proposta, cap iniciativa, cap avaluaci6 de la
feina que tots i totes les associacions, entitats i organitzacions fem alli, 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 violéncia, els maltractes, la droga, els matrimonis primerencs, la desesperanca...
foren normals. I el que és pitjor, no cal ni tan sols denunciar-ho, tot aixo esta amagat,
sempre esta amagat. Nosaltres tot el que sabem, ho sabem perque convivim amb per-
sones del barri, no perque cap qiiestié d’aquestes es plantege a cap reuniod.

Tenim la sensaci6 de que es tot un mercadeig de la pobresa on mantenen apar-
tada, exclosa i controlada a una poblacié molt vulnerable i on tots i totes els profes-
sionals que hi estem, doncs, treballem i fem el maxim que podem i que sabem. Per-
que els canvis significatius no depenen dels professionals, sin6 de la voluntat politica.

La desesperanca i ’abandonament que pateixen els veins i veines, i la impoten-
cia dels que aci treballem, és, malauradament, la norma. I aixd ens du a plantejar-nos
i indignar-nos pel fet de per que es deixa a soles als debils, per qué no es treballa de
manera activa i propositiva en la bona convivéncia entre els veins/es del barri, per
que no se’n va a les causes dels problemes i sols ens quedem a la superficie, per que
després de més de 30 anys del barri de la Coma, aquest barri encara és el més peri-
116s, conflictiu i violent de la Comunitat Valenciana, i no passa res...

Participacié ciutadana

Una altra qliestié important és I’absencia de participacio dels veins/es en els es-
pais de decisi6, en les reunions de les diferents comissions, en les Juntes de Barri, en
les reunions de 1’Associaci6 de Veins, etc. Per a poder entendre aquest fet, cal tindre
en compte algunes qiiestions.

Cal comencar dient que ni tan sols hi ha associacions de pares i mares als cen-
tres educatius del barri, fet que demostra la mancanca d’iniciativa i de reivindicaci6
de drets, ni tan sols en I'educaci6 dels seus fills. Continuant, existeix una junta de ve-
ins i veines en la que inicialment comenca a anar gent del barri pero, actualment no
hi participen i prenen decisions gent que no viu al barri, com representants d’associa-
cions, politics, etc. En la majoria d’edificis ni tan sols hi ha president o presidenta, no
existeix una autogestio per part de les persones, fet que comporta comportaments in-
civics 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 ningu 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. Es clar que cap espai ni cap persona estem al mar-
ge del bombardeig de publicitat, cinema i séries que ens mostren constantment uns
estils de vida que no so6n naturals. Tot i aix0, crea ciutadans passius front a la reali-
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tat, desconeixedors dels seus drets, egoistes, sense experiéncies d’accions col-lectives,
mirant sols pel seu propi benefici, victimes de mentides que els arriben constantment
als mobils i que generen una gran desinformacio.

Eixe ciutada/na d’aquesta societat no pensa que ajuntant-se amb altres podra so-
lucionar els seus problemes, tot el contrari, no té una formacio en el pensament auto-
nom, en el criteri propi, en el dialeg, en la construcci6 i convivencia col-lectiva.

D’altra banda, si a aquest fet li afegim la baixa autoestima, escassa formacio, 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 experiéncia de participacioé 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’educacioé d’adults de La Coma

L’escola d’adults del barri de La Coma és una seu que pertany al centre ptblic de
Formaci6 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, 'EPA de la Coma sempre ha sigut una escola xicoteta, composta
per dues aules i, en els inicis, pocs alumnes. Sempre ha existit una caréncia 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 pandémia que ens dotaren de recursos
informatics.

Endinsant-nos en la nostra petita aula, aquesta és tot un mon de relacions d’apre-
nentatge. Com hem comentat, degut a les caracteristiques del barri, el nostre alumnat
és una baralla de diversitat i multiculturalitat: des de persones emigrants que desit-
gen aprendre les nostres llengiies per tal de desenvolupar-se i créixer a la nostra soci-
etat, veins i veines del barri que mai han tingut l'oportunitat d’anar a 'escola i ara te-
nen loportunitat d’alfabetitzar-se, persones que cobren la Renda d’Inclusié i a can-
vi realitzen la tasca ciutadana de formar-se (aquestes, majoritariament d’étnia gita-
na) fins a alumnes que compleixen serveis a la comunitat, (penats/des que envien des
del Jutjat). Aquesta baralla de poblaci6 fa que 'EPA de La Coma prenga la seua pro-
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 historicament ha estat molt castigada per la resta
del moén i aquest fet ha provocat la seua repulsié per qualsevol altre tipus de cultura.
Hem passat moments dificils, 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 convivencia i aquest fet es costos pero
ha estat comprovat per ’escola d’adults de la Coma.

D’altra banda, ens trobem amb una poblacié molt abandonada. A I'’escola han ar-
ribat persones amb grans discapacitats i problemes mentals no diagnosticats, perso-
nes amb addiccions, drogodependéncies, castigades per la vida que els ha tocat viure
1 que necessiten ajuda i no la troben i el seu Unic espai de relaci6 i d’afecte es I’escola.
Perque I’escola no només és un espai d’adquisicié de continguts. L’escola d’adults és
mes que aixo, aquesta ha de ser un espai on la gent parle, escolte, es relacione, trobe
estima i afecte i aprenga de la resta. L'educacié també posseeix aquesta caracteristi-
ca, tan necessaria per a crear a persones sanes, ciutadans i ciutadanes que puguen de-
senvolupar-se en el mon i ser feligos.

Pero, és important mencionar el fet que aquestes caracteristiques 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 formacié d’equips multidisciplinaris compostos per:
psicolegs/es, mestres, orientadors/es, treballadors/es socials, integradors/es soci-
als... Persones que de vocacio treballen per la gent i siguin capacgos 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. Practiques 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-
riem de tenir algunes qualitats diferenciades pel tipus d’alumnat que tenim davant?

En principi, sembla que no. Pero anem a explicar-ho: evidentment partim dun
mestre/a que tindra la sensibilitat de veure que esta davant de persones amb vides
dures i que son vulnerables a molts nivells. Que vol dir a¢co? Doncs, que ha d’ado-
nar-se si el que se treballa a I’aula els interessa o no, si estan motivats o no i fer I'es-
forc i la feina de motivar-los. Situar-se en una posicié no d’igualtat perque mai serem
iguals pero 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 qiiesti6: por, prejudici, rebuig, su-
perioritat... moltes sensacions que de manera inconscient transmetem als altres, com
laporofobia. Si és aixi, no és possible el procés educatiu, no és possible I'educaci6
perque no poden generar-se relacions de confianga, i sense la confianca I'educacio
d’adults en un barri com aquest, no és possible.

Pel mateix, cal que hi haja un professorat que tinga empatia, que sapiga veure lo bo
que qualsevol ser huma té, pero tampoc ser ingenus. Ha de saber que majoritariament
aquestes persones s’han desenvolupat en ambients amb relacions violentes, de domini,
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de menyspreu, d’humiliacié, de maltractes de génere. Una poblacié molt religiosa: ma-
joritariament cristiana evangelica i musulmana. Aquestes persones, majoritariament no
es relacionen millor perque no saben, alguns mai han vist relacions de respecte, de di-
aleg, d’igualtat, d’escolta, fonamentalment les dones estan acostumades a relacions de
submissi6 i d’obediéncia als homes. Es per aquest fet que hem de fomentar aquest tipus
de relacio, sana i empatica, a I'aula, per tal de que coneguen i aprenguen referents.

Altre aspecte important és que no podem confondre tampoc, aquesta empatia i
compassid, amb el paternalisme, la sensibilitat beatificant, que en acabant impedeix
créixer, que no qiiestiona creences, que genera dependéncia i que no fomenta 1’auto-
nomia ni 'autoria de les seves vides.

Tot i que 'alumnat que participa en la FPA de la Coma s6n persones de baixos
nivells formatius, en aquests nivells I'aprenentatge és i molt, individualitzat, i cadas-
ci/na avancga en funcié de I'interés, capacitat i ritme d’aprenentatge. Utilitzem molts
metodes i materials de Formacié de Persones Adultes, adequats per a cada alumne/a,
ino adequant 'alumne al metode i als continguts.

També abordem diferents temes transversals que siguen proposats per ells i elles
per a que 'aprenentatge sigui funcional i arrelat a la seva vida i als seus interessos:
s’apren i s’ensenya en funci6 de les necessitats i amb l'objectiu de que comprenguen
de manera critica el moén on viuen, tinguen més criteri, sapiguen pensar i raonar i
construisquen el seu propi coneixement i, a la vegada, que desenvolupe I’escolta, el
respecte i 'argumentaci6 raonada. Intentem construir una escola ciutadana, on I’aco-
1lida siga calida, sense judici a una poblacié molt vulnerable.

Pero per altra part, el professorat de FPA en La Coma si cal que tinga una for-
macid especifica en FPA, ho expliquem: la Formaci6 de Persones Adultes necessita
d’un professorat que conega métodes i didactiques adequades a les persones adultes.
Aquests no aprenen ni se’ls pot ensenyar com si foren menuts i tractar-los aixi, mal-
grat no hagen estat escolaritzats. Al xiquet se’l prepara per a la vida, la persona adulta
javiu la vida, doncs, els metodes i el materials no poden ser infantils, sin6 que han de
ser materials especifics per a la seua edat.

Parlant de les relacions insanes al barri, trencar qualsevol acci6, comentari, rissa
despectiva i racista, també és una accié necessaria i important que ha de fer el professo-
rat, perque és aci, a I'aula, on tot es posa en joc i és en eixe lloc, on s’ha d’anar recondu-
int per tal que tothom capiga, pero que tothom sapiga també les regles que hi han.

Malgrat tot, la nostra experiencia al barri és positiva i valuosa, i és amb les rela-
cions de confianca i d’acceptacié amb les que hem trencat inércies 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 pressi6 social enorme que tenen aquestes persones per a poder
eixir de situacions de maltractament, submissio, violéncia, etc., i sols poques i valen-
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tes han donat el pas d’eixir d’eixos esquemes amb una carrega enorme de dolor, ai-
Ilament, rebuig, etc. S6n auténtiques valentes i, majoritariament, dones admirables.
Es per aquest fet que treballem I'autoestima, que es senten més valuoses, mereixedo-
res de més respecte i dignitat, i insistim en la importancia dels estudis i de la forma-
ci6 per a d’elles, ells i els seus fills.

No podem acabar de comentar la nostra experieéncia sense parlar de la preciosa
vivencia amb persones penades dins de 'aula. Des de fa molts anys, I'escola d’adults
és un espai educatiu que per mitja de I’Ajuntament, homes i dones del barri penats
per la justicia per haver comés algun delicte menor o no tindre diners per a pagar la
fianca, tenen 'opcid 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 presoé.

Aquesta experiencia ha esta 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 formaci6é en
funcié del nivell que tinguen, o en cas de penats/des en alt nivell de formaci6 ens aju-
den en les classes nombroses, que son d’alfabetitzaci6 i de nivells baixos.

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

A més, gracies a l'accid 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 gracies a la seua ajuda.

Han estat experiencies enriquidores i precioses que mostren que I'educaci6 i la
formaci6 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 esfor¢ gran treballar en eixes aules en un barri
com la Coma, perqué veiem que estem davant de persones, moltes d’elles, danyades,
amb vides molt dificils, amb molt de patiment.

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

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

Es tracta d’elaborar propostes critiques per a guiar accions multidisciplinaries
encaminades i sostingudes en el temps per a trencar aquest cercle viciés de la pobre-
sa, creant actituds, valors i microespais que trenquen amb aquest fet:
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« Nomenar les coses com son: la aporofobia existeix en totes les persones, en
major o menor grau. Totes les esferes socials ( des de la familia, passant per
I'escola, fins als mitjans de comunicaci6 ens eduquen aporofobicament). Cal
desconstruir 'educat en aquesta direcci6. Els mestres i totes les persones
que actuen sobre aquestes realitats han de canviar aquesta visio.

« Cal comprometre’s a canviar-la, a combatre aquesta actituds i realitats. Es
un pas imprescindible si volem construir una educaci6 incloent. Aixo 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 dialeg relacional i com a contingut base del nos-
tre procés educatiu.

+  Creaci6 de microespais i climes de confianca i parésia per a poder donar una
altra visio6 practica d’altres relacions i d’altres formes comunes de llegir i in-
terpretar el moén (“obrir el ventall de les possibilitats, I'inédit viable”). Fo-
ment de la motivaci6 interna (un nou context mental i intern) que retro-ali-
menti un procés continu de formaci6. La discontinuitat en el mateix és una
marxa enrere i un tornar a comencar amb una dilapidacié no sols de recur-
sos economics, sin6 d’esforcos humans de les persones implicades.

« Sinergies entre serveis socials, infraestructures i recursos humans amb al-
tres processos educatius. Creacié d’'un viable Projecte Territorial Educatiu
del Barri dins del Pla d’Accié de Preferent per a aquest. L’educacid per si
sols no canvia o transforma una realitat social. La voluntat politica-admi-
nistrativa i I'organitzacio i la participacio6 social des de baix son necessaries
per a aquesta. Es quan es donen aquestes condicions quan 'educacié adqui-
reix el seu valor imprescindible en el seu paper transformador i no repro-
ductor.

« Es necessaria una acci6 comunitaria per a trencar el cercle de la pobresa i
evitar la seva deriva en lumpen amb totes les seves connotacions: delinqiién-
cia, por, violéncia, desesperanca, desconfian¢a, murrieria personal, falta de
salut fisica i mental...

«  Creaci6 d’equips multidisciplinaris que eixamplin les arees d’intervenci6é no
sols educatives (connexié progressiva de nivells academics, complementari-
etat amb actuacions d’educacié no formal); sin6 també com a assessorament
juridic 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 capag de fer un assessorament i reforc en les actuacions de la
formacio alfabetitzadora o basica.
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Desmuntar progressivament el model de gueto en qué s’ha convertit el bar-
ri. Model per a invisibilitzar la pobresa separant-la i desplacant-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 dificil pero necessaria, que requereix I’actuaci6
conjunta de diverses Conselleries (d’Igualtat i Politiques inclusives, d’'Habi-
tatge i Arquitectura climatica, de Politica Territorial, Obra publica i Mobili-
tat).

Amb aquesta sintesi de linies o propostes que pretenem:

Aconseguir generar una sensibilitat social injusta que regenera continua-
ment la pobresa tractant de formar ciutadans compromesos realment amb la
transformaci6 i millora social de la seva realitat, que superi visions romanti-
ques i sensibleres que al mateix temps, i en moltes ocasions, oculten accions
manipuladores (xarxa clientelista, generacié de dependéncies, 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 referéncia
a el recollit pel Comite de Drets Economics, Socials i Culturals de la Nacions
Unides en el 2001:
“Des d’una perspectiva dels drets humans, la pobresa constitueix una con-
dicié humana que es caracteritza per la privaci6 continua o cronica 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, economics,
politics i socials.”
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Reflexions i indagacions sobre el voluntariat, ’alfabetitzacié
i alguna cosa més que rebost

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

A

“... de lheterogeni panorama de corrents culturals que hem intentat ressenyar, es desprenien, malgrat
la diversitat, alguns trets comuns: Uesperit critic de la realitat contemporania, una tendéncia a articu-
lar el fet cultural en la totalitat de fets socials, el que implicava un criteri de “popularitzacié de la cul-
tura” (bé en el seu sentit radical o bé en sentit aparencal o “populista”); en fi, el moralisme, eixa carre-
ga ética de les quals van impregnades tantes obres de la tradici6 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 costia —escola-, oblidant o senzillament posposant Ualtre —rebost- en realitat alguna cosa més que
rebost”. (Tunén de Lara, 1977, pp. 265-266)’

La complexa realitat de la societat de vegades no facilita una lectura contemporania, no tant perque no es
puga arribar a comprendre sin6 a percebre en totes les dimensions que suposa la indagaci6 i la reflexié en una
narracié com la que tractarem de desenvolupar. Enllacarem temes com el voluntariat, la recerca sobre el sentit
de la vida, afirmacions i reflexions sobre la pobresa i I'exclusio social, certes tendéncies i consideracions sobre
el treball i la importancia dels processos d’alfabetitzaci6 publics.

El text i les idees aportades han de llegir-se com un intent, encara que limitat, d’'indagar en les propies ex-
periencies i no una categoritzaci6 intel-lectual d’afirmacions, de premisses, de suposits i de conclusions que
podria suposar un estudi amb profunditat. En altres paraules, m’agradaria aportar elements d’analisi i de re-
flexi6 a la manera gramsciana de la lectura de les realitats del “rebost”. Comencem a partir d'una qiiestio: no
sera que educar-nos forma part de la vida, de la vida en comunitat, de la nostra sociabilitat, de la nostra com-
prensid de la realitat, del nostre pensament, en definitiva de la nostra essencia del ser? Els nostres contextos
serien com llocs educatius per a aprendre, per a orientar la propia racionalitat, la propia manera de ser. Acti-
tud que, des de la llibertat, prens en el mon, la manera en qué penses, la manera en que deixes que t’arriben les
coses, la manera que afrontes la vida, la teua propia existéncia 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. Es un temps de joc lliure per a desenvolupar les pro-
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 sin6 més bé a formar-se o millor de

t Tuifi6én de Lara, M. (1977). Medio siglo de cultura espariola (1885-1936). Madrid: Ed. Tecnos. 32 edici6n, corregida y ampliada. Traducci6 propia.
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2 Viktor Frankl (2015).
El hombre en busca
de sentido. Barcelona:
Editorial Herder.

formar-nos d’acord amb les propies circumstancies i realitats. Es 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 I'activitat
espiritual com la meditacio, el dialeg intern o la representacié imaginativa cap el cos-
mos o cap a terra. Indagar en la manera de pensar, com deixes que t’arriben les coses
del moén i com li aportes la teua interpretacio.

Segurament els grans projectes de la humanitat com sén 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
I’educacio, a través de I'aprenentatge vicari, de la comunicacio i el dialeg, des del fer i
actuar des de les coses xicotes assumirem una consciéncia i una actitud resilient que
“contagiara com una pandéemia” i canviara la realitat que ens rodeja.

Sobre el voluntariat

Encara que siga una obvietat, cadascii passa per époques, temps i circumstan-
cies personals que li fan pensar, actuar o fer de manera diferent. Aixi, de vegades,
entrem en un procés d’autoconeixement per tal d’aprendre a abandonar les segu-
retats que ens construim i percebem, les incerteses que formen part del pensament
ila racionalitat i els equilibris mentals i fisics que ens conformen. No busquem un
altre jo sin6 simplement “conduir” sense que les pors impedisquen o limiten les
possibilitats de “viure” o de “sobreviure”. D’aci la diversitat conceptual, o millor
d’accio o de fer, que sobre el “voluntariat” tenim. La manera d’entendre, compartir
ifins i tot de percebre la realitat delimita, en molts casos, com es “viu” i es compar-
teix el voluntariat. El que si 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 'acompanyar de forma altruista i solidaria a altres
persones o grups ens fan sentir bé, i segurament amb aixo també produeixen, a I'in-
revés, una experiencia Gnica que només podem expressar a través de 'agraiment.
Probablement a través de I'autoconeixement i dels propdsits personals en els con-
textos socials realitzem una tasca de desconstruccidé dels propis prejudicis que ens
apropa a la “humanitzaci6”, d’'un tracte horitzontal i lliure. Per la curta experién-
cia ago es transmet, pero sobretot es desenvolupa a través de moltes accions (aco-
llida, menjador social, economats, recolzament académic). L’anomenada “ajuda” fi-
nalment es converteix en una reciprocitat que ens aporta sentit a la nostra existen-
cia. I és que la relacié d’ajuda podriem definir-la com la comunicaci6 de saber es-
coltar, dialogar, comprendre (posar-se en la situaci6 de I’altre), 1a relacié de no jut-
jar i 'acompanyament cap a ’autonomia i la llibertat de decidir. Si sabem que espe-
rem de nosaltres podrem amb els altres: comprendre els sentiments i les emocions
d’allo que vivim; participar dels sofriments, dels anhels, de les il-lusions i de les es-
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perances; I'indagar o 'examinar les dificultats i buscar el sentit dels problemes; el
mirar i ’escoltar com a persones que s6n i soms.

De vegades formem part d’equips de voluntaris que es converteixen en amics que
compartim les tasques i les accions a fer. Transformem les experiéncies en alegries
quotidianes, i per qué no dir-ho, en relacions de comprensid, empatia i d’acceptaci6 des
de les divergencies. El que fem no es pot qualificar de grans intervencions, grans acci-
ons o grans projectes, més bé son el contrari, pero ens recorda ’afirmaci6 atribuida a
Educardo Galeano (i que segons d’altres és un proverbi africa), molta gent xicoteta, en
llocs xicotets, fent coses xicotetes, pot canviar el mén. Certament és poc el que pot fer
una persona o un grup de persones, pero sentir que allo que fem és important ens allu-
nya de les superficialitats, els dubtes, les acusacions i les desconfiances, tan intimament
lligades a les xarxes socials i a les xafarderies. I és que no només les “xicotetes” accions
canvien el moén siné també la manera de viure i de percebre-nos. Elegim, a través de la
nostra llibertat, com volem viure, si amb odji, rabia, rancor i ressentiment o, pel contra-
ri, amb amor, solidaritat, respecte, consideracié i empatia. Es un viure no només des de
I'interior siné també amb els qui ens acompanyen, amb els altres, amb els grups, amb
la comunitat, en definitiva, amb la societat. Es un estil de vida més huma i humanitzant
en la recerca d'una qualitat per a millorar el donar-nos, I'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 esta contra nosaltres esta a favor nostre. Es una manera d’adme-
tre que no hem de discriminar i excloure els qui no s6n o no pensen com nosaltres. Pro-
bablement des d'un pensament ingenu s’obri un nou mén, una nova il-lustraci6 en I'es-
tima, en ’'amor i que, segurament, ens facilitara una vida amb sentit malgrat els dubtes,
les incerteses, les contradiccions, les inseguretats, les impermaneéncies...

Considerem que, des dels deu principis que han de caracteritzar als agents del
voluntariat de Caritas (curs de formaci6)+, 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 ’educacid, des de la proximitat
fraterna, des de I’acceptaci6 sense distincions i, per tant, sense cap prejudici. Un vi-
atge que suposa ser acompanyant5, companys de cami per descobrir les nostres capa-
citats, les qualitats, els talents... i atents per a la promoci6 integral i des d'una actitud
activa per superar i eixir de les profunditats de la pobresa i 'exclusi6 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 'ensenyament i 'aprenentatge, per a reflexionar sobre I'acci6 i el fer, des de
P’escolta profunda, respectant ritmes i llibertats. Per tultim, fer un viatge cap a lestil
i opcid de vida, del significat pero 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 pero també sense jutjar. Sempre des de la solidaritat, la integritat, la honestedat
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i també de 'agraiment de tot allo 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-
cq, els comentaris impertinents, el no estar disposat ni disponible als altres, ’expan-
dir rumors i entrar en la tafaneria. Que dificil resulta escoltar el que no se sent i mirar
allo que no es veu, és com tractar de voler comprendre el conte “el cavaller de 'arma-
dura oxidada”® sense tractar de llevar-se la propia.

Alarecerca de sentit

Plantejar-se les qliestions sobre que és el que fa que la vida valga la pena, quin és
el sentit de I'existéncia o qué podem fer per a que la meua vida tinga sentit i ens apro-
pe a la “bona vida” han format part, i formen, d’allo que ens és vital per a trobar-hi
sentit. Possiblement, tal com s’esdevé d’allo que afirmem, els xicotets gestos, les xi-
cotetes accions, la comunicacio i la relaci6 familiar i d’amistat, els pensaments espi-
rituals o transcendentals, els actes humils, els xicotets proposits, les histories menu-
des que aporten rellevancia a les nostres experiéncies... son els que ens permet con-
testar a aquelles qiiestions 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-
téncia per a seguir endavant.

Com afirma Emily Esfahani (2017)7, la indtstria de la felicitat continua creixent
i, en canvi, com a societat som més desgraciats que mai, “de fet, els cientifics soci-
als han descobert una trista ironia: perseguir la felicitat fa desgraciades a les perso-
nes”. Potser que estiguem comparant dues coses no necessariament en el mateix ni-
vell o dimensi6. La cultura del sentir, la recerca d'una vida amb sentit no té per que
significar la felicitat o no. La recerca d’'una vida amb sentit té a veure amb la satisfac-
ci6 pero també amb el creixement personal i, si més no, amb els traumes, amb les pe-
nalitats, amb les pérdues, amb les tristeses... La felicitat esta lligada a 1"“hedonia”,
principi de plaer, la bona vida amb I’abséncia de sofriment fisic i mental; com un es-
tat mental i emocional positiu que ix des de I'interior de la persona pero que de ve-
gades son sentiments fugacos. La vida amb sentit no esta lligada al principi del pla-
er per se sin6 a allo que ens vincula a la resta d’éssers vius. Es I'altre cami cap al bon
viure, I"“eudaimonia”, és el floriment huma, exigeix com deia Aristotil®, cultivar en el
teu interior les millors qualitats morals i intel-lectuals i viure d’acord amb el teu po-
tencial. Es la “vita activa” que plantejava Arendt?, en queé contribueixes i t'impliques
en la teua comunitat, una vida de desenvolupament dels talents, de les intel-ligéncies
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 sera més en-
riquidora i possiblement podran ajudar a altres per tal que facen el mateix. So6n per-
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sones que “transformen el mén” amb les seues histories ordinaries o extraordinaries, ' Camus, A.(2006). El mito
amb un sentit senzill i humil perd amb la finalitat de millorar el mon i ser utils als al- gfiifrlf y Madrid: Alianza
tres.

Ens agradaria destacar, del repas historic filosofic que fa Emily Esfahani res-
pecte de la qliestio: quin és el sentit o el valor de la vida, de I'existéncia?, el mite
de Sisifo d’Albert Camus®, com a text que ens aporta un significat de la nostra in-
dagaci6. 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’esvaira amb la certesa absoluta de la mort,
de la desaparici6 i de l'oblit. Tal com il-lustra Camus, ’antic heroi grec Sisifo, que
fou condemnat pels deus a pujar una roca (la cosa) fins al cim d’'una muntanya, per
a que 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 existéncia. Cada vegada
que retorna al peu de la muntanya, s’enfronta a una decisio: rendir-se o seguir in-
tentant-ho, i Sisifo “elegeix” seguir intentant-ho. Al menysprear els déus, Sisifo es
converteix en I’amo del seu desti, en allo 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 depén d’'un mateix i no
del que ens diguen, pensen o facen altres. Es per aixo que uns trobaran el sentit en
la fe, en Déu, en la transcendeéncia, altres en la quotidianitat de les narracions de la
seues vides, altres en I’atenci6 a una o unes persones, altres en la pertinenca a una
familia, tribu, a una o a unes mascotes, a una o a unes coses, com cuidar una plan-
ta... en definitiva, cadasct troba la seua cosa (roca), a la qual li dedica la seua vida,
la seua existéncia. “L’efecte Tkea” sobre el valor que suposa I’esforg de realitzar una
tasca o treball, com muntar uns mobles, s’estén a altres accions, tasques o treballs
que ens aporten significacié o sentit a allo que fem. Quan ens dediquem a tasques
dificils, o no tan dificils, perd que ens requereixen un esforg, fisic 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 indagacié i fins i tot de I'analisi de multiples investiga-
cions que recull, Emily Esfahani (2017) extrau quatre pilars, que ens semblen impor-
tats, i que donen sentit a la vida:

a. la pertinenca, la connexi6 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; aixi com tots necessitem sentir-nos que perta-
nyem a algun lloc, a un grup, a una “tribu”. No obstant aixo afegiriem, tam-
bé, que tots necessitem de moments d’intimitat.

b. el proposit, la finalitat o 'objectiu de fer alguna cosa productiva pels al-
tres; no es tracta de proposits molt lloables: d’acabar amb la fam en el moén
o acabar amb les guerres. Podem trobar el propdsit en ser una bona mare
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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 allo que motiva les nostres conductes i és
el principi organitzador de les nostres vides, ens permet a més d’'un sentit
una capacitat de resiliéncia. Per a viure amb proposit cal una autoreflexio
i un autoconeixement perque tots tenim diferents qualitats, talents, expe-
riéncies, punts forts, capacitats innates, vocacions, valors, identitats i cir-
cumstancies que ens fan ser tal com som. La persona que té proposits no li
preocupen els beneficis personals, sin6 fer del mon un lloc millor. També
podem optar per descobrir els proposits adoptant una actitud de servei, és
el cas del voluntariat, en les tasques quotidianes i en les relacions perso-
nals i socials.

la narrativa, la creacidé de relats o histories que ajuden a comprendre’ns a
nosaltres i al mén. So6n especialment importants quan es tracta de buscar
i identificar la nostra identitat, de comprendre’ns qui som i com hem arri-
bat fins aci. La possibilitat de reescriure les nostres histories d'una manera
positiva se sustenta en el fet que som una expressi6 tnica en el moén, i aixo
ens permet revisar, corregir i fins i tot reinterpretar les histories 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 histories,
per exemple, es caracteritzen per una transformaci6 interna i pel creixement
personal, mentre que altres ho fan per 'estancament o la regressio; en unes
hi ha comuni6, amor i sentit de pertinenca, mentre que en altres impera la
soledat i I'aillament; en unes domina I’accio, o la creenca que tots podem te-
nir el control de la nostra vida; en altres la impoténcia, mentre que en altres
es produeix una combinacié 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 propies narracions, d’aci la impor-
tancia dels processos d’alfabetitzaci6 que desenvoluparem més endavant. Un
excel-lent exemple d’esta narrativa és “contar la vida: un viaje pedagogico”
de José Beltran®.

La transcendéncia, les experiéncies mistiques, espirituals i religioses de la
péerdua del jo ens aporten també sentit. El sentir-se insignificants davant del
temps, de la historia, de I'univers... ens aporta una humilitat total que para-
doxalment ens envaeix amb un sentit poderos i profund de la nostra existen-
cia. A través d’una experiencia transcendent, anar més enlla, ens fa sentir
que ens hem elevat per damunt d’allo quotidia i ens apropa a una dimensio
diferent.
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Les persones que sén capaces de créixer en ’adversitat ho fan recurrent als pilars
del sentit. Ningt de nosaltres ens lliurarem d’experimentar algun tipus de sofriment,
d’aci la importancia de crear una “cultura del sentit” que ens aparte de les distracci-
ons, i ens possibilite el treball introspectiu i les experieéncies que s’esdevenen d’es-
tos pilars. Si com deia Antonio Machado, “tot neci confon valor amb preu” hauriem
de convindre, des de la sabiduria de la indagaci6, que allo gratuit, allo que ens aporta
sentit i valor a la vida, és el que fa de tots nosaltres iguals i a 1a 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 podriem
considerar allo que ens envolta, el context sociocultural i, com no, indagar no només
en el nosaltres sin6 també amb els altres, en allo que ens uneix.

Des de la lectura de documentacid

De vegades la lectura de documentaci6 ens facilita no només buscar referénci-
es sin6 també evidencies per tal de comprendre i enfrontar-se a la complexa realitat,
encara que siga de diferents maneres. Si bé les evidencies no canvien les propies cre-
ences potser, o si més no, les puguen giiestionar. Es per aixo que s’exposaran i es co-
mentaran a continuacid, molt breument, aquelles afirmacions procedents de les da-
des que aporta I'informe sobre exclusi6 i desenvolupament social en la Comunitat Va-
lenciana (C.V.) publicat 'any 2022 de la fundaci6é FOESSA®. La crisi sanitaria que es-
tem passant ha deixat una profunda petjada en la societat valenciana i ha provocat,
com cabia esperar, un increment de I’exclusi6 i la pobresa, un eixamplament de 1’ex-
clusi6 social entre persones i families que acumulaven més dificultats d’integracio.
Segons I'informe es tracta “per un costat, d’aportar dades que ajuden a la societat a
dimensionar I'impacte de la crisi i identificar a les persones i grups socials més afec-
tats i, per altre, afavorir la reflexi6 profunda que ens convide a repensar el model so-
cial i relacional, el model economic i de redistribuci6, aixi com els valors sobre els que
sustentar la convivencia, amb l'objectiu dltim d’evitar la cronificacié de les situaci-
ons de pobresa i exclusi6é social amb la mirada posada en la transformaci6 social cap
a una societat més justa”.

De manera resumida les conclusions de I'informe son les segiients:

1. Creixen 'exclusié severa i la integracié precaria, i es redueix la integraci6
plena. Les persones en situacio d’exclusi6 social representen el 21,3% de la
poblaci6 de la C.V., al voltant de 1.076.000 persones (exclusié moderada 9%
i exclusi6 severa 12,3%).

2. L’exclusi6 en leix politic i de ciutadania (participaci6é politica, educacid,
vivenda i salut) és la que afecta a una major proporcié de persones, si bé
les situacions que més creixen son les que afecten a I’eix social i econdmic.
D’acord amb les dades de I'enquesta, el 35,1% de la poblaci6 valenciana esta
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afectada per una situacié d’exclusi6 en el I'eix economic, el 44,6% en 'eix po-
litic i de ciutadania, i el 18,3% en I'eix social i relacional.

3. Augmenta el percentatge de persones amb problemes en quatre o més di-
mensions de la vida quotidiana (ocupaci6, consum, participacié politica,
educacio, vivenda, salut, conflicte social i aillament social), amb un deterio-
rament especialment acusat en la dimensi6 de 'ocupacio i del conflicte soci-
al. L'empitjorament de la situacio: el percentatge que no presenta problemes
en cap dimensi6 s’ha reduit del 51,4% (2018) al 37,5% (2021), mentre que el
de persones que tenen problemes en una dimensid passa del 21% al 29%, i el
qui té problemes en quatre o més dimensions passa del 9% al 12,5% de la po-
blacib.

4. Inestabilitat laboral, pobresa, despeses excessives de vivenda i problemes
d’accés als medicaments son els problemes més freqiients i afecten quasi a
un 15% de la poblacio. Els eixos i dimensions de I'exclusi6 al qual fan refe-
rencia s’esdevenen de la situaci6é de les families i les persones amb relacié a
37 indicadors especifics (cal anar a I'informe). Es obvia la interrelacié entre
els quatre indicadors; 'ocupacio, el consum, la vivenda i la salut, s’esdeve-
nen de 'abséncia d’'uns ingressos economics minims per a donar resposta al
conjunt de les necessitats de les families.

5. Els col-lectius més afectats per I’exclusid social: llars pobres o sense ingres-
sos, persona sustentadora principal en recerca d’ocupaci6 i families nombro-
ses. Hi ha nou perfils o col-lectius que registren a la C.V. taxes d’exclusio6 so-
cial superior al 40%. Es tracta de llars sense ingressos, 98%; llars en situa-
ci6 de pobresa severa, 93,8%; llars els sustentadors de les quals esta a la re-
cerca d’ocupacid, 82,8%; llars de més de cinc persones, 62,5%; llars la perso-
na sustentadora de la qual esta 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’exclusio respecte de 2018 creix entre la poblaci6 sense ingressos i residents
en arees rurals, i es redueix entre la poblaci6 estrangera.

7. La COVID-19 sacseja el mercat de treball i creix la inestabilitat laboral. Els
canvis han provocat I'increment de les situacions d’exclusi6 vinculades a I’eix
economic i, particularment, a la dimensié de 'ocupacid. L’exclusi6é de 'ocu-
pacié 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’exclusi6 residencial. L’exclusid de la vivenda afecta en 2021 al 15,7% de les
Ilars de la C.V. i al 18,6% de la poblacié. Els problemes concrets en els quals
es veu implicat un major percentatge de les llars son 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, bruticia i olors), 8,6% de les llars. El
24,8% de la poblaci6 valenciana en situacié d’exclusi6 social es troba en una
situacio6 de vivenda insegura i el 23,9% en una situacié de vivenda inadequa-
da.

9. Augmenten les llars i la poblaci6 amb problemes d’exclusi6 social en la di-
mensio6 de la salut. Els problemes més prevalents en 'ambit de la salut son
la falta d’accés als medicaments i la preséncia de situacions de discapacitat,
malaltia cronica o problemes greus de salut, 5,6%. Destacariem la malaltia o
trastorn mental que representa el 8,9% de la poblaci6 de la C.V.

10. La pandémia i la crisi associada tensen i erosionen les xarxes de recolzament
familiar. El conflicte social, la dimensio6 sobre la qualitat de relacions dintre
de les llars valencianes ha passat d’afectar a un 5,9% de la poblaci6 en 2018
a un 15% en 2021 (s’ha triplicat el nombre de persones les relacions de les
quals presenten dificultats serioses de convivencia).

11. La bretxa digital multiplica 'impacte de I'exclusié. Per a reduir el risc de
contagis i combatre la pandémia les mesures s’han basat en la distancia soci-
al i la limitaci6 de moviments i contacte entre persones. L’entorn digital s’ha
convertit en un element clau. Contar amb connexi6 il-limitada de dades, un
dispositiu amb connexi6 a internet i habilitats suficients per a utilitzar I’en-
torn digital son tres elements que poden marcar la diferéncia en la societat.
L’abséncia d’algun d’ells a la llar implica caure en situaci6 de bretxa digital.
El percentatge situat en la bretxa digital és del 54,3% per al conjunt de la po-
blaci6 en situacié d’exclusié. Les diferéncies es donen en allo que es refereix
a la disponibilitat il-limitada a la xarxa, i la preséncia en la llar d’alguna per-
sona amb habilitats informatiques basiques.

12. Amb els seus limits, la creacié de 'IMV (ingrés minim vital) i el creixement
del nombre de persones beneficiaries de la Renda Valenciana d’Inclusi6 con-
tribueixen a pal-liar I'impacte de la crisi sobre les llars més pobres. Tanma-
teix existeixen una série d’entrebancs: la poblaci6é que ho necessita no dispo-
sa d’informaci6 suficient per a sol-licitar-ho, dificultats en la recollida i lliu-
rament de la documentaci6 (qliestions burocratiques).

Si totes les dades s6n importantissimes, creguem oporti destacar de manera re-
sumida: I'exclusio severa, ’exclusi6 en 1’eix economic, 'augment de persones que no
arriben a quatre o més dimensions de la vida quotidiana, la inestabilitat laboral (ocu-
pacié i ingressos economics), la pobresa, les despeses excessives de vivenda, els pro-
blemes d’accés als medicaments i I'exclusi6 social en la dimensi6 de la salut, la bretxa
digital i, des del nostre punt d’analisi, 'augment espectacular de I'erosio 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 reflexid a estes “evidéncies”. A més, arran de 1'alti-
ma conclusio, ens agradaria afegir una reflexi6 sobre el tema del treball.

Tu no eres el teu treball.

Ja fa alguns anys vaig escoltar esta frase. Es una frase contundent, sense pal-
liatius, que et fa reconsiderar la vida. Cadascu viu les seues circumstancies, les se-
ues penes, els seus problemes, pero també la seua felicitat, les seues alegries... de ma-
nera diferent i, encara més, s’enfronta a ells de distinta manera. Potser la pandémia
haja remogut altres virus. Aixi ens ho fa saber Francesc Miralles (2022)® arran de la
Gran Dimissi6 o la Gran Renuncia (The Great Resignation), un fenomen que defineix
I’aband6 dels llocs de treball per part de milions de persones. No es tracta del sindro-
me del socarrat (burnout) ni tampoc ’adhesié a moviments en contra del treball, sind
sobretot a la reivindicacié d’una vida i identitat propies, més enlla del salari o funcio6
productiva. Segons Francesc Miralles, només en novembre de 2021, el departament
de treball dels EE.UU. estima que més de quatre milions d’estatunidencs havien dei-
xat els seus treballs i, en el continent europeu, el Regne Unit i Franca encapcalen esta
inesperada fuga de la forca laboral. Els sectors on s’ha produit esta situacié han si-
gut la restauracio, el transport o I'atenci6 sanitaria. Molts desertors (quitters) sen-
ten la necessitat d’'una pausa per a omplir-se d’ells mateix, de la recerca d’autonomia
illibertat personal, de reconstruir aquelles vivéncies, experiéncies o activitats que els
produeixen sentit i/o felicitat quan han estat “tancats” per la pandémia, com sén I’es-
tar amb els fills, cuinar, relacions familiars... Shan adonat que es necessita menys del
que pensaven per viure i que actiu més important que disposen és el temps.

Pero aprenentatge més important ens ho comentava Toni Morrison, premi No-
bel de literatura, quan va escriure en la revista New Yorker en 2017': “Aix0 va ser el
que vaig sentir: 1. Siga quina siga la feina, fes-ho bé, no per al cap sin6 per tu mateix;
2. Tu fas la feina; ella no et fa a tu; 3. La teua vida real esta amb la teua familia; 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 rapid i avorrit, de cor gros i estret. He tin-
gut molts tipus de feines, pero 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.”

Pero també hi ha propostes més racionalistes; en este sentit, destacariem la Uto-
pia per a realistes, de I'historiador, periodista i ideologicament eclectic holandés
Rutger Bregman'. La invitaci6 a construir un millor ordre social no és abstracta sin
que es concreta en temes com la llibertat de moviment en un moén sense fronteres, la
consideracio de la jornada laboral de temps reduit i, el que sense dubte és el tema es-
trella, 'adopci6 de la renda basica universal: que tot ésser huma, pel fet de ser-ho,

90  Reflexions i indagacions sobre el voluntariat, ’alfabetitzacio... DOI 10.7203/QEC.47.24510


https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://elpais.com/eps/psicologia-y-bienestar/2022-01-27/por-que-millones-de-estadounidenses-estan-dejando-sus-empleos.html
https://www.newyorker.com/magazine/2017/06/05/the-work-you-do-the-person-you-are
https://www.newyorker.com/magazine/2017/06/05/the-work-you-do-the-person-you-are
https://www.newyorker.com/magazine/2017/06/05/the-work-you-do-the-person-you-are
https://www.newyorker.com/magazine/2017/06/05/the-work-you-do-the-person-you-are
https://www.newyorker.com/magazine/2017/06/05/the-work-you-do-the-person-you-are

reba un ingrés. Resulta interessant politicament que tant des de la ideologia progres-
sista o d’esquerres o des de la ideologia conservadora o de dretes'® siga una proposta,
la renda basica universal, considerada i acceptada, encara que des d’arguments molt
diferents i distants. El neurocientific Facundo Manes” comentava que per a activar
el cervell com a organ del servei social i de 'aprenentatge cal equivocar-se; per aixo,
des de les realitats, pero sobretot des dels terrenys per a descobrir, caldra enllestir les
propostes de Rutger Bregman. I és que com deia Eduardo Galeano®® en el “llibre dels
abragos™: “la por de saber ens condueix a la ignorancia, la por a fer ens redueix a la
impoténcia”. En el cor de les equivocacions segurament estaran els recursos per a en-
frontar-se a les nostres pors, com un exercici de reivindicaci6 de la llibertat. Si hem
comencat el text amb el binomi costia de “I’escola” i el “rebost”, acabarem amb els
processos d’alfabetitzacié que uneixen este binomi.

L’alegria de relacionar-se, de dialogar i de compartir: un cami cap als
processos d’alfabetitzacié pablics*

Alfabetitzar és més que 'ensenyament i I’'aprenentatge de la lectura, 'escriptura i
les operacions matematiques. Alfabetitzar abraca tot tipus de capacitats, competénci-
es, habilitats, destreses i fins i tot actituds per a participar en una societat democrati-
ca. Aixi, podem considerar que la persona alfabetitzada es fa en el mén a través de les
experiéncies, de les relacions, de les vivencies, de les comprensions i de les expressi-
ons, mentre que el ser analfabet és una forma d’estar en el moén, una persona que as-
sumeix acriticament les idees, els pensaments, el model de societat... és un receptor i
un consumidor de les xarxes socials, de tot allo que ens inunda des de les tecnologies
pero també des dels mitjans de comunicaci6 social. Des d'una vessant normativa ad-
ministrativa, la paraula “alfabetitzaci6” desapareix i queda relegada per ’educaci6 o
formacio6 basica de 1’escola, quan no pels discursos i narracions europees de 1’'educa-
ci6 al llarg i ample de la vida. Per tant, I'alfabetitzaci6 deixa d’ocupar un lloc a ’esce-
nari social i cultural i es converteix en un “residu” educatiu.

Considerem que els processos d’alfabetitzacié son imprescindibles, necessaris i,
a més, constitueixen un element fonamental per als processos democrdtics de la cul-
tura i de la societat. La recerca d'una formaci6 de persones adultes (FPA) emancipa-
dora passa per recuperar I’alfabetitzacio pablica, “politica”, per llegir i escriure no no-
més les paraules sin6 fonamentalment per desenvolupar les habilitats de comprensio
i d’expressio de les nostres realitats, de tot alldo que ens rodeja, per activar-se perso-
nalment i comunitariament. 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 allo que tenim en com. Per tant, 'alfabetitzaci6 no és 'adquisicié d’'una tec-
nica o una habilitat concreta sin6 que cal enllestir-la com una forma de vida i d’en-
tendre la vida, d’aportar-li sentit, per a la incorporaci6 als drets, als deures i a les res-
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Els processos d’alfabetitzacié
publics és segurament un
concepte mal considerat
perque la paraula
“alfabetitzaci6”, i sobretot
“analfabet”, suposa una idea
pejorativa d'una persona, tant
culturalment com socialment.
Tant de bo que trobarem una
expressio més acceptada que
emmarcara millor el significat
dels processos d’alfabetitzacid
publics. No és aixi, encara
que en este apartatien el
segiient proliferen trets,
caracteristiques i expressions
que podriem utilitzar-

los indistintament com:
formaci6 de persones adultes
emancipadores; les accions
culturals transformadores;
les narracions d’estar i de
relacionar-se amb el mon;

les formes d’entendre i
aportar sentit a la vida;
T'exercici per a la llibertat i

la participaci6 ciutadana;
T'exercici per abastar
T'hegemonia davant dels
diferents poders; la capacitat
de pensar dialecticament;
T'exercici d’autoconeixement
personal, la comunicacio ila
comunitat, creaci6 de noves
formes de vida en com per a
transformar la informaci6 i els
coneixements. Possiblement
altres generacions seran més
creatives i innovadores.
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ponsabilitats col-lectives, pabliques, politiques. Com deien Francisco Beltran i José
Beltran=°: “la nocid de politica no queda aqui reduida a la seua accepcié més restrin-
gida o formal, politica partidista o de partits, sind que s’utilitza en el seu sentit més
noble, aco és, politiques com a “polis”, com exercici civic de la ciutadania en la par-
ticipacid i en la pressa de decisions sobre les propies condicions de vida. I la noci6é
d’alfabetitzacid, quan esta informada politicament, amplia el seu significat ja que su-
posa i exigeix I'avaluaci6 critica dels nostres discursos, de les nostres assumpcions,
de tots aquells topics, judicis i opinions que subjauen a les nostres accions educati-
ves.” A més, podriem afegir, que des d'una vessant pedagogica I’estructura de signifi-
cats del nostre pensament és tnica i unidireccional, passa per admetre i apropiar-se
de ’'hegemonia representada pels “poders” en totes les seues vessants. A I'igual que el
concepte de democracia, el d’alfabetitzacio, no és un dret que se’ns concedeix, perso-
nalment o socialment, siné que és un treball permanent per a la igualtat i la llibertat
com a éssers.

Com hem exposat en altres ocasions, una formacié de persones adultes emanci-
padora es converteix en un escenari de participacio ciutadana obert a la intercultura-
litat; un ambit educatiu de compromis civic 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 'experiencia historica i politica de la vida, a la nostra experi-
éncia vital com a ciutadans i com a éssers socials. Els processos d’alfabetitzaci6 ptabli-
ca s’identifiquen doncs en una formacié al llarg i ample de la vida, que esta arrela-
da en la plasticitat de les nostres ments i en allo que constitueix el bé comu. Des d’es-
ta vessant hi som en un procés d’alfabetitzacié continu, en un procés d’aprenentatge
i d’ensenyament inherent a les nostres histories de vida, o com hem comentat abans,
a la narrativa que forma part dels pilars que donen sentit a la vida. Podriem conve-
nir que tothom és educador o educadora, al llarg de la vida, pero també és analfabet o
analfabeta en algun aspecte de la nostra quotidianitat. No reconeéixer-ho significaria
que no tenim la mateixa naturalesa, diverses i/o diferents debilitats, competencies,
capacitats, destreses, habilitats... Si reconeguem diferents intel-ligéncies, per que no
reconeixer que podem tenir diferents aptituds i talents sense necessitat de jutjar-nos?

Els processos d’alfabetitzaci6 per tant ens introdueixen en el descobriment de les
dimensions dels coneixements, de la codificacié6 i de la descodificacio, també en les
practiques socials i culturals que ens envolten. La seua analisi ens permet llegir les
contradiccions sociopolitiques i economiques. Comprendre les relacions interiors i
les exteriors de la realitat és pensar dialecticament, és aprofundir en el mén natural i
en el moén social, pero també és aprofundir en ’analisi més profunda de I'opressid, de
I’exclusi6 i de la consciéncia contradictoria que aporta la complexitat de 'hegemonia
com a éssers socials.
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Els contextos d’alfabetitzacio

Viure en una societat de la informaci6 no significa que estiguem en una socie-
tat del coneixement. El pas de la informaci6 al coneixement suposa un processament
intel-lectual que va més enlla de la simple reproduccié. Es per aixo que des de I'edu-
caci6 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 faca de
la informaci6 un coneixement per a viure i conviure. Saber qui i qué séc i qui i que
som ens apropa al gran repte de la globalitzacio: el desenvolupament intel-lectual i
cultural. Al fet d’aprendre a llegir se li ha d’unir I'estima i la sensibilitat per la lectu-
ra, per les paraules, pels llenguatges. El dialeg amb les autores i els autors ens fara
coneixedors de la propia memoria i, en conseqiiéncia, ens aportara sentit a les pro-
pies experiéncies. D’aci la importancia en qué aprofundia Paulo Freire en la lectura
de la paraula i la lectura de la realitat, pero no des d’'una educacié bancaria, sin6 des
d’alld més important educativament, 'accés a la llibertat intel-lectual i a la capacitat
de pensar. Com diu Emilio Lled6 “(...) allo important és la llibertat de pensament: te-
nir qué pensar, saber que pensar i no tindre la ment aglutinada amb xicotets coaguls
que no et permeten entendre, mirar o interpretar.”

El desig d’aprendre, el desenvolupament de la sensibilitat, de les emocions cap
a allo que som a través de 'afecte, de I’estima, de la cordialitat, de I’alegria... i també
dels espais d’estimar, d’amor, de filiacié ens aproximen a I’ésser huma des de totes les
vessants i fan que I'alfabetitzacio6 siga més un procés que un estat. Un procés que s’as-
semblaria a la comunicacio, al vincle verbal entre com1, comunitat i comunicaci6. La
comunicacio és a través de la comunitat i la comunitat és comunicacio. I és que for-
mem societat no només perque ens comuniquem siné que existim com a tals en la co-
municacié mateix. Encara que puga aparentar una ximpleria, si la comunicacio cessa,
la societat es dissol i amb ella els qui la componen.

Les noves realitats sorgides de la globalitzacié ens adrecen cap a formes de vida
i d’identitat cosmopolites. Les comunitats que estaven centrades en unitats lingiiisti-
ques, unitats culturals, i fins i tot en unitats religioses, estan en plena transformacio.
Hem de pensar en formes plurilingiies, en formes multiculturals, interculturals i visi-
ons religioses diverses, la qual cosa significa que haurem de transformar els proces-
sos d’alfabetitzacio i la formacio basica, ja que no poden quedar reclosos dintre d’es-
pais escolars, sin6 que hauran d’obrir-se i buscar férmules per a la creaci6 d’aquelles
noves formes de vida en comua, de noves formes de recollir i transformar la informa-
cio i els coneixements. Els entorns d’ensenyament i els d’aprenentatge comportaran
un altre paradigma de 'educacioé en que les intel-ligencies multiples i col-laboratives
conformaran una comunicacio, i en conseqiiéncia comunitats diferents.

Historicament s’ha considerat que les persones analfabetes no tenen capacitats
intel-lectuals, no arriben als processos d’abstracci6 o, fins i tot, no séon capagos de
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de convenir en la
importancia dels processos
d’alfabetitzaci6 per a la
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en espais i contextos on
desenvolupem les nostres
vides.
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comprendre allo que se’ls diu. Tanmateix les persones al llarg de la historia 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 capag de di-
alogar o expressar-te. No usar els signes o calcul matematic no significa que no utilit-
zes altres mecanismes per a calcular o interpretar matematicament 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 basica.

L’alfabetitzaci6 publica, politica, s’inclou dintre la pedagogia critica en la qual es
trenquen els esquemes academicistes de I’escola tradicional i les relacions passen a
ser de col-laboracid, de dialeg, per a abastir un procés reflexiu de pensar el mon, un
procés de pensar 'acci a través d’una consciéncia critica. Es per tant, una accié cul-
tural transformadora que, a partir de les paraules generadores com diria Paulo Frei-
re, ens endinsen en la reflexid, ’'analisi i la discussi6 dels contextos socials i culturals.

El “desenvolupament de 'alfabetitzaci6”, “'alfabetitzacié emergent”, “I'alfabetitza-
ci6 funcional” o fins i tot “'analfabetisme de retorn” sén obviades per una “pedagogia
institucional i administrativa” que converteix la ciéncia de I’educaci6 en una “pedago-
gia hello kitty”. Els contextos de vida, les relacions socials, la formaci6 laboral, el tre-
ball, la cultura... han de ser la substancia per comprendre i treballar els processos d’al-
fabetitzaci6 com una eina per al desenvolupament de la formaci6 basica i I'educaci6 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 calcul. Es dominar els usos del llenguatge dintre
dels discursos, de les narracions “d’estar i de relacionar-nos amb el mén”, de sentir-s’hi
inserit. Es 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,
egocentrica o fins i tot egoista, en la que tot va bé, les necessitats i els desitjos son facil-
ment satisfets, i en que s’eviten les dificultats o els embolics que produeixen desgast™3.

Aportar significat a la dimensi6 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-
ligencia, 'optimisme de la voluntat”+. Voluntat per a participar i col-laborar en els
processos d’alfabetitzacié publics®5; voluntat de compartir de forma vital la realitat,
les relacions, les comunicacions; voluntat de transformar i de transformar-nos de
manera solidaria, 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 I’acci6 i el fer
com a voluntariat.
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El model de les Escoles de Segona Oportunitat
enfront de ’abandonament educatiu.
Itineraris per a la revinculacio educativa i la insercio laboral

Ignacio Martinez Morales, Daniel Gabalddn Estevan, Juan Garcia-Rubio, Universitat de Valencia

A

1. Introduccioé
El problema de I'abandonament educatiu

Els itineraris d’escolaritzacio de la joventut estan relacionats amb diversos factors socials, economics, cul-
turals i pedagogics (Marhuenda i Garcia, 2017). Situacions d’exclusi6 social, distancia cultural amb I'entorn es-
colar o pobresa, entre altres. La forma en que moltes i molts joves narren la seua experiencia educativa (Gime-
nez et al., 2017) ens parla d’una realitat escolar aliena a les seues expectatives i contextos quotidians de refe-
rencia, la qual cosa suposa un profund desavantatge que sovint deriva en repeticions i fins i tot en abandona-
ment.

De fet, ’'abandonament educatiu primerenc' és un problema fonamental al nostre pais, amb una taxa del
13,3% l'any 2021 (Ministeri d’Educaci6é i Formacié Professional, 2022), per damunt de la mitjana de la Uni6
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 repercussio de la posici6 social d’origen sobre els resultats
educatius resulta especialment greu per la seua incidéncia en la transici6 al mercat de treball: la taxa de deso-
cupaci6 és major quant menor és el nivell educatiu, passant (per a la poblaci6 de 25 a 34 anys) de 34,9% en el
cas d’estudis primaris o inferiors, a 26,1%, en el de poblacié amb estudis de primera etapa d’educaci6é secunda-
ria, 20,2%, per a la poblaci6 amb estudis de segona etapa de secundaria, i a 15,1% per a la poblaci6 amb edu-
caci6 superior (MEFP, 2021). L’afrontament de ’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 integracio social en condi-
cions dignes i autonomes.

L’experiéncia de fracas i el seu afrontament

En anteriors investigacions sobre ’experiencia educativa de joves que han participat en projectes de diver-
sificaci6 hem observat que en molts casos interpreten la seua experiéncia escolar ordinaria, especialment en
I’ESO, com una cosa aliena o com un fracas personal, institucionalment reconegut (Horcas, Bernad, i Marti-
nez, 2015; Giménez, Martinez, i Bernad, 2017). En canvi, quan descriuen la seua experieéncia en programes de

' El concepte d’abandonament primerenc es refereix a la poblacié de 18 a 24 anys que no ha completat cap educaci6 secundaria postobligatoria i no
segueix cap mena de formacio.
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diversificaci6 valoren les relacions educatives proximes i els processos d’aprenentat-
ge significatiu, la qual cosa els permet reinterpretar la seua experiéncia d’aprenentat-
ge i reconfigurar les seues expectatives.

En aquesta linia, la nostra hipotesi (Martinez et al., 2021) és que el compromis
dels i les joves amb la seua experiencia educativa es construeix des de dues claus fo-
namentals: la identificaci6 instrumental (sentit de ’aprenentatge i percepci6 d’utilitat
per a les seues vides) i la configuraci6 de la relacié educativa (que inclou d’'una ban-
da la percepcio de la relacio amb el professorat com a experiencia de reconeixement,
proximitat i acompanyament, i, d’altra banda, el seu suport en I’aprenentatge mitjan-
cant metodologies flexibles i dinamiques que tenen en compte les necessitats, inte-
ressos i ritmes de cada alumne). En situacions en que el vincle amb les institucions
formals d’educacio s’ha fracturat, es fa imprescindible reconstruir-lo, generant nous
entorns, noves relacions i noves experiéncies, que permeten articular aquestes dues
claus (Gonzalez, 2017). Aix0 és el que pretenen les E20.

Les Escoles de Segona Oportunitat

L’Associaci6 Espanyola d’Escoles de Segona Oportunitat (E20), creada en 2016,
reuneix 43 entitats que treballen amb poblaci6 jove (de 15 a 29 anys) que ha abando-
nat el seu itinerari educatiu o esta en risc de fer-ho. Es tracta d’entitats molt diverses
(quant a grandaria, origen i, fins i tot, forma juridica) pero que comparteixen un mo-
del d’intervenci6 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
Peducaci6 i la formaci6. Ensenyar i Aprendre” publicat per la Comissi6 Europea. En
ell s’introdueix el terme “Escoles de Segona Oportunitat” per a referir-se a programes
educatius dirigits a la construccié de processos d’insercid social i laboral. Aquestes
entitats recullen I'experiéncia acumulada per entitats del Tercer Sector d’Acci6 Soci-
al en el desenvolupament de projectes com a tallers d’insercid, programes de garan-
tia social, programes de qualificaci6 professional inicial, formacié professional basi-
ca, etc. Moltes d’aquestes 43 entitats porten ja més de dues décades desenvolupant
programes d’aquest tipus. Des de la creacié de I’Associacio, el treball conjunt ha per-
més anar definint un model propi (Garcia-Montero, 2018) des del qual es pretén ar-
ticular respostes educatives al desafiament de ’abandonament escolar i de la desocu-
pacio juvenil.

Les E20 (Corchuelo et al., 2015; Prieto, 2015; Panadero, 2020) treballen mitjan-
cant processos formatius construits fonamentalment entorn del treball i en ’'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, ates que la situacié de vulnerabilitat o exclusio de bona part de I'alum-
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nat requereix afrontar situacions complexes, que van molt més enlla de 'educatiu. En
aquest article analitzarem més detalladament algunes claus del seu model, aixi com
I'impacte que tenen sobre 'experiéncia educativa i les expectatives del seu alumnat.

2. Metodologia

Per a oferir una millor comprensi6 de la situacioé de les i els joves estudiants de les
E20 acreditades i de com aquestes impulsen els seus processos d’inclusi6 socioeducati-
va hem treballat combinant un enfocament metodologic quantitatiu i qualitatiu.

L’aproximacié quantitativa es va realitzar a partir de I’analisi de les dades obtin-
gudes mitjancant un qiiestionari dirigit a els i les joves, amb una majoria de pregun-
tes tancades i algunes obertes, per a caracteritzar la poblaci6 atesa per les E20 i va-
lorar la seua experiencia educativa. Aquest qiiestionari va ser contrastat, préviament
passar-ho, per persones expertes en investigacio i professionals de les E20. La prova
pilot va tindre lloc al setembre de 2020 i la seua aplicaci6 al conjunt de la mostra es
va realitzar entre octubre i novembre de 2020. La mostra recull les respostes al qiies-
tionari de 2.024 joves d’un total de 40 E20, sobre un total de 7.895 persones matri-
culades durant el curs académic 2019-2020. Aquestes respostes han estat analitzades
estadisticament entre els mesos de desembre de 2020 i marg 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 E20, abordant el que considera-
ven com a claus de I’actuacio de les seues E20 que permeten influir en l'itinerari edu-
catiu del alumnats. Finalment, realitzem una breu presentacié d'una sintesi de les da-
des obtingudes mitjancant el qiiestionari davant professionals de les E20, en el marc
de la V Trobada de I’Associaci6 Espanyola d’Escoles de Segona Oportunitat, a I’abril
de 2021, per a procedir a la seua discussi6 i contrast en grups.

3. Descripci6 de la mostra. El perfil dels i les joves en E20

Com apuntavem abans, ’enquesta s’ha passat a un total de 2024 joves, majori-
tariament homes (74,6%) i entre 16 i 20 anys d’edat (79%). Del conjunt de joves en-
questats quasi dos tercos viuen en familia (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 familia d’origen, en rad 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
I’alumnat que va respondre el qiiestionari (58%) havia entrat aquest curs en ’'E20, i
un altre 27,5% porta dos cursos en el centre quan va contestar ’enquesta.

Respecte al seu origen, practicament la meitat son autoctons/es (49,2%) i I'altra
meitat estrangers/es (50,8%). A més, un 35,9% del total de 'alumnat entrevistat té
com a llengua materna una diferent a ’espanyol. Aproximadament la meitat dels que
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venen d’un altre pais porta menys de tres anys vivint a Espanya i '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 trajectoria escolar ha pogut tin-
dre lloc al nostre pais. El 80% dels procedents d’un altre pais 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 I’'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO).

Un alt percentatge de I'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 si que indiquen conéixer-ho, les categories més freqiients son “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
115,1% per a la mare).

Quant a la situaci6 laboral dels pares i les mares, si bé per a tots dos progeni-
tors la situaci6 més habitual és la de “treball remunerat” (56,5% en el cas dels pares
i 42,2% en el cas de les mares) la segiient més habitual és la de desocupacié (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 comu és que siga per compte d’altre. A més, les probabilitats de tin-
dre progenitors en situacié d’atur sébn 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 qgiiestio).

4. Analisi
4.1. El model de les E20. Analisi qualitativa a partir d’entrevistes a professionals

Les E20 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 trajectoria educativa formal i la seua inserci6 laboral. Per a aixo treballa
des d’'un model que hem caracteritzat a partir de les entrevistes realitzades a professi-
onals d’aquestes escoles (Martinez, et al., 2021).

Un model basat en itineraris

La clau fonamental del model és que parteix de la construccié d’itineraris for-
matius personalitzats, posant en el centre del procés el protagonisme del/la jove i els
seus interessos. Per a aixo es requereix basar la intervencio en el dialeg entre estudi-
ant i professionals de les E20, 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 basiques per a
poder aprofundir en la trajectoria formativa.
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Els itineraris combinen actuacions educatives i d’orientacio en els tres ambits
que ja hem comentat: desenvolupament personal, educaci6 i qualificacioé professio-
nal. Moltes escoles compten amb un model general d’itinerari, que serveix com a re-
feréncia. Encara que no tenen un caracter lineal, és comu que al principi es pose un
major émfasi en allo personal i social, per anar desenvolupant després I'académic i/o
professional i que al final s’introduisca la preparacié per a la incorporacié al mercat
laboral (orientaci6 i intermediacio). Aixi i tot, els itineraris es duen a terme de mane-
ra flexible, quant a la seua duracid, ordre i combinacié d’accés als programes, desen-
volupament de moduls complementaris adequats per a necessitats especifiques,... La
seua concreci6 ha de secundar-se en 'analisi de les necessitats i interessos de cada
jove. A més, I'avaluacio i seguiment continu dels processos i la consecucié dels objec-
tius permet redefinir I'itinerari i incorporar nous programes o actuacions.

En la majoria dels casos les E20 ofereixen participacié en programes de qualifi-
cacib professional, programes reglats de formaci6 professional basica o de cicles for-
matius de grau mitja. També actuen com a suport educatiu per a joves que partici-
pen en programes de formaci6 professional en altres centres. A més, desenvolupen
programes d’orientacio i desenvolupament de competéncies sociolaborals i coneixe-
ment del moén del treball. Destaca també la participaci6 en practiques en les empre-
ses, que permeten reforcar les competéncies professionals en entorns reals produc-
tius. En un sentit més académic, els itineraris poden incloure programes de prepara-
ci6 per al graduat en ESO, per a 'accés a cicles formatius de grau mitja, o de suport a
estudiants de secundaria en centres ordinaris. Algunes E20 estan reconegudes com
a centres d’educaci6é de persones adultes o com a centres concertats d’ensenyament
mitja. També desenvolupen programes per al temps lliure, per al desenvolupament
de competéncies comunicatives, etc.

Un aprenentatge significatiu

El compromis amb el propi itinerari requereix que 'aprenentatge tinga sentit per
a 'aprenent. La majoria de joves enquestats van expressar que el seu aprenentatge
en les E20 és rellevant en algun sentit (desenvolupament personal, retorn educatiu o
qualificacio per al treball). Encara que la principal motivaci6 es troba en 'aprenentat-
ge de competencies professionals, especialment en entorn reals, també s6n molt re-
llevants les dimensions académica i personal, la qual cosa permeten treballar sobre el
propi “projecte de vida”.

En qualsevol cas, hi ha algunes qiiestions clau destacades sobre aquest tema pels
professionals entrevistats. La primera és que un aprenentatge significatiu i dinamic,
requereix basar-se en activitats de caracter practic. Es considera que “s’aprén treba-
Ilant”. Aix0 requereix canviar sovint d’activitat, treballar per projectes breus i dina-
mics, amb propostes cooperatives basades en la interaccio en el grup.
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En segon lloc, és fonamental que es perceba la utilitat de 'aprenentatge, tant de
cara a la comprensio6 de la seua realitat quotidiana, com per al treball o el seu des-
envolupament personal. D’aci la rellevancia de les practiques en entorns professio-
nals reals. O també de les experiencies d’aprenentatge servei. En general, es tracta de
plantejar 'aprenentatge i la seua avaluacié de manera que es puga destacar el valor
del que es fa, que té sentit i no siga percebut, en general, com una perdua de temps.

En tercer lloc, és molt important la introduccio d'una certa flexibilitat en la dina-
mica formativa, que permet incorporar les preocupacions quotidianes i els esdeveni-
ments de I’entorn. Quan es parla de flexibilitat en els itineraris, s’inclouen, almenys,
tres dimensions: D’una banda, flexibilitat en I'is i “encaix” dels recursos (programes)
disponibles. En segon lloc, flexibilitat dels continguts i competéncies, en relaciéo amb
l’adaptaci6 al mercat laboral per afavorir les oportunitats de col-locaci6 dels i les jo-
ves, 1 en relaci6 amb I’'adaptacié a la quotidianeidad del alumnat i als seus interessos.
I, finalment, flexibilitat per a 'adequaci6 als ritmes i temps d’aprenentatge de cadas-
cq, oferint retroalimentacié de manera continuada per a resoldre dubtes i reconéixer
avancos responent a les seues necessitats d’aprenentatge de manera personalitzada.
A més, s’emfatitza que la flexibilitat no és improvisacio; per contra, es fonamenta en
procediments formalitzats que permeten un seguiment dels processos per part de tot
I'equip educatiu.

La relacié educativa i lacompanyament

La manera d’entendre i plantejar la relacié educativa es basa en la proximitat,
la comunicacio, el reconeixement i el suport a les necessitats de cada estudiant, per
a crear un “enganxament afectiu, un vincle de confianca que reforce el compro-
mis del jove amb la seua experiencia en 'E20”. Aix0 requereix mantindre una di-
namica d’acompanyament basada, almenys, en dues claus: (a) I'establiment de mo-
ments especifics per al seguiment i la comunicacié entorn del procés i itinerari de
cada jove; i (b) la preséncia de tutors/es que es converteixen en persones de referen-
cia, la qual cosa els permet oferir pautes de conducta, una retroalimentaci6 constant
sobre I'aprenentatge i sobre els avancos personals, aixi com actuar com a intermedia-
dors en situacions de conflicte.

L’acompanyament, a més, facilita la coordinaci6 de les intervencions de 1’equip
sobre cada jove i la sistematitzaci6 de la informaci6 de que es disposa sobre el seu
procés. Aixo és clau per a una avaluaci6é entesa com a procés de reforg i reconeixe-
ment. Una cosa molt rellevant per a ’autoconsciéncia del/la jove sobre el seu procés.
L’avaluaci6 aborda continguts, habilitats i competencies, habits (assisténcia, puntu-
alitat) i actituds personals (per exemple, convivéncia i respecte), tant en la seua di-
mensié personal com professional. I’avaluaci6 també implica afrontar els conflic-
tes, la falta d’implicaci6, o la ruptura de les normes des del dialeg i la reflexivitat. En
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aquest sentit, cal assenyalar la importancia de la definici6 de normes clares i flexibles
que vagen “ordenant lexperiéncia” dels i les joves i que es revisen des del dialeg.

4.2. L’experiencia de les i els joves en les E20. Una analisi quantitativa
La trajectoria educativa prévia a 'E20

La trajectoria formativa dels i les joves préviament a la seua incorporaci6é a una
E20 presenta alts indexs d’absentisme i repeticio, aixi com un elevat abandonament
sense haver acabat, en molts casos, 'Educacié Secundaria Obligatoria. La major part
de alumnat enquestat procedia de I'ESO (73,3%), sent segon de ’ESO I"dltim curs
superat més freqiient (27,8%). En general, (amb I’excepci6 del grup de 26 a 30 anys)
a major edat s’incrementa el nivell d’estudis aconseguit abans d’accedir a 'E20. Una
altra dada rellevant és que el nivell d’estudis d’accés a les E20 és inferior en el cas de
I’alumnat autocton ja que només el 28,7% d’aquest alumnat té aprovat un curs supe-
rior a segon de 'ESO, enfront del 53,3% de ’alumnat estranger nascut en un pais his-
panoparlant o enfront d'un 56,2% del alumnat nascut en un pais no hispanoparlant.

Pel que fa a la repetici6 de cursos, la meitat de I'alumnat (50,84%) que accedeix a
una E20 ha repetit alguna vegada en primaria, mentre que 2 de cada 3 ha repetit al-
gun curs en I'ESO (el 64,94%). Trobem diferéncies significatives en la relacioé entre la
repeticio de curs i el sexe en secundaria, amb una mica més de deu punts percentu-
als de diferéncia de les dones (72,3%) sobre els homes (62%). Igualment trobem dife-
rencies significatives en relacié amb la procedéncia en secundaria, sent molt major el
percentatge de repeticions en el cas de I'alumnat autocton (80,8%), seguit del alum-
nat procedent de paisos hispanoparlants (68,1%) i sent menor per al de paisos no his-
panoparlants (50,4%).

L’absentisme escolar es triplica en passar de primaria a secundaria, passant del
12% al 36% les dues opcions de resposta que indicaven un major absentisme. Si ho
considerem en funci6 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-
lacio significativa entre la falta d’assistencia regular a classe i la repeticio, tant en pri-
maria com en secundaria. 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 si que assistien. També trobem una associaci6 significativa entre absen-
tisme i habits d’oci de risc (consumir begudes alcoholiques, fumar tabac, fumar por-
ros i consumir altres drogues), especialment en secundaria. L’assisténcia continuada
disminueix en vint punts percentuals en els que mantenen habits 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 associaci6 significativa entre habits d’oci de risc i major inciden-
cia de la repeticié en secundaria (un 80,6% en aquells amb habits de molt alt risc,
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enfront d’'un 52,3% en els de risc baix). Finalment, cal assenyalar que 'assisténcia a
classe en 'ESO s’associa significativament amb els indicadors de major suport paren-
tal: la major assisténcia a classe es donava en dos tercos d’aquells que rebien alt su-
port parental.

L’experiencia en les E20

Després d’aquesta trajectoria, 'E20 representa una opci6 diferent des de la qual
tornar a afrontar un cami d’aprenentatge. Aix0 és el que ens mostra la valoraci6 per
part de I'estudiantat sobre la seua experiéncia en les E20, els motius que assenyalen
per a estudiar en elles i els factors que fan que se senten compromesos amb la conti-
nuitat en I'itinerari que estan desenvolupant.

En la incorporacio6 a les escoles és molt important I'orientaci6 realitzada des dels
instituts: quasi la meitat dels i les estudiants d’E20 es van matricular en aquestes per
consell d’un professor (20,6%) o un orientador (38,9%) del seu institut. La connexio
entre 'educaci6 formal i les E20 és un factor rellevant, tant en I'accés a 'E20, com
per a afavorir el retorn al sistema educatiu en acabar els itineraris. Un altre factor que
influeix en la decisi6 d’acudir a una E20 és el consell d'un amic (27,2%), la qual cosa
indica I'experiéncia positiva dels i les joves que les recomanen.

Les respostes al qiiestionari mostren una satisfaccié general amb 'experiencia
en les E20: un 85% diu que no ha pensat mai a abandonar ’E20, destacant per a
aixo la seua utilitat (38%): aspectes com que s’apren, i que és més practic i atil que el
que havien vist en I'institut (5%); que és una oportunitat per acabar els seus estudis
o per a trobar un treball i que no tindra una altra igual (4,6%), que els permetra ob-
tindre un titol —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 I’escola: més d'un 30,6% reco-
neix que esta 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 satisfaccio en la relaci6 de suport dels
formadors/es i els métodes 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 ’E20, destacant la necessitat de buscar al més
prompte possible un treball (2,9%). Encara que també s’esmenten aspectes rela-
cionats amb la insatisfacci6 amb l'estudiat (1,5%), la falta de motivaci6 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 economics i famili-
ars (1,3%).

La percepcié positiva es va confirmar amb les respostes a una pregunta oberta
en que es demanava als joves que escrigueren tres caracteristiques per a descriure la
seua E20. Aix0 ens va donar un total de 6072 respostes (tres per estudiant) sobre ele-
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ments que consideraven definitoris de I’experieéncia en les E20. En general, els as-
pectes relacionals o socioafectius son els que més destaquen: el bon tracte que re-
ben i el sentir-se atesos (21%), el que els agrada anar a 'E20 (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 ’experiéncia: 'educaci6é que reben i la bona qualitat de 'ensenya-
ment, i el seu caracter innovador (17,3%), aixi com la seua utilitat practica, sobre-
tot de cara a un futur personal i laboral, mitjancant la preparacié en un ofici (8,3%).
Igualment s’esmenten aspectes relacionats amb la professionalitat en 'organitzacid
del centre (2,5%) i els recursos disponibles (3,4%). I inicament trobem poc més del
5% de caracteristiques negatives sobre el centre, sobretot en aspectes socioafectius
i en relaci6 amb aspectes normatius, que els fan considerar la seua estada en I'E20
com una mala experieéncia (2,2%) o com un lloc on s’exigeix i es treballa excessiva-
ment (3,2%). En sintesi, la gran majoria dels joves (73,2%) destaquen exclusivament
aspectes positius d’aquests centres i de 'educaci6é que reben, la qual cosa ens indica
una gran satisfacci6 amb les E20. 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 que estudien en la seua E20, la gran ma-
joria de joves (44,7%) assenyala que creu que els sera util 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 aixo sembla confirmar el nostre suposit de parti-
da sobre els factors (instrumentals i relacionals) que fan possible un increment de la
vinculaci6 entre cada jove i la seua trajectoria educativa.

Les expectatives de futur

En definitiva, I’experiéncia en 'E20 és valorada com a enriquidora sobretot en
dos sentits: els fa sentir-se més capacos 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 linia es situa la seua percepcio
sobre les oportunitats que els ofereix 'E20: un 36,9% considera que I’ajudara o al-
menys li animara a aconseguir un treball. Quasi la meitat (47,3%) pensa que li servira
per acabar els seus estudis. Un 15,8% destaca que sobretot els ajudara a millorar les
seues competéncies personals i socials.

Aquesta valoracio es reflecteix en les expectatives academiques i professionals
immediates de 'alumnat en acabar el curs: La majoria (un 49,8%) espera poder tre-
ballar, especialment en alguna cosa relacionada amb I’apres en I'E20 (quasi un 30%).
Encara que un 20,1% estaria disposat a treballar en qualsevol cosa. D’altra banda,
I’expectativa de continuar amb la seua formaci6 és indicada en un 36,4% de les res-
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postes. En concret, un 25,1% desitja continuar estudiant una formacié professio-
nal de grau mitja, un 4,5% una formacié professional basica i un 6,8% vol completar
I'ESO. Finalment, trobem joves amb expectatives poc clares encara (5,8%) que preci-
sarien una acci6 orientadora més intensa en ’E20.

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 aix0, la majoria (56,9%) continua tenint ’expectativa d’estar treballant i no-
més un 11% pensa que es dedicara exclusivament als seus estudis, encara que un
16,4% espera simultaniejar treball i estudi.

Conclusions

Les E20 suposen un recurs valuos per a fer front a 'abandonament educatiu i
per ajudar en els processos d’inserci6 laboral de joves que viuen en situacions vulne-
rables. El seu model d’intervenci6 educativa, centrada en els interessos i necessitats
dels i les joves, es mostra especialment adequat per aixo. Treballar combinant una re-
laci6 educativa d’acompanyament i suport, amb un aprenentatge significatiu, que tin-
ga sentit i es perceba com a 1til i rellevant, permet reconstruir el compromis dels i les
joves amb la seua trajectoria educativa. Unes trajectories en general trencades i inter-
pretades sovint com a fracassos.

Es important el fet que les E20 compten amb el reconeixement de U'entorn edu-
catiu més proxim, que les vega com un recurs amb el qual col-laborar per a reconduir
la trajectoria de joves que, en cas contrari, abandonarien la seua formacié. D’aques-
ta manera se’ls ofereix la possibilitat de continuar estudiant, obtindre una titulacié o
acreditacid reconeguda i incrementar les seues oportunitats d’inserci6 laboral.

Per a aixo, la clau de l'oferta de les E20 reposa sobre els itineraris personalitzats,
més que sobre cada programa en particular. Aixo permet a cada jove pensar i treba-
llar el seu propi cami a mitja i llarg termini, en lloc de ser una resposta puntual i a
curt termini. Aixi les E20 pretenen que els i les joves se senten capagos, 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 projeccié de futur
que es recolza en una major qualificacié amb la qual prendre decisions des de 1’auto-
nomia i amb més recursos enfront del mercat de treball, son els motius pels quals la
seua experiencia resulta tan ben valorada en I'enquesta.

Aixo es reflecteix en com manifesten les seues expectatives a curt i mitja termini,
confirmant que la seua experiéncia en les E20 els ha animat a reforcar la seua trajec-
toria formativa o per a la inserci6 laboral des d’interessos més definits i amb una ma-
jor motivacio. Per descomptat, aixo no exclou les dificultats, que sovint van més enlla
d’allo formatiu. La necessitat economica implica sovint una urgeéncia per trobar tre-
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ball, la qual cosa pot interrompre itineraris cap a una major qualificacid. Per a molts
la prioritat és treballar i la seua etapa formativa acabaria en I'E20. D’aci la rellevan-
cia que en aquestes té la qualificacié professional i la comprensi6 del mén del treball.

Com hem exposat, la gran majoria dels i les joves destaquen aspectes positius
dels centres d’E20, sentint-se compromesos amb la seua trajectoria en aquests, per-
que 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-
mis i proximitat del professorat, aixi com I’atenci6 personalitzada que reben. En de-
finitiva, les dades semblen confirmar els nostres suposits inicials sobre quins factors
vinculen als i les joves amb la seua experiéncia en les E20: li donen sentit a aques-
ta oportunitat sobre la base de la seua utilitat per al futur, d'una banda, aixi com pel
valor que tenen les relacions de suport i reconeixement, especialment amb el profes-
sorat.
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Els desafiaments de |’educacio al Brasil,
enfront de les desigualtats socials, pobresa i falta d’inversio
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PAg

Introduccio

Vivim al Brasil, en el periode recent comprés entre 2016 i 2022, un vertader retrocés al pais i en I’'Educacioé
Publica respecte a les inversions en educacié i politiques publiques educacionals. Es tracta d'un desmuntatge
del pais i de I'educaci6 i apunta a un projecte neoliberal i neoconservador, amb tracos feixistes.

En l’actualitat els drets i principis garantits per la Constitucié Federal de 1988 i en la Llei de Directrius i
Bases de ’Educaci6é Nacional es troben amenacats. Existeix la nitida intencionalitat d’invalidar aspectes con-
solidats de la legislaci6, cosa que causa inseguretat en educadors i educadores. També, dificulta la construccid
d’estratégies consistents que puguen ser universalitzades en escoles de tot el pais, col-locant i ampliant la de-
mocratitzacié de 'accés, de la permaneéncia i del succés escolar.

Entenem que I'educaci6 és un dels camins perque s’establisca una societat més igualitaria, és anhel un
pais on tots els ciutadans tinguen accés a ’educaci6é basica (educacié infantil, ensenyament primari i ense-
nyament secundari) de qualitat, pero també als seus drets basics, com la salut, 'alimentaci6 i I’habitatge. Bus-
quem una societat en que, de fet, I’escola tinga les condicions d’assumir el seu paper social de contribuir amb
una societat democratica i igualitaria per a tots.

Encara, el quadre que trobem hui al Brasil, en ple segle xx1, és de profundes desigualtats socials amb un
abisme entre aquells que tenen molt i els milions de desesperancgats fruit d'un procés de quatre anys sense
inversions, amb creixement de la linia de la pobresa, resultat dels actuals indexs de desocupacié. Conforme
I'IBGE —Institut Brasiler de Geografia i Estadistica— hui al Brasil son 12 milions d’aturats, sent el pitjor index
el dels descoratjats, 4,8 milions. Descoratjats son persones a les quals els agradaria treballar, pero que van de-
sistir de buscar ocupaci6 per creure que no n’aconseguirien. Segons 'IBGE aquesta és una fase dels indexs de
desocupacio.

La pandemia va agreujar encara més aquest quadre. Hui al Brasil segons I'’enquesta de Datafolha3 realit-
zada el mar¢ de 2022, la inseguretat alimentaria és més aguda per als pobres, perque d’entre els que reben fins
a dos salaris minims, 2.424 reals (500 dolars aproximadament) com a renda familiar mensual, d’aquests, 35%

' Doctora en Educaci6, professora de la Facultat d’Educaci6 de la UFRGS—-Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Brasil. Coordinadora del
GEPPEM- Grup d’Estudis de Politiques Pabliques per a I’Ensenyament Mitja.

2 Doctora en Educacid, professora de la Facultat d’Educacié de la UFRGS—Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Brasil. Coordinadora del
GEPPEM- Grup d’Estudis de Politiques Pabliques per a ’Ensenyament Mitja.

3 Datafolha és un institut d’'investigacions del Grup Folha, empreses associades del qual el diari Folha de Sdo Paulo forma part.
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van afirmar que el menjar disponible a casa és insuficient. La regié nord-est del pais
és assenyalada com la regi6 en la qual el 32% va afirmar que en els Gltims mesos no
van tindre menjar suficient per a alimentar les seues families. Cap societat desigual
aconseguira avancar amb la garantia dels drets basics als ciutadans de manera iguali-
taria i amb qualitat sense invertir en les necessitats basiques, fonamentals per a la su-
pervivencia per a poder pensar en educacio. Actualment, segons mostren les dades de
PNAD Continua —Investigacié Nacional per Mostra de Domicilis Continua— 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 pandemia de la COVID-19. Educaci6 i
assisténcia a les necessitats basiques, en qualsevol pais, caminen juntes.

Tenim un ensenyament fonamental universalitzat, amb practicament un 97%
d’assistencia als xiquets/es en edat dels 6 als 14 anys; no obstant aix0, existeix una
precarietat molt gran en politiques publiques per a un ensenyament fonamental que
atenga els xiquets/es de classes de menor poder adquisitiu i que precisen, si, estar en
torn integral. L’educaci6 de torn integral necessitaria ser establida com a politica pa-
blica per a 'ensenyament fonamental.

Esta en curs en aquest moment al Brasil la reforma de 'ensenyament secunda-
ri, ultima etapa de I’educaci6 basica, moment de preparacié per al moén del treball i/o
ensenyament superior. Aquesta reforma va ocorrer després del colp de 2016 i va pro-
vocar una inversi6 de les demandes reals, d’aquesta que és I'altima etapa de ’educa-
ci6 basica. La realitat és que al Brasil la gent jove que esta en ’ensenyament secunda-
ri necessita treballar.

Tenim al nostre pais hui 12 milions d’aturats. Els joves que freqiienten les esco-
les d’educaci6 basica, en la seua majoria, son responsables d’ajudar en el manteni-
ment de les seues families que posseeixen un conjunt de dificultats economiques. 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 I’educacio.

L’educacio expressada a través de les dades

I el resultat d’aquesta realitat és ’evasio -quan els alumnes abandonen I’escola-,
un altre problema central en 'educacié permanent. L’educacié publica al Brasil ne-
cessita inversions, urgeix incentivar i recuperar el protagonisme juvenil amb I’elabo-
raci6 de politiques bolcades cap a la joventut.

La falta d’'implicaci6 amb la joventut és ultratjant. Aquesta reforma que esta en
curs és privativa i capitalista i va comencar després del colp que va retirar del poder a
una presidenta electa democraticament i sense cap acusaci6 concreta 'any 2016. En
un discurs el Ministeri d’Educaci6 afirma que la reforma és per a organitzar ’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 formacié d’adolescents i joves proposa tor-
nar-los empresaris de si mateixos. Col-loca sota les seues responsabilitats el seu fu-
tur, la seua formaci6 i afirmen que depén d’ells. Eliminen el sentit de col-lectivitat, de
comunitat, no respecten la cultura popular. En la realitat necessitariem enfrontar les
dificultats col-locades historicament 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 forca de llei—, sense escoltar alumnes, profes-
sors d’educacio6 basica, professors i investigadors de les universitats. Va dur a terme
una reducci6 del curriculum, va minimitzar I'oferta educacional, portant cap a dins
de les escoles publiques, instituts i fundacions privades I'inici d’'una era de ’empre-
nedoria, és a dir, cada alumne sera empresari de si mateix. Freire (2021) ja cridava
l’atenci6 sobre els riscos de menysprear la formaci6 dels educands.
Es per aixo que transformar lexperiéncia educativa en pur entrenament
tecnic és menysprear el que hi ha de fonamentalment huma en lexercici
educatiu: el seu caracter formador. Si es respecta la naturalesa de U'ésser
huma, l'ensenyament dels continguts no es pot donar alié a la formaci6é mo-
ral dels educands. Educar és substantivament formar. Divinitzar o demo-
nitzar la tecnologia o la ciéncia 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 comprensié i
en la interpretacié dels fets. (FREIRE, 2021, p. 32).

Concordem amb Freire sobre la predisposici6 als canvis, a la construcci6 del co-
neixement, a partir d’allo que va ser historicament sistematitzat per la humanitat; és
un procés profund, ampli, cultural i historic.

Una altra greu situacid, la de I'abandonament, ferida oberta des de I’ensenya-
ment fonamental en 'educaci6 puablica al nostre pais. El fet de tindre un gran aban-
donament en I'’ensenyament secundari diu molt de 'organitzacié de I’ensenyament
fonamental, dels desafiaments d’aquesta etapa també.

Entre xiquets 1 joves de 6 a 14 anys, conforme el PNAD (Investigaci6é Naci-
onal per Mostra de Domicilis Continua), en el segon trimestre de 2021, va
haver-hi un augment d’'un 171,1% d’aquells que estaven fora de les escoles,
en comparaci6 amb el mateix periode de 2019. Aixo significa que 244 mil
xiquets 1 joves en aquest grup dedat no estaven matriculats. Va haver-hi
també un augment significatiu del nombre de xiquets que, en edat d’estar en
lensenyament fonamental (6 a 14 anys), estaven encara en l'educacio infan-
til (702,7 mil en 2021, davant de 396,8 mil en 2019). Amb U'augment del nii-
mero d’aquells fora de lescola o freqiientant Ueducacié infantil, el percen-
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tatge de xiquets 1 joves de 6 a 14 anys matriculats en U'ensenyament fona-
mental (o en Uensenyament 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
I’ensenyament dels 4 als 17 anys; no obstant aix0, el distanciament entre edat i esco-
laritat s’inicia des de ’ensenyament fonamental i I’endarreriment segueix endavant,
considerant I'edat en que el jove hauria d’estar si no haguera parat per a treballar.
Quan el jove s’aparta dels estudis, aixo té un impacte i endarrereix la seua continui-
tat dels estudis; pero no és només aixo, pot condemnar-lo a eixir de I’escola per sem-
pre. La continuitat dels estudis en 'ensenyament superior és una altra barrera, enca-
ra tenim més del 80% de les places de I'ensenyament superior concentrades en la ini-
ciativa privada. Queé esta en joc per a la millora de I'ensenyament al Brasil? Inversi6
en 'educacid puablica. Salaris dignes i formaci6 continuada per als professors. Pensar
en una escola que contemple una formaci6 realment integral amb classes de musica,
teatre, dansa, cinema, a més de les de portugués i matematiques. La formaci6 gene-
ral consistent, integral, contempla, a més de les humanistiques, les ciéncies en el seu
conjunt: fisica, quimica, biologia, dins dels principis de la ciéncia, aixi com, treball,
tecnologia i cultura.

El Dret a ’educacié6 enfront de les desigualtats
La defensa de ’escola publica exigeix implementar un conjunt de politiques que
garantisquen un avang en el camp educacional. Segons Rawls (2008) per a tindre una
societat justa una de les qiiestions 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 public 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 justicia, per les lleis, no estan
subjectes a la negociacio politica o al calcul d’interessos d’alguns grups socials.

Les regles per a 'accés a I’educacio es troben garantides per la legislacio; no obs-
tant aixo, les desigualtats economiques han produit profundes ruptures en la conso-
lidacié d’aquests drets. Falten accions concretes per a garantir que el punt de parti-
da de tots siga, com a minim, anivellat amb el reconeixement d’aquestes diferencies
d’oportunitats per a tots els joves.

El dret a l'educaci6 tal com esta establert hui en l'ordenament legal brasi-
ler, Constitucio Federal de 1988, i la Llei de Directrius i1 Bases de I'Educa-
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ci6 Nacional (LDBEN) (Llei 9394, de 1996), entre altres instruments legals,
anhela garantir que totes i tots tinguen accés a l'educacié basica de mane-
ra igualitaria i amb equitat, és a dir, condicions adequades d’accés, perma-
nencia i conclusié de l'educaci6 basica de manera que el dret a Ueducacio es
puga exercir i amb aixo reduir les desigualtats socials, donant loportunitat
a lexercici ple de la ciutadania.

El dret a 'educaci6 és primordial per a garantir que tots els ciutadans participen
de tots els ambients socials i politics d’'un pais, perque possibilita el creixement soci-
al i intel-lectual, entre altres factors. La majoria de les Constitucions dels paisos con-
temporanis declaren i reconeixen en els seus textos el dret a ’educacio. [...], les cons-
titucions brasileres sempre han afirmat el dret a '’educacio, a vegades de forma més
feble i altres de forma més forta. (MARCHAND, 2006, p.31)

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

L’educacié, dret de tots i deure de UEstat i de la familia, sera promoguda 1
incentivada amb la col-laboracié de la societat, apuntant al ple desenvolu-
pament de la persona, la seua preparacio6 per a lexercici de la ciutadania i
qualificar-la per al treball. (CONSTITUCIO FEDERAL DEL BRASIL, 1988)

En la LDBEN de 1996, en el seu article 3r estan establits els principis de I'edu-
cacio escolar al Brasil. Dins dels 14 principis establits, la igualtat de condicions per
a laccés i permaneéncia a I’escola, la garantia de I'’estandard de qualitat esta present.
Principis aquests que entenem que sén fonamentals per a la garantia d’'una educa-
ci6 que busque disminuir les desigualtats socials. Es important destacar que no n’hi
ha prou amb tindre el dret a 'educaci6 garantit en 'ordenament legal, s6n necessari-
es politiques publiques que de fet garantisquen l'exercici d’aquests drets, accions go-
vernamentals que possibiliten una educacié propulsora d’una societat igualitaria. Per
tal que aixo ocorrega, no existeix una altra manera de fer-ho que amb inversi6 finan-
cera i técnica que possibiliten accions bolcades per a la valoritzaci6 dels professionals
de I'educacio, recursos pedagogics adequats, millora en la infraestructura de les esco-
les. Com diu Bobbio (1992), el gran problema en I’actualitat no és declarar els drets
de ’'home, perque esta fet en la Constituci6é Federal, sind, si, protegir-los.

Perqué un dret social siga protegit, assegurat, moltes accions han de ser re-
alitzades i sabem les dificultats ocorregudes al Brasil perqué els drets soci-
als siguen veritablement assegurats i garantits. Aixi, al nostre pais, perqué
el dret a l'educacié siga protegit, assegurat, alguns factors rellevants s’han
de tindre en consideracié, com les condicions de finan¢cament, les condicions
d’oferta de leducacié, les definicions de competéncies per a loferta d’aques-
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ta etapa de l'educacio, la gratuitat i Uobligatorietat de I'ensenyament secun-
dari. (MARCHAND, 2006, p.34)

D’aquesta manera, es fa cada vegada més necessari, accions que facen viable
el dret a 'educaci6 per a tota la ciutadania. L'obligatorietat escolar i la gratuitat de
Ieducaci6 en institucions publiques d’ensenyament signifiquen un gran avang cap al
dret ila qualitat de 'educacié.

La desigualtat educacional al Brasil posseeix indicadors vinculats a qiiestions so-
cioeconomiques molt latents com color/raga, génere, territori i classe. Molts dels que
aconsegueixen superar les barreres de I'accés a I'educacié acaben patint amb la re-
provacié que comporta a la distorsi6 edat-any escolar i com a conseqiiéncia a I'evasio
ial’abandonament a I’escola.

En el context de pandémia de la Covid-19, aquestes desigualtats es van fer molt
més evidents. Temes relacionats amb les diferencies de condicions d’infraestructu-
ra a les escoles, d’accés a recursos pedagogics, de condicions de treball dels professio-
nals de ’educacid, d’inversioé piblica en I'educacioé basica, d’accés als recursos tecno-
logics es van tornar latents.

Consideracions finals

Aquest text s’ha escrit en un moment crucial de la historia brasilera, en un pais
marcat per 'agreujament d’'una crisi economica, social, politica, pero no sols aixo,
s’agreuja també, per una crisi civilitzatoria. El Brasil de 'any 2022, viu una crisi civi-
litzatoria!

Enfront dels nimeros aci presentats, rescatem en aquestes consideracions finals
I'obra d’Elias (1993). L’autor presenta la tesi que la condicié humana és una lenta i
prolongada construccié de I’'home mateix. La crisi civilitzatoria viscuda al Brasil es
refereix a totes les perdues 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 civilitzatoria estem parlant que, igual que en els periodes
més ombrivols de la dictadura militar, amb tortura, mort, privacié de la llibertat, de
democracia, aixi mateix, alguns valors van ser preservats. Valors com 1’ética, respec-
te al proisme i un cert sentit de solidaritat. En 'actualitat, tots aquests valors s’han
perdut. El Brasil actual, present, mostra una crisi que ataca la democracia, el conei-
xement historicament construit per la humanitat nega la ciencia, 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 ciéncia, ’any 2020.

Perqué aquest escenari puga ser alterat, accions enfocades a la realitzacio efecti-
va de la democracia, financament de I’educacio puablica i politiques inclusives passen
a ser fonamentals. Aquest escenari no sera alterat amb politiques limitadores de re-
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cursos per a educacio, com I’Esmena Constitucional 95/2016 que estableix el régim,
denominat “Sostre de Despeses” i que, a més, va congelar inversions en arees priori-
taries com educaci6 i salut durant vint anys. Aquesta Politica esta tornant practica-
ment inviable aconseguir les metes establides en el Pla Nacional d’Educaci6 de Direc-
trius (2014-2024) que estableix directrius, metes i estrategies per a la politica educa-
cional. Necessitem urgentment que politiques publiques de protecci6 integral als xi-
quets i als adolescents siguen implantades i ampliades.

El que esta en joc al Brasil actual és que necessitem enfrontar i bregar amb les in-
justicies vigents, els principis i la concepcio de justicia social de les quals sén necessa-
ris per a minimitzar les profundes desigualtats; els principis sén importants, pero son
a penes una part. Segons Rawls (2008), per a tindre una societat justa cal distribuir
béns i drets, considerant el principi de la diferencia.

El Brasil del moment —en escriure aquest text—, necessita un nou contracte so-
cial en el qual tots tinguen els mateixos drets civils, politics; pero no sols aixo, un
lloc on tots tinguen les mateixes oportunitats de desenvolupar-se. Es injust anive-
Ilar a tots amb una mesura que dona 'oportunitat d’avangar a qui ja posseeix condi-
cions per a fer-ho; no prenent en consideraci6 que existeix un contingent de la pobla-
ci6 que no esta en igual posici6 per a avancar. El principi de justicia 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
pais torne a tindre desenvolupament amb justicia social, prioritariament.
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Families digitals al CEPA:
competencia digital i ciutadana en clau europea

Magdalena Balle Garcia, CEPA Som Canals, Palma, Illes Balears

A

I tornam a la normalitat...

En ple boom de visitants a I'Tlla de Mallorca, quan comenca a mancar la ma d’obra que demanda el sector
de I'hostaleria a causa d'una inesperada temporada turistica en alca i el preu dels lloguers pels nivols, moltes
escoles d’adults de les Illes veuen com els alumnes van minvant cada dia a pesar dels esforcos dels professors
per mantenir les aules plenes, com en els darrers dos anys de pandemia. L’experiéncia ens diu que en anys de
bonanga la poblaci6 adulta de I'Illa es forma manco com a conseqiiencia de la gran demanda d’obra no qualifi-
cada. Es un repte al qual no es fa front de manera contundent des de les institucions pertinents. Els professors
dels CEPA senten molta frustracié davant aquesta situacié pero entenen que molts dels alumnes han de tre-
ballar perqué 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 circumstancies adverses, el CEPA ofereix el curs: Ciutadans Competents Digitalment, una tra-
ducci6 del titol original ‘Digitally Competent Citizens’. La coordinadora del programa Erasmus+, Magdalena Ba-
lle, comenga a difondre aquest curs mensual d’inclusié TIC (Erasmus+) amb un cert temor i recel pel fort absen-
tisme del darrers mesos de classe. No obstant aix0, la feina en xarxa dels darrers anys ha contribuit a I’efecte mul-
tiplicador de la difusio6 i aquest factor ha contrarestat, en part, aquesta temenca i ens ha estat molt favorable.

La realitat ha estat, que una setmana després d’iniciar la matricula, 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 I'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 ’escola. El nostre barri
és una zona amb un gran dinamisme social i una llarga tradici6 associativa.

Avantatges de la feina en xarxa: efecte multiplicador dels recursos i de la difusio

Gracies a aquesta feina en xarxa comptam amb dues alumnes en practiques d’Educacié Social, que fan su-
port a I'aula i que alhora col-laboren amb el CEIP Es Pont de la barriada veina de Son Gotleu. A més a més,
d’'una banda també comptam amb una voluntaria AMADIP Esment (Associacié Mallorquina per a Perso-
nes amb Disminuci6 Psiquica ) i d’altra banda, tenim una becaria portuguesa del programa Erasmus+, que ens
ajuda constantment. La tercera setmana del curs comptarem amb un estudiant de Formaci6é Professional d’Es-
lovaquia que seguira amb aquesta feina de suport. De fet, internacionalitzacio, sentit de comunitat i sinergia
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social son tres factors que contribueixen a que aquest projecte hagi resultat, a hores
d’ara, un programa d’exit.

El curs és part d'un programa integral de competéncies 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 esta format per una xarxa de 9 escoles de primaria i 4 taules d’entitats (Pere Ga-
rau, Son Gotleu, Es Rafal i Son Oliva). A més a més, compta amb la participacié del CEP
I'IBsteam pel que fa al disseny del programa de competéncia digital, a la cessié temporal
i a la conseqiient supervisio de chromebooks; amb I'UIB (Universitat de les Illes Bale-
ars) en relacié a 'avaluaci6 externa del programa i de 'impacte als usuaris del CEPA,
aixi com de l'impacte comunitari; amb I'Ajuntament de Palma (Area d’Educaci6) que
coordina part del programa i fa d’enllag amb les nou escoles i, finalment, amb Serveis
Socials Llevant Nord que ajuda a fer-ne difusi6 i ens deriva molts usuaris que es troben
en risc d’exclusi6 social. Cal ressenyar que I'especialista en diversitat de I'IBsteam ha
tengut molta cura a 'hora d’adaptar els materials per tal de facilitar als usuaris 'apre-
nentatge digital basic. A més a més, la plataformaclassroom, que és la que empram en el
programa, és molt intuitiva i és facil 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 voluntaries que venen de Napols i fan feina
al CPA Napolicentrale ('equivalent del nostre CEPA a Italia). La idea és que el curs
que ve, en la segona fase del programa, el voluntariat formi part de la fundaci6 Caixa-
banc i els docents mentors siguin voluntaris amateurs. La banca d’aquest pais 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 informatics. Aixo ha implicat que tots
ells tenguin prou coneixements informatics i que vulguin aportar els seus sabers a la
societat de forma altruista; majoritariament sén joves molt actius.

Els cursos d’informatica es faran al CEPA i pensam que és una oportunitat tinica
per visibilitzar el nostre centre i 'Educacié d’Adults en general. De moment, ens ha
apropat de valent a les escoles puabliques i concertades de Son Gotleu.

Una part del professorat del CEPA, gracies a la implementacio dels projectes eu-
ropeus al llarg dels anys, ha tengut 'oportunitat de conéixer el vincle que hi ha entre
les escoles de pares ‘a la europea’i les escoles de primaria. Els pares dels infants nou-
vinguts reben formacio, organitzada a les propies escoles de primaria. La formaci6 a
pares consta d’'una part més instrumental com ara llengua, informatica, etc. Alesho-
res, encara que les competéncies parentals no s6n el bess6 de la formaci6 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 son vulnerables socialment parlant. La vulnerabilitat es pot manifestar
per una discapacitat, per un tema idiomatic o per un tema cultural. De fet, molts dels alum-
nes del curs sén ucrainesos molt formats pero que no parlen ni catala ni castella.

Un gran nombre d’alumnes s6n magrebines que tenen molta dificultat per sor-
tir de 'esfera domestica. La primera setmana del curs, que compta amb quatre grups,
ens ha servit per veure que aquelles alumnes del Nord d’Africa que tenen correu elec-
tronic és perque el comparteixen amb els seus marits. Moltes d’elles no tenen tele-
fon mobil, alguna alumna agafa el ratoli a I'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 anéecdotes de tots els colors.

La primera activitat que es fa el primer dia de formaci6 és crear un compte de
gmail i una vegada els alumnes accedeixen al classroom se’ls obri un moén nou per
descobrir i es nota en la motivacio i les ganes de seguir amb el curs. El classroom cre-
at per 'IBsteam (nivell O) és forca atractiu, esta molt ben filat i aixo fa que enganxi
als nous usuaris.

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

D’enca que esclata la pandémia de la COVID 19 els directors de les escoles de pri-
maria del nostre voltant, que fan servir el classroom i I'entorn workspace, veuen com
els pares no poden acompanyar els seus en els seu recorregut academic. Shan inver-
tit molts doblers en chromebooks, els nins els saben manejar perfectament pero els pa-
res nouvinguts i més allunyats de I’escola no estan familiaritzats amb aquesta platafor-
ma digital. Alguna escola de primaria veina ha hagut d’organitzar algun curs per a pa-
res per mostrar el GESTIB (el programa d’educacié que fan servir totes les escoles de les
Illes). Malgrat que als pares en general fer la petita passa i comencar 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 Accién amb l'oferiment de dispositius informatics
escolars de franc, segons els nous directors amb els quals duim en marxa aquest pro-
jecte, han resultat insuficients i s’ha menyspreat la importancia que té la formacié6 di-
gital dels pares a les escoles de Primaria.

El programa, batejat pels técnics de I’Ajuntament de Palma com a Families Digi-
tals, esta adrecgat a fer front la bretxa digital i arribar als pares de les families més re-
motes a les escoles i amb un nivell alt de vulnerabilitat.

Entre els usuaris hi ha pares de totes les escoles publiques i concertades de dues
barriades de Palma amb una diversitat cultural impressionat i amb greus problemes
de convivéncia en alguns dels centres.
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Amb el curs Ciutadans Competents Digitalment pretenem arribar als ciutadans
meés vulnerables, contribuir a minimitzar la bretxa existent i contribuir a combatre el
fracas escolar, tal6 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 Maoé.

La vulnerabilitat en totes les seves manifestacions és present en el curs: pares
que fa pocs mesos que han arribat a I'Illa, un bon grapat de pares ucrainesos, alumnes
adults ’AMADIB amb una discapacitat lleu, joves adults desocupats i gent gran que ha
desenvolupat fobia a I'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 voluntaria Valeria Petrella del CPA Napolicentra-
le amb una gran vocaci6 cap a aquest tipus d’ensenyament i una gran sensibilitat social,
que, el seu dia a dia, transcorre al centre penitenciari de Napols com a professora.

Cloenda: Per queé parlam d’un programa d’exit?

Per acabar cal analitzar els motius pels quals pensam que la gent de les barriades

han respost tan bé a la convocatoria del curs:

« L’alt index de fracas escolar i abandonament escolar al districte de Llevant-
Nord/Gregal.

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

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

« Llarga experiéncia 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 convivencia molt arrelats i politiques educatives per revertir
aquesta situacio.

«  Esun revulsiu per bona part de la poblacié migrada que es trobava molt allu-
nyada dels CEP.

« Arran dels darrers projectes comengam a tenir molta gent interessada en els
cursos ham per a migrats que oferim a I'escola. Les dones del Nord d’Africa te-
nen Son Canals com a centre de referéncia 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 origens,
que ens permet un enfocament intergeneracional i intercultural.
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Formacio6 preévia al curs de families digitals organitzat per 'IBsteam

Valeria Petrella, voluntaria
internacional del CPN Napoli citta
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investigacio

Pobresa: conceptes i indicadors.
El cas valencia

Rafael Castello-Cogollos, Universitat de Valencia

A

1. Introduccié

Els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) de I'Organitzaci6 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 mon per a 2030». Ni més
ni menys que «posar fi». Després, pero, les metes establertes dins d’aquest pri-
mer objectiu el matisen. Siga com siga, es tracta d’'un proposit molt ambicids.
Només 'aproximaci6 a les metes ja requereix d’importants transformacions en
les formes d’entendre les relacions conceptuals i practiques de la vida social, per
poder actuar eficagment contra la desigualtat. D’elles ja en vaig parlar en altre
lloc (Castell6 2021).

En aquesta ocasid, I'objecte de la reflexi6 de l'article és la pobresa. Una de-
rivada de la desigualtat, sobre la qual he volgut construir un esquema, o mapa,
atil en la construccié d’'una comprensié de la pobresa, que facilite 'acci6 desti-
nada a la seua erradicaci6. I ho faig intentant desvetllar els processos que s’hi
troben darrere de la construccio 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 discussié conceptual sobre la pobresa, tot desvet-
Ilant la construcci6 ideologica hegemonica que domina els discursos socials so-
bre ella. Alternativament es posen damunt la taula els elements significatius per
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construir una visi6 emancipadora. En aquest nivell, un treball de referéncia és el de
Brady i Burton (2016). En el segon apartat, aborde la problematica del mesurament
de la pobresa. Derivada de I’elaboracié conceptual, la construccio dels index de po-
bresa és bastant significativa a I’hora de veure, o no veure, com es desenvolupen els
processos. El treball desenvolupat pel Banc Mundial (Haughton i Khandker 2009)
és molt destacable. I’apartat culmina amb l'explicaci6 de I'indicador que usa la Uni6
Europea en la implementacid de les seues politiques socials. Finalment, en la darrera
part, s’analitzen algunes dades empiriques per situar el Pais Valencia en el seu con-
text europeu i espanyol, pel que fa als seus nivells de pobresa.

2. Pobresa: relacions internes i aparenca

De definicions de pobresa n’hem podem trobar moltes (Bellu i Liberati 2005¢;
Haughton i Khandker 2009). En elles hi solen apareixer qiiestions com ara el domini
sobre alguns béns basics (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 privaci6 de capacitats per a funcionar plenament com a ésser huma, i per a
optar a una vida de dignitat i de benestar, donades les condicions tecnologiques i de
coneixement de la propia societat», podria ser una bona definicié de pobresa, que em
sembla que signarien tant Amartya Sen (1985) com Goran Therborn (2015).

La definicié és important perqué el punt de mira que prenem sobre la pobresa
és crucial per a guiar-nos en les accions necessaries per al seu abordatge. Primera-
ment, les nostres creences i plantejaments, els de cada dia, els ara com ara hegemo-
nics en la nostra societat, solen presentar-nos els elements de la realitat —la pobresa,
per exemple— com a fenomens independents i estatics, com a conceptes aillats. Aixo
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 esta interrelacionat, en el temps i en I'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 relacié directa o indirecta amb uns altres processos. Aixi,
per exemple, I'is que fem dels aparells electronics en Europa occidental no és alie als
processos d’apropiacio6 de recursos de la naturalesa situada al conegut com a Sud glo-
bal (Africa o Llatinoameérica), i les bosses de pobresa generades alla també en depe-
nen (Hickel et al. 2022).

La complexitat de tot esdeveniment social que observem no pot ser reduida, si
el que volem és tindre propostes d’accié que siguen realment operatives i eficaces.
En eixe sentit, és important no oblidar que quan diem la paraula «pobresa» és per-
que entenem que hi ha alguna altra cosa que no ho és, que la pobresa i la riquesa son
dos conceptes vinculats. I és important perque eixa vinculaci6é conceptual —teorica—
ens presenta una realitat —practica— que també estaria vinculada: en el mén que vi-
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vim, hi trobem una forta correlaci6 entre riquesa i pobresa. Quan parlem de pobresa,
de fet parlem de desigualtat: si hi ha persones pobres és perque n’hi ha de riques, i vi-
ceversa.

En segon lloc, també solem aproximar-nos des d’una perspectiva incapac d’ele-
var-se al nivell de la teoria, tot deixant-nos a una escala descriptiva, propia d'unes
concrecions que no som capagos d’abstraure per construir un coneixement que in-
forme una acci6 efectiva. En eixe sentit, el nivell de generalitzaci6, o de totalitat,
que volem aconseguir és el punt de partida: allo que és tinic del fenomen que obser-
vem. Aixi, en la definici6 que hem fet en comencar aquest apartat, hauriem de tro-
bar allo que és propi d’allo que considerem pobresa, i veure com es connecta amb
els altres fenomens, com ara la riquesa, la desigualtat, la producci6 o la distribu-
ci6. També, les possibles abstraccions dels punts de mira alternatius sén molt re-
llevants. Es 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 situaci6é de riquesa, o
com la veu una persona en situacié de pobresa; o com es veu des del punt de mira
de la produccio, o des de la distribucio, sén aspectes que cobreixen el mateix feno-
men i ens permeten conéixer millor el seu funcionament. Finalment, també és im-
portant per la definici6 (abstracci6) considerar la seua extensié 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 Finlandia; pero tampoc no és igual
mirar la pobresa valenciana de la década dels anys seixanta del segle passat que ob-
servar-la des d’ara.

Eixa atenci6 a les relacions internes i els processos d’abstraccié ens permet un
abordatge més complet en I'observacio de qualsevol fenomen social. Necessitem su-
perar la mera aparenca per a captar els contexts, el processos, els qui i els quan, els
com, i poder veure I’evolucié d’alldo 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 producci6 i la compra-venda de forca
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, sin6 que s’ha d’acarar de forma col-lectiva.

Per la mateixa rad, cal que fem consciéncia que les mateixes relacions, en contex-
tos diferents, des de punt de mira distints o observades amb finalitats diverses, po-
den generar una visi6 que les presente com a relacions oposades, tot mostrant la seua
complexitat. Aixo significa que el concepte de pobresa, com a fenomen social, no pot
ser abordat com si fora un concepte absolut, més aina ’hem de tractar com un de re-
latiu. Es a dir, el problema de la pobresa no és un problema atributiu, és un problema
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relacional. I, per la mateixa rad, no és una qiiesti6 merament quantitativa, sin6 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 Txequia, que un del 31%, com Romania, els problemes
socials d’un indret i altre son qualitativament diferents, per tant, no seria suficient fer
un seguiment quantitatiu de la situacié.

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 limits a la capacitat de gene-
rar teories que ens permeten fer prediccions i dissenyar accions i politiques efectives.
Obtenim una observacié només aparent, unidireccional i simple (no complexa), atri-
butiva i quantitativa. I aquesta és 'aproximacié més habitual dels informes i la lite-
ratura oficial sobre pobresa. Una visi6 ideologica, perque ens impossibilita una apro-
ximacié més compromesa, capac de captar la dimensi6 estructural, no individual, i el
seu caracter relacional, no atributiu. Necessitem una visié 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 aixo hem de reconéixer els elements dis-
cursius propis d'una comprensid ideologica de la pobresa.

2.1. Comprensi6 ideologica

El centre de les creences sobre les causes i solucions de la pobresa, en les soci-
etats capitalistes occidentals, esta en la afirmaci6 i defensa de I'estructura economi-
ca de lliure mercat i de I'individualisme (Brady i Burton 2016; McDonough, McMa-
hon, i Kotz 2021). L’assumpcid que el sistema economic genera prosperitat economi-
ca abundant i benestar per a tothom implica que si les persones s’esforcen i treballen
amb iniciativa son capaces d’activar i mantindre un estil de vida modest pero confor-
table. Aixi doncs, la pobresa no és més que una fallida personal i, per tant, individual.
No hi ha cap rad que 'explique, més enlla 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 explicaci6 ideologica (Rank 2016): la conservadora i la li-
beral. Segons la versi6 conservadora, la pobresa resulta de les caracteristiques de la
personalitat de cada subjecte, per abséncia d'una moral forta, la manca de responsa-
bilitat, la deixadesa, la incapacitat per estalviar i planificar el futur, la manca d’intel-
ligencia i/o les addiccions. S6n 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 politiques compensatories de benestar social, més que ajudar, per-
judiquen, ja que promouen eixos suposats deficits, com la deixadesa o la irrespon-
sabilitat, en desincentivar el compromis i la responsabilitat, la moralitat i el treball.
Aquesta versi6 conservadora és una explicacié ideologica moralitzant de la pobre-
sa. Per altra banda, en la versi6 liberal, les caréncies personals més que morals son
d’habilitats, de competencies, d’educaci6. Aquestes faltes generen desavantatges per
a competir en el mercat i activar les oportunitats que ofereix, i aixi devaluen les per-
sones fins situar-les en la pobresa. La correcci6 de la situaci6 tampoc pot arribar per
mitjans d’un sistema de benestar col-lectiu, sin6 per la dotaci6 dels capitals formatius
necessaris per a la reincorporacié al mercat laboral en igualtat de condicions. Siga
moralitzant o mercantil, segons aquestes versions ideologiques, les persones en situ-
aci6 de pobresa son les iniques responsables del seu estat, i no mereixen la solidari-
tat col-lectiva.

Conseqiientment, I'assumpcié d’aquesta explicaci6 genera sentiments de cul-
pa, en qualificar la situacié de pobresa de merescuda pel propi comportament i, per
tant, desmereixedora de qualsevol tipus de comprensio i ajuda col-lectiva. A més a
més, provoca diferenciacio, ja que interpreta que la pobresa és el resultat del fet que
les persones no juguen segons les regles socials i, per aixo, 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, aixo es ma-
nifesta amb una segregacio fisica dels centres socials i hi trobem barris qualificats de
pobres, grups criminals, sensellarisme, etc. Aixi, el resultat d’aquesta atribuci6 ideo-
logica de les causes de la pobresa en el propi individu és la culpa —que resulta d’'una
acusacio—, la diferéncia —i la desconsideraci6 de qui no és diferent— i la segregacio
—i el seu etiquetatge—.

Obviament, 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 I'assumpcié dels principis morals propiament conservadors. En eixe
sentit, cal distingir entre la responsabilitat individual i I'as dels instruments de I’es-
tat del benestar. Per al plantejament liberal, el que cal és proveir de més oportunitats
d’ocupaci6 i accés a la formaci6 a canvi, aixo si, de la responsabilitat i motivaci6 in-
dividual, de la conformitat amb el model. Aix0 significa una determinada forma d’es-
tat de benestar, com ara el promogut durant les darreres quatre décades pel neolibe-
ralisme (Harvey 2007; McDonough et al. 2021), que desvia I’atenci6 des de les neces-
sitats i els drets socials, amb una aproximacié compensatoria, cap a una gestio indi-
vidualitzada del risc. Es un model que focalitza I’atenci6 en la integracio social a tra-
vés del treball, en la mercantilitzaci6 dels serveis ptblics i la condicionalitat del accés
als recursos publics als recursos privats disponibles dels propis individus —means

Quaderns d’Educacié Continua 47

127



testing— que els necessiten (Ellison i Fenger 2013; Sage 2012; Taylor-Gooby 2007).
Aix0 és, la responsabilitat col-lectiva esta molt limitada, en el cas conservador, por
qliestions morals, i en liberal, pel mercat.

El corol-lari és evident: la pobresa no és una injusticia, sin6 la conseqiiéncia de
les propies accions, unes accions que depenen de la propia voluntat. Es a dir, les per-
sones s’hi troben en situacié de pobresa perqué volen. I el drama s’aguditza quan
aquesta versio ideologica de la pobresa es difon i es converteix en hegemonica en la
societat, de manera que també les persones en situacié de pobresa pensen aixi so-
bre ella, encara que no li apliquen I'argumentari a la seua situacid, pero si a la d’altres
persones (Hunt i Bullock 2016).

2.2, Comprensio relacional

Si, per contra, apliquem uns principis epistemologics com els exposats a I'ini-
ci d’aquest apartat, obtenim una visi6 relacional de la pobresa, que ens facilita una
aproximacié més ajustada als fets i capacitada per detectar les seues causes i tro-
bar-hi possibles solucions. El canvi de concepcié és molt significatiu pel que fa als
resultats, tal com explica Rank (2016): la pobresa és estructural —no individual—,
és dinamica —no estatica—, és privaci6 —no manca—, és injusta —no merescuda— i
perjudica el conjunt —no només qui esta en condicid de pobresa.

La pobresa és estructural, no és un fenomen individual

Amb aquest enfocament, som capacos de veure que la pobresa és el resultat del
funcionament estructural del sistema social, tal com esta constituit ara com ara. El
funcionament d’'un sistema que genera desigualtat i pobresa no és una responsabi-
litat individual, sin6 col-lectiva. Els mecanismes socials generadors de la pobresa
(Therborn 2015) podriem resumir-los en:

1. L’explotaci6 propia d’'un sistema economic que produeix sobre la base d'una
sostraccié sistematica, unilateral i asimetrica de recursos per una part de la
societat, que suposa la despossessié d'una altra part. Els nivells son diversos
i comencen per l'explotacié de la natura, amb l'extracci6 sense limit de re-
cursos naturals dels llocs geografics més diversos —pensem, per exemple, en
Africa o Sud-Ameérica—, i segueixen amb I’expropiaci6 a d’altres éssers hu-
mans —a les dones pels homes (explotaci6é social), a la classe treballadora
per la dels propietaris de mitjans de producci6é (explotacié economica), i les
colonies per la metropoli (explotacio politica).

2. L’exclusi6 social que es produeix quan es bloqueja I’accés als recursos comu-
nitaris a una part de la poblacio, tot generant grups inclosos i grups exclosos.
Com quan es pretén limitar I'accés a I’estat del benestar només a les perso-
nes que tinguen unes determinades caracteristiques.
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3. La jerarquitzacio6 social que, quan ordena, estableix un sistema de valors so-
bre allo que es considera important i, per tant, cal premiar. La concreci6 de
les jerarquies consisteix en donar capacitats diferenciades segons la posici6
social ocupada en 'estructura social. Aixo implica la dotaci6é 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. 1, el distanciament consistent en la progressiva separacié espacial i tempo-
ral dels grups socials, producte del funcionament del sistema: és el colof6 del
procés acumulatiu dels tres mecanismes anteriors, que distribueixen els re-
cursos socials existents de manera desigual, tot facilitant la distinci6 i sepa-
racié de grups guanyadors-perdedors, triomfadors-fracassats o avancats-en-
darrerits.

El cas és que les suposades carencies individuals ajuden a explicar «qui» és més
probable que es quede al marge del sistema de repartiment, peré no pot aconseguir
aclarir com es pot aconseguir que «ning» caiga en situacié de pobresa. Tenim un
sistema social i econdomic que produeix pobresa, i les correccions individuals només
poden canviar la concrecié de les persones que viuen en condicions de pobresa, pero
si no canvien els processos de producci6 de la pobresa, I'inica cosa que fem és re-dis-
tribuir-los: si no estan aquestes persones concretes hi haura unes altres. Les oportu-
nitats economiques no arriben a tothom, no hi ha opcions de mercat per a totes i tots,
iles politiques socials de suport no cobreixen les necessitats. En definitiva, les politi-
ques socials de reduccioé de la pobresa basades en els individus no sén efectives per-
que I'inica cosa que fan és redistribuir les persones que estan en eixa situacio: circu-
len les persones, pero el volum general canvia poc.

El fet és que ens trobem amb dues preguntes que sén distintes, amb efectes dife-
rents. Per qué existeix la pobresa? Es una pregunta sobre la seua produccio: per qué
produim pobresa? Eixa és la qiiestio principal, la basica. Només si s’afronten les se-
ues causes estructurals podrem reduir la seua incidencia. La segona és la que es plan-
teja habitualment, pero és incapac de reduir el seu impacte, perque només es qliesti-
ona per la seua distribucio: équi és més probable que entre en una situaci6é de pobre-
sa? Pero no podem oblidar que primer produim pobresa i després la distribuim.

La pobresa és dinamica, no un estat definitiu

Si el problema no és individual, sin6é estructural, també se’n deriva que la po-
bresa no és un estat sin una dinamica. Es, en tot cas, un estat condicional transito-
ri al qual s’entra i del qual es pot eixir. Aixi doncs, parlar de «persones pobres» és un
greu error, perque la persona que avui esta en condicions de pobresa dema pot no es-
tar-ho, i qui avui no ho esta, dema pot entrar en la dinamica. Pensar en termes de

Quaderns d’Educacié Continua 47

129



! Aquesta classificacid, pero
en termes de desigualtat,
és de Therborn (2015:58),
pero el tractament

de la pobresa com a
fenomen relacional la
vincula estretament a la
desigualtat. Per aix0o hem
manllevat la classificacid
de formes de desigualtat
per traduir-les a formes de
pobresa.
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«persones pobres» és solidificar una situacio6 transitoria i marcar una linia de sepa-
racio, de manera que ens segrega i divideix socialment, en comptes d’'unir-nos i igua-
lar-nos.

L’atenci6 ha d’estar en les condicions de la pobresa, un concepte dinamic i
fluid, no estatic. Es cert que la pobresa crea problemes a qui en pateix les conse-
qliéncies, 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-ligéncia, de formaci6 i d’oportunitats. Amb tot, no podem tractar-la com si
fora un fenomen de tot o res, cal considerar la situacié en termes de risc, de la
probabilitat d’entrar-hi i eixir-ne, donades determinades condicions. Aixi doncs, la
probabilitat de la pobresa depén de les condicions de la seua producci6 i, després,
de les de la seua distribucio.

La pobresa significa privaci6

La pobresa de que parlem té a veure amb alld que es té, i també amb allo que se
sent, pero no només: també esta relacionat amb allo 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 aixd augmenta la independéncia dels actors de les arbi-
trarietats de I'entorn. Una independéncia del entorn que és sinonim de desenvolupa-
ment o progrés, o de llibertat si es vol (Sen 1999; Wagensberg 2013).

La pobresa és resultat de la privaci6 de les condicions necessaries per desenvolu-
par una vida humana, segons les pautes socials establertes. La condici6 d’huma, eixa
vida humana de qué 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 capacos 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 pobresa:

1 Pobresa vital: limitacié socialment construida de les oportunitats biologi-

ques dels organismes humans amb efectes clars sobre la salut, I'esperanca de
vida i la mortalitat. Relacionada amb 'accés a bens basics com la nutrici6 o
I'habitatge.
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2. Pobresa existencial: limitacié de I'autonomia i dignitat, una reduccié dels * Oelfeixisme. La

. j ) litzacio de les mult
graus de llibertat i del respecte i desenvolupament personal amb efectes so- normaitzacio ce fes mu 7es
per a persones en situacio

bre el reconeixement social, propi i alie. Relacionada amb la igualtat relacio- de pobresa, com ara fa
nal i de drets. I'Ajuntament d’Alacant, no
3. Pobresa de recursos: limitaci6 de les opcions de participacio en la vida social és més que la banalitzacio

. . . N . . N . . del mal.
i col-lectiva i conformar les propies condicions de convivencia. Relacionada

amb l'accés als recursos necessaris per a I'acci6 individual i col-lectiva, com
el temps, o els recursos materials e immaterials.

La pobresa va més enlla d’'una renda baixa i opera a partir de la privacio6 en diver-
ses dimensions de la nostra vida. Significa exclusio, entesa com abséncia de solida-
ritat, marginalitzacid, irrellevancia o aillament de la comunitat. Suposa un accés in-
complet, desigual i desavantatjos a ’estatus socials, als beneficis i experiéncies propi-
es de la ciutadania mitjana. En definitiva, és la manca d’allo que és socialment consi-
derat com un minim necessari per desenvolupar una vida decent (Brady 2009). Aixi,
la privaci6 de les capacitats significa la limitacié 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, sin6 allo que posa a les persones en risc dels riscos associats a
la privacio6 de les seues capacitats.

La pobresa és injusticia

Si acceptem que la pobresa és estructural i que implica privacid, aleshores és un
dels efectes de la forma d’organitzacio social, no és un desti fatal i individual, sino6 la
conseqiiencia d’'una privacié provocada per I’acci6 col-lectiva. I, es vullga o no, per
tant, la pobresa té una intencionalitat de la qual no so6n responsables exclusius els in-
dividus que la pateixen, sin6 que es tracta d’'una responsabilitat socialment comparti-
da. Es una situacié que no es pot considerar merescuda per les persones que la viuen:
ens trobem davant d’una situaci6 injusta, d’'una injusticia (Kangas 2000).

La pobresa pot ser conceptualitzada com a violéncia estructural legitimada (Gal-
tung 1969), sovint amb efectes brutals i sempre vergonyants. Violéncia inherent a
Pordre social, injusticia institucionalitzada, dominacié material i simbolica (Bourdi-
eu 2001; Bourdieu i Boltanski 1976). Es tracta d’'una violéncia quotidiana, normalit-
zada, que genera indifereéncia i pressuposa inevitabilitat, i que ens condueix a la ba-
nalitat del mal de queé parlava Hannah Arendt, per referir-se als origens del nazis-
me?2. I, per aix0 mateix, resulta dificil d’observar, en ser deformada per la seua com-
prensio6 ideologica (Burawoy 2012): la pobresa se’ns presenta distant —socialment
remota—, invisible —silenciosa— i massiva —per la seua enormitat— (Rylko-Bauer i
Farmer 2016).
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Es I'hegemonia d’una justicia social entesa com a justicia distributiva i no com a jus-
ticia relacional la que ens dificulta la comprensi6 relacional de la pobresa. Ja hem dit que
la pobresa primer es produeix i després es distribueix. I la producci6 social és relacional,
no individual. Fonamentar la justicia en les eleccions individuals ens deixa cecs davant les
preferéncies col-lectives: les eleccions de les persones poden facilitar certa informaci6 so-
bre les seues preferencies, perd mai ofereixen cap criteri sobre allo que la ciutadania en el
seu conjunt esta obligada a proveir-se mituament. Els compromisos col-lectius només po-
den naixer d’'una voluntat col-lectiva expressa, no de les preferéncies individuals agrega-
des (Arrow 1950). I eixe és el cas de les politiques contra la pobresa.

Si la pobresa es fonamenta basicament en les relacions de desigualtat d’accés a
les capacitats, el seu abordatge només pot fer-se des d'una concepci6 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, pero també les obligacions que se’n deriven.
Es una igualtat que parteix del suposit que el subjecte primari de la justicia és I'arran-
jament institucional de la societat, i no els individus: és la disposici6 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 piblica, com ha demostrat la pandémia de la COVID-19 amb la de-
sigual taxa de vacunaci6 de la poblacio, i per tant la proteccié és més complicada i
paguem col-lectivament més per la salut. Limita els avancos col-lectius en educacio6
i formacid, de manera que des d’'un punt de mira economic 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 aixo6 genera:
inseguretat, despeses de manteniment, etc.

En definitiva, la pobresa és perjudicial per al desenvolupament economic, afe-
bleix la cohesio social, tot augmentant els conflictes socials i politics. La pobresa, per
tant, posa en qiiestio els valors socials i ens soscava col-lectivament, tot restringint les
possibilitats de progrés social de nacions senceres, pobles o barris. La seua reduccio,
o eliminacio, és un assumpte de responsabilitat col-lectiva (no individual), que s’ha
de confrontar des d’unes politiques publiques construides a partir d'un compromis
social d’ampla base.

3. Mesures de la pobresa i el Pais Valencia
La vinculacié de la pobresa amb un compromis social ample que la pose en

l’agenda de les politiques ptbliques porta implicit 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 I'agenda politica, ja que en mesurar la pobresa es
para atencio6 i es visibilitzen les condicions de vida de les persones.

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

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

d. Avaluar leficacia institucional, per saber si I'arranjament col-lectiu aconse-
gueix els seus objectius de justicia social, en el temps i en I'espai, i avaluar
aixi si els governs i responsables publics fan bones politiques.

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

1. Quins casos considerem en situaci6é de pobresa?

2. A quina intensitat de pobresa valorem que s’hi troben?

3. Com fem la seua agregacio a escala social?

Les dues primeres qiiestions responen al problema de la identificacid, mentre
que la tercera ens dirigeix als problemes d’agregacio.

3.1. Problema d’identificaci

La identificaci6 de les persones en situacié de pobresa, i la intensitat en qué 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 privacio6 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 privaci6 del qual pot condensar la carén-
cia d’'un conjunt ample de capacitats. La majoria d’indicadors unidimensionals fan
referéncia a quantitats dineraries vinculades a la manca d’ingressos o la limitaci6 de
despeses. D’eixe tipus son les linies 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 selecci6 de recursos
o capacitats la privaci6 dels quals suposa una reduccié significativa de les oportuni-
tats vitals. Parlem de combinar informacions sobre ingressos, salut, constituci6 fa-
miliar, benestar, etc. D’aquesta mena d’indicadors sén 'index de Pobresa Multidi-
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3 At Risk Of Poverty and
Exclusion (AROPE).

mensional (IMP), de I'Oxford Poverty and Human Development Initiative —OPHI-
(Alkire, Kanagaratnam, i Suppa 2021) i el de poblacio en risc de pobresa i exclusi6 de
la Uni6 Europea (AROPE, per les seues sigles en angles)3.

Una segona qiiestié que s’ha de resoldre en la identificacié 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 referéncia definides pel valor, en termes
de poder adquisitiu, d’'un nivell donat de béns que asseguren una forma de subsis-
téncia minima (com ara, el cost minim d’una dieta saludable). Les mesures absolu-
tes tracten de fixar un llindar a partir d’alguna de les segiients opcions (Bellu i Libe-
rati 2005a):

La ingesta energéetica d’aliments: que consisteix en la conversié en valor moneta-
ri de la informacioé nutricional associada al minim energétic necessari per portar una
vida digna.

El cost de les necessitats basiques: a lanterior s’afegeixen articles essencials,
pero no alimentaris, com roba, electricitat, espai vital, etc.

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

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

El Banc Mundial fixa tres linies de pobresa extrema segons el nivell economic del
pais. La primera linia 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 linies estan
fixades, pel Banc Mundial, en 2,15$ (uns 785$ a I’any), per als paisos de renda baixa;
en 3,65% (uns 1.332$ a I'any), per als paisos de renda mitjana-baixa; i en 6,85$ (uns
2.500% a l'any) per als paisos de renda mitjana-alta. Amb tot, com veurem més enda-
vant, aquests llindars estan especialment pensats per a paisos amb situacions de po-
bresa extrema bastant generalitzades.

Pel que fa a les mesures relatives, les condicions de vida estan definides en rela-
ci6 a la posicidé d’altres persones en la distribuci6 desigual de recursos. Aquesta meto-
dologia les converteix en mesures de desigualtat, més adequades per a captar I'exclu-
si6 i privaci6é socialment contextualitzada, relacional. Entre els seus avantatges tro-
bem que s’ajusta automaticament als canvis en les condicions econdomiques i socials
d’un espai determinat. Teoricament també arrepleguen la idea de justicia relacional
que encaixa amb I'enfocament relacional del fenomen de la pobresa. Es cert que, amb
la definici6 relativa dels indicadors, sempre trobarem persones en situacié de pobre-
sa, mentre no construim una societat igualitaria.

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-
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pendéncia de les posicions relatives, pero tant les mesures absolutes com les relatives
varien amb el temps i 'espai. Ambdos tipus de mesura informen de situacions dife-
rents, i es complementen (Smeeding 2016).

3.2. Problema d’agregacio

Una vegada identificades les persones cal decidir com es fa la seua agrega-
cio6 per a construir un index. La millor manera de seleccionar un index de pobre-
sa és investigar si satisfa 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? Aixi en el mesurament de la pobresa hi ha una dis-
tinci6 basica entre diferents formes de construccié de I'agregacié (Bellu i Libe-
rati 2005b):

1. Les mesures ad-hoc, ampliament utilitzades, son agregacions que no tenen
una derivaci6 teorica, com passa amb les agregacions basades en simples re-
comptes (com ara TAROPE).

2. Les mesures axiomatiques es basen ’agregaci6 en un conjunt explicit de pro-
pietats desitjables que I'index de pobresa hauria de respectar (axiomes), com
ara 'index Multidimensional de Pobresa.

3. Les mesures estocastiques deriven I'agregaci6 directament de la practica es-
tadistica, com ara en I'aplicaci6 de les corbes de Lorenz.

3.3. L’indicador AROPE: la poblaci6 en risc de pobresa i exclusi6 social

La Uni6 Europea estableix els seus objectius de politica social a partir de les in-
formacions que Eurostat arreplega amb el projecte EU-SILC, consistent en una en-
questa que apliquen els paisos membres. En el cas espanyol, I'Instituto Nacional de
Estadistica realitza anualment I’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 privacié material severa (PMS): Viure en una llar que no es pot per-
metre, com a poc, quatre dels nou conceptes de consum basic que estableix
la Uni6 Europea:

No pot permetre’s anar de vacances almenys una setmana a I'any.

No pot permetre’s un menjar de carn o peix almenys cada dos dies.

No té capacitat per a afrontar despeses imprevistes (de 650 euros).

No pot permetre’s mantindre ’habitatge amb una temperatura correcta.
No pot permetre’s disposar d’un cotxe.

° oo Te
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f. Ha tingut retards en el pagament de despeses relacionades amb I’habi-
tatge principal (hipoteca o lloguer, llum, aigua...) o en compres a termi-
nis.

g. No pot permetre’s disposar d’un telefon.

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 relacié entre el
nombre de mesos treballats per tots els membres de la llar, aixi com el nom-
bre de mesos que aquests membres podrien treballar com a maxim. Si el ni-
vell és inferior a 0,28, aquesta persona es troba dins de I'indicador.

Les persones que acompleixen almenys una d’aquestes condicions és considera
en risc de pobresa i exclusi6 social. Aixi 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 econdmica, privacions materials relatives a les practiques consumpti-
ves i accés al mercat laboral, com a font principal d’ingressos. Es una mesura relati-
va ja que els nivells de renda varien en funci6 del temps i I'espai, pero també els pro-
ductes inclosos en el llistat de necessitats materials, aixi com el nivell d’oferta laboral
de la llar.

4. Europa, Espanya i el Pais Valencia (AROPE)

L’aplicaci6 d’aquestes mesures ens permet realitzar comparacions en el temps
i l'espai, detectar els avangos i retrocessos en la consecuci6 dels objectius col-
lectivament fixats i, aixi, avaluar si 'accié governamental i 'arranjament institucio-
nal construit son bons. En el cas valencia, veurem com els nivells de pobresa i exclu-
si6 s6n més elevats que en el seu entorn més immediat: espanyol i europeu.

Si comencem per un indicador absolut, ens adonem que s6n indicadors pensats
per a societats amb nivells de pobresa molt elevats. En el Grafic 1, comprovem que per
als paisos considerats rics, el llindar de pobresa absoluta capta una proporci6é molt re-
duida de poblacié. Fins i tot quan s’aplica el llindar que el Banc Mundial assigna als pa-
isos 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 poblaci6 mundial vivia per baix dels 5,5 $/dia i un
9,8% per baix d'1,9 $/dia. Es a dir, si apliquem el mateix criteri de pobresa extrema que
als rics a tots els paisos, tenim que al voltant de 3.300 milions de persones, quasi la mi-
tat de la poblaci6 del mon, viu en condicions de pobresa extrema.
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Grdfic 1. Evolucié del percentatge de poblaci6 sota el llindar de pobresa absoluta
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Font: Elaboraci6 propia, a partir de la informacié del Banc Mundial.

Amb el moviment temporal podem observar com, amb la Gran Recessio, es van
produir canvis significatius en els nivells de pobresa en paisos com Espanya i Portu-
gal, sobre els quals la Uni6 Europea va exercir una enorme pressio de control de la
despesa publica. També veiem que hi ha paisos molt resistents als moviments eco-
nomics critics i mantenen bastant estables els seus nivells de pobresa, siguen elevats
(Estats Units) o baixos (Alemanya).

Igualment, amb la comparaci6 espacial podem constatar com la diversitat d’ar-
ranjaments institucionals (economics i politics) 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 I’escala, acompanyant als Estats Units, que té
una preséncia de la pobresa creixent pero més estable que Espanya. Ambdoés acaben
amb al voltant de I'1,2% de la seua poblaci6 vivint en condicions de pobresa extrema:
sembla poc, pero en el cas espanyol suposa que un mig mili6 de persones s’hi troben
en eixa situacid, i en els Estats Units superen els quatre milions de persones (quasi la
totalitat de la poblacio del Pais Valencia).

Si deixem I'indicador de pobresa extrema del Banc Mundial i optem pel mesura-
ment que utilitza la Uni6 Europea, multidimensional i relatiu, la imatge canvia bas-
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tant. En el Grafic 2, s’observa la diferencia entre parlar de poblaci6 en pobresa extre-
ma i fer-ho de poblaci6 en risc de pobresa i exclusié social (AROPE), tal com ’'hem
definida adés.

Grdfic 2. Evolucié de la poblacié en risc de pobresa i exclusio social en diversos pai-
sos de la Uni6 Europea (2008-2019)
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Font: Elaboracié propia, a partir de les informacions de Social-lab de la Universi-
tat de Valencia.

En Espanya, una de cada quatre persones viu en risc de pobresa i exclusi6 social.
Amb un 25,3% en 2019, s’hi troba per damunt de la mitjana de la Uni6 Europea. De fet,
forma part del quartil amb la pobresa més elevada, liderat per Bulgaria (32,8%) i Ro-
mania (31,2%), i ocupa el 7é lloc dels paisos amb major presencia de la pobresa, junt
a Grécia (30,0%), Letonia (27,3%), Lituania (26,3%) i Italia (25,6%). En el pol oposat,
Finlandia (15,6%) i Republica Txeca (12,5%) s’hi troben entre el 10% de paisos amb
menys pobresa. De fet, Txequia és el pais on la UE presenta una menor freqiiéncia de
poblaci6 en risc de pobresa i exclusio social: el seu nivell suposa una mica menys de la
meitat del d’Espanya. La mitjana de la Uni6é Europa s’hi situa en el 21,4% (un de cada
cinc persones), una freqiiéncia molt similar a la de Portugal; mentre que al voltant del
3r quartil, entre el 25% dels paisos amb menys pobresa, hi esta Alemanya (17,4%).
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Pel que fa a I’'evoluci, el cas de Polonia és bastant espectacular amb una década
de reducci6é constant de la seua poblacid en risc de pobresa i exclusid social, només
frenada lleugerament durant els primers anys de la Gran Recessi6. També Romania
experimenta una millora significativa que la fa baixar uns 15 punts des de quasi un
45%, amb repunts vinculats a la crisi economica en 2012 i 2016. En la resta de paisos
veiem una pauta marcada per 'impacte d’eixa crisi economica i la seua evoluci6 amb
uns pics especialment concentrats en 2014, moment a partir del qual sembla produ-
ir-se certa recuperacio. 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 paisos amb una
tercera part de la seua poblacio en risc de pobresa, Espanya forma part del grup amb
una situacié més injusta.

Grdfic 3. Evolucié6 de la poblacié en risc de pobresa i exclusio social (AROPE) en di-
verses comunitats autonomes espanyoles (2008-2019)
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Font: Elaboracié propia, a partir de les informacions de Social-lab de la Universi-
tat de Valencia.

El nivell de pobresa en Espanya presenta una distribuci6 territorial bastant
desigual. Andalusia i Extremadura encapcalen la classificacié amb uns nivells pro-
xims al 40% (37,7% cadascuna). S6n nivells superiors als de les mitjanes més ele-
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4+ Em sembla que eixa

formulaci6 transmet

la responsabilitat

als membres de la

1lar: la desocupacio
sembla voluntaria; un
plantejament propi de la
comprensi6 ideologica

de queé parlavem. «Baixa
intensitat laboral»
significa, de fet, «dificultats
per accedir al treball
remunerat». Aquestes
«dificultats» tenen
origens diversos, com ara
la composici6 per edat i
sexe de la llar o els nivells
formatius aconseguits, o
les necessitats d’atenci6

a persones dependents o
la manca de demanda de
treball per part del capital,
per exemple. Qiiestions
que no signifiquen que

en la llar no s’hi vulguen
dedicar al treball,

com sembla indicar la
denominacié emprada.
Mesura que indica la
distancia que separa del
llindar de la pobresa (60%
de la mediana) de la propia
renda disponible per unitat
de consum de la llar.
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vades dels paisos de la Uni6 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 pais de la UE amb menors nivells de pobresa (Txequia)— i el Pais
Basc (14,4%).

El Pais Valencia (27,0%) s’hi troba per damunt de la mitjana espanyola
(25,3%), junt a Castella-La Manxa (30,7), Murcia (31,9%), Canaries (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 valencia se
situa entre el grup de comunitats autonomes amb riscos de pobresa més elevats.
Si el comparem amb els paisos europeus, s’hi troba entre Letonia (27,3%) i Litua-
nia (26,3%). Durant la crisi, entre 2004 i 2018, ’AROPE espanyol va créixer no ar-
riba a un 1% (0,6%), mentre que la societat valenciana ho va fer un 26,7% (Caste-
116 2022).

També la distribuci6 de la pobresa en la societat valenciana és molt desigual:
de fet afecta a aproximadament el 50% de les persones de classe baixaia un 15% de
les de classe mitjana; la preséncia entre la classe alta és, logicament, 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 (Castell6
2022:114-17). Tanmateix, entre les classes mitjanes valencianes, el risc de pobre-
sa i exclusioé ha crescut un 33,8%, entre 2004 i 2018, mentre que a la resta d’Espa-
nya s’ha reduit un 16,8%. Aixi resulta que al Pais Valencia, el risc de pobresa escala
per l'estructura social tot arribant i ampliant la seua preséencia 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 caréncia material severa (relacionada amb
Paccés a determinats béns i serveis) i el que s’anomena «baixa intensitat laboral»+
(vinculat amb l'accés al treball). Gran part de I'increment del risc de pobresa i exclu-
si6 esta vinculat a 'augment del risc de pobresa i la reducci6 de la «intensitat labo-
ral». Es a dir, s’explica per les majors dificultats d’accés als ingressos i la seua font
primaria, el treball.

Pel que fa al risc de pobresa economica, aquella que depén dels ingressos, el
«gap de pobresa»5 s’ha reduit al Pais Valencia: les rendes de les llars valencianes
estan més prop de la pobresa el 2018 que no el 2004 (veure Grafic 4). Concreta-
ment, si el 2004 la distancia mitjana era d'un 84% per damunt del llindar de la po-
bresa, el 2018 aquesta diferencia s’havia escurcat fins al 72%: 12 punts més prop de
la pobresa.
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Grafic 4. Evolucié del «gap de pobresa», segons classe social, al Pais Valencia
(2004-2018)
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Aquesta aproximacio es dona en les llars de classe baixa i en les de mitjana, pero
no en els de classe alta que, com es veu, son les Gniques 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, pero, des d’un nivell superior, s’hi han acos-
tat significativament també: de fet, més que les classes baixes, amb una aproximacio
de 26 punts percentuals (en passar del 105% al 79%). Es a dir, la situaci6 de pobresa
ha empitjorat les condicions de vida de les classes baixes i mitjanes al Pais Valencia,
mentre que a la resta d’Espanya ’empitjorament s’hi circumscriu a les classes baixes.
Confirmem com hi ha classes guanyadores (només les altes al Pais Valencia, 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 producci6 de pobresa al Pais Valencia supera la d’Espanya i més
encara la de la mitjana europea. A més a més, la pobresa produida es distribueix de
forma més desigual, per I'escala baixa de I'estructura de classe, pero ja arriba amb
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forca a les classes mitjanes. Els resultats de les comparacions amb I'indicador AROPE
confirmen que ens trobem davant un fenomen, la pobresa, que depén dels arranja-
ments institucionals (diferents models economics i distints models d’Estat, territori-
al i de benestar social), és un fenomen fluid i dinamic, del qual es pot sortir (el nivells
pugen i baixen i els seus components canvien), que significa privacio6 (les classes altes
i, de vegades, les mitjanes surten guanyadores en el repartiment del producte), i nin-
gl esta a recer del risc (com demostra el seu creixement entre les classes mitjanes).
I, al Pais Valencia, resulta ben evident que els seus nivells de pobresa depenen d'una
doble privacio6 o, si preferiu, explotaci6: ’economica —el model economic valencia— i
la politica —el model d’Estat i el financament ptablic— (Castell6 2022).
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arxiu

dialogica

Joan Fuster i la didactica de la llengua

Margarida Castellano Sanz, Universitat de Valencia

i

Un dels aspectes que encara s’ha treballat poc, tot i la preséncia de 'obra
de Joan Fuster al curriculum, és la didactica dels textos fusterians a totes les
etapes educatives. I dic a totes perque tendim a associar 'obra de Fuster, per
la seua carrega politica i social i per la complexitat dels seus textos, a I'etapa de
secundaria i batxillerat, sense pensar que les etapes on els aprenentatges esde-
venen memorables, solen ser les primeres.

En aquest sentit d’apropament de I'obra de Fuster als lectors infantils, vo-
lem esmentar dues obres amb un significat pedagogic i historic indubtable: Un
mon 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 'any» i
«Caragol». I, especialment, Abans que el sol no creme, publicat a la col-lecci6
Desplegavela de La Galera el 1969.

Situem-nos en context: sabem que no fou fins la década dels 50, amb aque-
lla minima obertura del régim, que es va reprendre I’edici6 de llibres infantils
en catala, amb una produccié molt escassa, cosa que Joan Triadd va analitzar
en l'article publicat a Serra d’Or, sota el titol «L’edat sense llibres, una litera-

Quaderns d’Educacié Continua 47 145



tura sense futur». Conscients d’aquesta mancanca, la pedagoga Marta Mata adreca
una carta a Joan Fuster el gener del 1966, en que I'informa sobre I'incipient Escola de
Mestres Rosa Sensat. L’any 1965 es creava a Barcelona I’Escola de Mestres Rosa Sen-
sat (amb Maria Antonia Canals, Teresa Codina, Jordi Cots, Pere Darder, Enric Lluch,
Marta Mata i Anna M. Roig) i, amb aquesta creacio, es feia necessaria la publicaci6
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: perqué milloren la comprensi6 lectora, provoquen la imagi-
nacio i la reflexio, augmenten la creativitat i la riquesa de vocabulari i propaguen una
transmissio de valors contextualitzats.

La col-leccié Desplegavela, a més a més, va aconseguir publicar uns materials de
moltissima qualitat, que donen compte d’una societat que algava el cap, després de
tants anys de miseria i que es preocupava per posar en valor la nostra realitat. Titols
com Dijous a la Vila (d’Angels Garriga i Pilarin 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 etnografic.

El llibre adrecat al public infantil que ens interessa va estar escrit per Fuster,
il-lustrat per Ismael Balanya i compta amb la direcci6 pedagogica de Marta Mata.
Abans que el sol no creme parla del conreu de I'arros i entronca, directament, amb
allo que en la tradici6é anglosaxona s’anomena l’escriptura de la natura (Nature wri-
ting). Podem afirmar que en un temps en que la Literatura Infantil i Juvenil europea
se centrava bé en la idea de refer-se de la cruesa del gran conflicte beél-lic anterior o
bé en la reivindicaci6 de la imaginacié com una potencialitat humana, Fuster ens pro-
posa una obra que pretén, d’'una banda, connectar amb la produccié de LIJ catalana
d’abans de la guerra (la qual cosa suposa un alt nivell de qualitat literaria i grafica) i,
de l'altra, donar resposta a les necessitats del public lector, que s’inicia en la lectura
en catala, que desconeix la historia del pais i que necessita lectures de proximitat per
fer real el redrecament cultural.

Abans que el sol no creme és un text Gnic, 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 literaria i estética innegable, que apropa el vocabulari de 'arros als lectors,
que converteix la quotidianitat i la cultura popular en quelcom digne de ressaltar i
que, tot seguint la direcci6 pedagogica de Marta Mata, proposa una seqiiéncia didac-
tica eficac. A banda de comptar amb unes il-lustracions molt interessants, des del
punt de vista estetic (figures planes, amb una reminiscéncia a I’estética propagandis-
ta de la Republica Popular de la Xina) ens volem centrar també en la finalitat peda-
gogica: esta escrit amb lletra lligada (la manera com s’ensenyava a escriure a 1’epo-
ca, abans no arribaren les majuascules) i utilitza alguns recursos sovintejats també als
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anys 60 a 80, com l'apel-laci6 directa al lector (el conte comenca amb la frase «Ja sé
que us agrada 'arros») o la personificaci6 dels elements natural.

Ens proposa una lectura ecologica (avant la lettre) i de quilometre zero, que
assoleix uns proposits ben marcats: recuperar un vocabulari quotidia de conreu al
camp i apropar la formaci6 lectora en catala al ptblic més jove. Un text que parteix
de les arrels per construir pais ja que, d’'una banda, sintonitza amb la qualitat literaria
dels textos noucentistes i, de I’altra, compta amb un concepte d’alfabetitzaci6 ecologi-
ca que resulta imprescindible al segle xx i xx1.

A més, pel que fa a la preocupacio per la restauracio de la llengua a I’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 I'escola de mestres Rosa Sensat,
i li demana que medie per tal d’arribar als mestres que també estan fent cami cap a
la renovaci6 pedagogica al Pais Valencia. Una formaci6 intensa, per a la qual van ha-
ver de crear un material ben interessant des del punt de vista didactic i que té, amb
Abans que el sol no creme, un exemple paradigmatic dels primers manuals i llibres
en catala adrecgats als infants. Un llibre, encara desconegut, que construeix pais.
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llibres

Escuelas y pobreza: entre el desasosiego y la obstinacion

Patricia Redondo (2004); editorial Paidés. Buenos Aires’
Antonio Guerrero Seron, Universidad Complutense de Madrid

L'obra que leditorial Paid6s
ens proposa per a la lectura és,
sens dubte, un treball de tant inte-
rés com desesperant actualitat, pel
seu origen i elaboraci6; 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 preocupacio6 per adop-
tar a cada moment, les més preci-
ses (també precioses) i adequades.
La incorporaci6 de notes de camp,
o de transcripcions d’entrevistes,
juntament amb la profusi6 d’ex-
pressions molt naturalistes, del ti-
pus de: “les mans dels mestres iles

mestres repartint plats de menjar,
gerres amb mat cuit, fonts amb
pa... 7 (p. 202); o “I'esborrament
dels indicis, marques, empremtes
dificils d’ocultar, materialitat de
I'exclusio6 en els cossos: olors, co-
lors, dolors (p. 203), no fan sin6
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 sensacio
que persisteix també, paradoxal-
ment, en les qliestions més empi-
riques, on el llenguatge se cenyeix
al terreny i es fan servir categori-
es més quotidianes; i als apartats

teorics, on el llenguatge es fa deu-
tor d’aquest enfocament epistemo-
logic 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'obstinacio
tracta, com assenyala el seu pro-
loguista, el professor Gonzalez Ar-
royo, de la historia dels “subjec-
tes concrets que pateixen aquesta
vergonya que la societat del benes-
tar i de la civilitzaci6 intenta ama-

t Recuperem el llibre contextualitzat en ’Argentina pero d’actualitat plena aci i la seua ressenya publicada préviament en: Resefias Educativas/
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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 balang biografic, entre la
seva “propia experieéncia personal com a educadora en barris populars afectats per la
pobresa que la va enfrontar a limits 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 Formaci6 i Recerca a Escoles de Sectors Popu-
lars del Sindicat Unificat de Treballadors de I'Educaci6 de la Provincia de Buenos Ai-
res. El que es planteja és “analitzar i comprendre qué significa, per als propis mestres
i mestres, davant de l'actual situaci6 educativa a ’Argentina, ser docent als territoris
urbans de la pobresa” (p. 86). que ens sembla el metode més indicat: una etnografia
d’una escola situada a un barri popular afectat per la pobresa, on el seu professorat
es planteja la seva relacié amb la funci6 assistencial de I’escola; el dilema entre ense-
nyar o instruir i cuidar o donar afecte; entre la seva professionalitat i la seva humani-
tat. Allo que el prologuista anomena “la centralitat de la condici6 corporia en la for-
maci6 humana. Una dimensio oblidada pel racionalisme i cientifisme que va envair la
pedagogia i el magisteri” (p. 15).

Diem que Patricia Redondo ha optat pel més indicat perque, en efecte, escoles i
pobresa —oblidem ara el seu misterids subtitol— és la cronica culta i elaborada d’'un
treball de recerca que té per objecte conéixer I'interior de 1’escola piblica situada al
mig de la pobresa de vila La Sarita. Es a dir, una escola pobra situada en un barri de
barraques, faveles o infrahabitatges, del Gran Buenos Aires, i en unes circumstanci-
es de deteriorament economic i social mai abans conegut a 'Argentina. La metodo-
logia de I'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-
éncia empirica. El seu origen es troba a I'Escola de Chicago, a la qual cita com a “tra-
dici6 teorica” en forma de “concepci6 ecologica” de la pobresa (p. 165), amb pioners
al camp de I'Educacié com Willard Waller (1932) o Howard S. Becker (1955). L’estudi
de cas o etnografia és, segons I'enciclopédia en linia Wikipedia:

Un método de investigacion que consiste en la recoleccién 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 descripciéon densa y detallada de sus costumbres, creencias,
mitos, genealogias, historia, etcétera. Dicha informacién 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 estan compartiendo. Como tal
técnica, resulta muy conveniente para el estudio en profundidad de una re-
alidad social, mas alla” de preocupaciones de representatividad estadistica,
con las que lidiar, llegando a un conocimiento holistico 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 I’escola, en general; i del curriculum ocult, de 'orga-
nitzacio6 escolar i el paper del professorat, en particular. Un gran nombre d’etnografi-
es que poden servir d'un marc epistemoldgic complet i igualment 1til, treballant col-
legiadament al voltant de les escoles, per conéixer millor la vida al seu interior i en-
tre altres coses, poder incidir normativament a la seva organitzaci6. Des de La vida a
lescola de Jackson a Beachside Comprehensive, de Stephen Ball, passant per Apre-
nent a treballar de Paul Willis, hi ha un fons ja classic del particular.

Pel que fa a la seva exposici6, I'obra manté 'ordre usual i propi del treball acade-
mic; com en els seus origens sembla haver estat. Es troba a faltar, pero, la desimbol-
tura i la fluidesa que aporta complir aquesta prescripci6 de Hammersley i Atkinson
que, la difusio del treball de I'etnograf, ha de ser com la “historia natural” del seu des-
envolupament: des de que el va portar a estudiar aquest tema, a com ho va fonamen-
tar i va portar a la practica el seu treball de camp i a quines conclusions finalment va
arribar. El primer capitol emmarca conceptualment les idees i concepcions sobre la
pobresa i la marginalitat i 'exclusi6 en la teoria social. Aixo, des de les primeres apro-
ximacions dels Smith, Hegel, Marx o Keynes, fins als corrents postestructuralistes. El
segon capitol s’lanomena com el subtitol de 'obra: entre el desassossec i 'obstinacio,
i es tracta de la condici6 docent en temps i zones de vaques magres als territoris de
la pobresa. Es clar que si esta intrigat per comprendre la dicotomia entre desassos-
sec i obstinaci6, només ho aconseguira amb desassossec (“Educar enfronta els edu-
cadors moltes vegades al dolor (...) que s’expressa en desolacid, desesperanca, fatiga
o0, potser a les paraules de Pessoa, desassossec”, p. 120). Almenys jo només he arribat
a aquest pol de la dicotomia; encara que intueixo quina obstinaci6 és la tenacitat o la
rabia que fan falta al mestre per afrontar aquesta situacié de pobresa. En tot cas, pot-
ser una aproximacio 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 organitzacié oberta a
Pentorn, haurien permes explicar millor alguns dels aspectes que apareixen subrepti-
ciament en 'analisi, com la intensificaci6 del treball docent, ’estatut o la practica i la
feminitzaci6 del treball docent.

El capitol segiient, “Infancies, escoles i pobreses”, sembla el més aconseguit, pre-
sentant diverses histories de vida de nenes i nens en edat escolar, com “retades d’in-
fancia” o “fragments de vida” i el significat de I’escola per ells. S’introdueix la dina-
mica de genere per primera vegada i en relacié amb el concepte d’estranger/a i com
afecta aquestes noies que ens expliquen la seva vida: per la seva condici6 femenina,
per la seva edat i per la seva condicié de pobresa. En aquest escenari, I’escola és un
espai privilegiat de convivencia social i el treball 1a meta més important per ajudar la
familia. Compatibilitzar tots dos acaba per no ser possible durant molt de temps, en
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gran mesura per la persisténcia de la doble jornada laboral i domeéstica encara assig-
nada a les noies. El capitol 4 i darrer, es presenta com una apoteosi amb pretensions
de resolucid, del que 'autora anomena la cruilla, metafora del pas de la ruta o via ra-
pida que marca els limits 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 aixo és, basicament, el que ens explica Escoles i Pobresa en els dos centenars de
pagines, denses i esquitxades de notes de camp i fragments d’entrevistes amb els pro-
tagonistes de vila La Sarita. Es ben cert que poc ens diu la seva autora del disseny in-
vestigador del treball i de la seva realitzacio, ja que suposem que hagi hagut de pres-
cindir d’aquest apartat o capitol de la seva dissertaci6 académica a I'hora de la seva
publicaci6 com a llibre. Alguns detalls, pero, si que en deixa entreveure, com la refe-
rencia al “treball de camp de diversos mesos de durada” (p. 203), a “I’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 excepcio, m’agradaria ressaltar de la seva
metodologia, entesa com a predileccié per recorrer a les dades empiriques, normal-
ment en forma de notes de camp o fragments d’entrevistes, com a suport a 'expli-
cacid; abans que per conformar models inductius d’explicacié sorgits de la teoria ar-
ran de terra de Glasser i Strauss. Sembla funcionar, doncs, al contrari també el que
aquell altre mestre de 'antropologia estructural que va ser Levi-Strauss, quan, a la
seva “Tristes Tropicos”, compta com a partir de coneixer i utilitzar I'etnografia, en
lloc de trobar-se amb nocions apreses als llibres, es trobava amb experiencies viscu-
des de les societats indigenes.

L’obra, en tot cas, esta molt ben editada per Paidos, dins de la col-leccié Qiies-
tions d’Educacio, i encara que la seva comentada tendéncia a encadenar sinonims 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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Aixi mateix, us informem que Ulnstitut Paulo Freire, 'Associacio de

persones adultes participants, TAREPA-PV i l'Ullal edicions donaran
cobertura, en una nova etapa, a lUedicio de la revista quaderns
d’educacié continua, amb la mateixa periodicitat i col-laboracions,
incrementant les aportacions provinents de les iniciatives educatives i

associatives, etc. i que voldriem financar mitjancant dues vies:

Butlleti de subscripcio

Desitge subscriure'm a Quaderns d’Educacié Continua

Cognoms Nom
Telefon Professio
Direcci6
Ciutat DP
g
2§
S
Ry 9.39 £
FORMA DE PAGAMENT Preu de la subscripci6 anual: 282 3
Domiciliacié bancaria o [ ] Ordinaria.....cccoevvueen.e 50 € 835 3
N 3
. |:| Recolzament.................... 8o0€

Data i signatura

©)
TAREPA - PV

Taller per a I'Accio Renovadora
de I'Educaci6 Permanent d'Adults

@i VauloFreire é
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CPFPAFRANCESCBOSCHIMORATA
L'ULLAL Edicions

AdultesPartzctgants

ssociaciodePersones

TAREPA - PV
Taller per a I'Acci6 Renovadora
de 'Educacié Permanent d'Adults

N

%i VauloFreire @

Q

Butlleti de domiciliaciéo bancaria

Senyors 1 senyores:
Els pregue que atenguen, amb carrec al meu compte / llibreta, i fins a
nova ordre, el rebut que anualment els presentara, per al pagament de la

meua subscripcio, la revista Quaderns d’Educacié Continua.

Cognoms Nom

Llibreta o Compte corrent nim.

Banc/Caixa

Ageéncia nim.

Direccio

Ciutat DP

DNI

CoDI DE LA LLIBRETA O COMPTE CORRENT

IBAN Banc Oficina D.C. N. Compte
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* Q37.

A proposit del curriculum de FPA

FPA, desenvolupament social i territori

Vells i nous sentits de les alfabetitzacions

Metodologies en els processos formatius

Organitzaci6 dels procesos d’educaci6 i formacié de persones adultes
Educaci6 de persones adultes i cultures: multi/inter/culturalitat

Formaci6 al llarg de la vida i qiiestions de sexe-génere

Dilemes practics de 'educaci6 i formaci6 de persones adultes

Una formaci6 de persones adultes a distancia

Comunitats d’aprenentatge, escoles ciutadanes i globalitzaci6

Comunitats i dinamiques educatives i socials

Plans territorials, desenvolupament local i formaci6 de persones adultes
Preséncia de Freire: ética, praxis educativa i politica

Els projectes pedagogics-politics a les iniciatives de FPA

Entre la teoria i la construcci6 de les practiques

Experiencies educatives, projectes politics i ciutadania

Esdevenir freirea, emancipacio i educaci6é popular. Homenatge a Paulo Freire
Processos i plans territorials d’educacié permanent

Dialegs imprescindibles. Didactiques i accions transformadores en la FPA
Relacions i mediacions en ’educaci6 des d’una perspectiva de sexe-genere
Experiéncies de la praxi i pedagogies critiques

Territori i declivi de les institucions educatives i socials

Promoure reflexions, proporcionar experiéncies i crear condicions en la FPA
Pensar i actuar des de la comunicaci6 plurilingiie

Histories de vida i emancipacio

La formaci6 inicial de les educadores i educadors i I’educacié permanent
Entorns multimedia, aprenentatge col-laboratiu i formaci6 de persones adultes
Metodologies col-laboratives i relacionals en la formacié de persones adultes
Pedagogies de llibertat, memoria i condicié humana

Aprenent amb les persones adultes educandes i educadores

Educacio de persones adultes i interculturalitat

Promoure, acompanyar i crear a la praxi de 'educaci6é permanent
Autoformacio, creaci6 i transformacio social

La investigacié com a praxi pedagogica i educativa: itineraris de coneixement i acci6 en la FPA
Desigualtats socials, ciutadania i formaci6 de persones adultes

Promoure, proporcionar i crear metodologies novadores —relacionals, dialogiques, participades
maci6 de persones adultes

Educacio, politiques i ciutadania. Freire actual

...—en la for-



+ Q38.

Nous reptes per una formaci6 de persones adultes en I’actualitat

* Q39-40. Habitar la formaci6é de persones adultes

* Q41.
* Q42.
+ Q43.

* Q44.
* Q45.
* Q46.

+ Q47.

L’educacid i la formaci6 de persones adultes: perspectives de present i futur
Educaci6 permanent, col-lectius vulnerables i autoritarismes quotidians
Transformant la formaci6 de persones adultes, canviant la societat, mudant nos-
altres

Ecopedagogia, ciutadania i processos d’educaci6 permanent i popular
Alfabetitzacions sociopolitiques, ciutadania i emancipacions

Nous aprenentatges, protesis digitals en 'educaci6é permanent i mutacions relaci-
onals

Desigualtats socials, pobreses i alfabetitzacions permanents
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