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editorial

Seguim aprenent amb persones joves i adultes... I potser
hem estat i som educadores populars, més o menys permanents,
tal vegada situacionalment antagonistes i partisanes que hem cre-
uat les procel-loses aiglies del tardofranquisme promovent algu-
nes iniciatives de democracia singular i radical pero amb escassa
germinaci6 envers una ciutadania activa, critica, adversaria... tra-
vessant d’allo micro-educatiu-i-politic a allo macro-politic-i-edu-
catiu pero sense aprofundir en la creaci6-constitucio de les ferra-
mentes educatives, politiques, culturals... que establiren el prere-
quisit de l'autonomia i independéncia de les classes subalternes,
de les dones, dels infants... 1 esdevenir instancia afirmativa de les
classes oprimides.

Tanmateix, hui podriem afirmar que el transit-transduccio-
transici6 entre allo micro-educatiu-i-politic a allo macro-politic-
i-educatiu és quasi inexistent a la immensa majoria dels establi-
ments i iniciatives educatives, socioculturals, economiques, sindi-
cals... i, per tant, la deriva autoritaria, patriarcal i feixista regali-
ma als discursos i a les practiques que emergeixen d’aquestes, es-
devenint desigs, afectes, passions racistes i sexistes i classistes...
Es d’aquesta manera que les escoles, les universitats, els sindi-
cats, els mitjans de comunicacio, les xarxes socials... els diversos
mons, en definitiva, esdevenen també fragments i/o fraccions de-
finitoriament feixistes i reaccionaris i, aleshores, I'accié-obra-ac-
tivitat educativa, cultural, politica... que ha d’efectuar-se en la in-
terseccié quotidiana d’allo micro i macro quasi no pot emergir
ara de les tumultuoses aigiies neoliberals capitalistes que, men-
trestant, procedeixen a carregar la democracia, la societat... —aixi
com les institucions, agéncies, iniciatives, col-lectius...— amb les
tecniques, dispositius, protesis, mecanismes, regles... de poder
dels feixismes passats aixi com de produccié de contextos d’ex-
cepciod i de consensos d’involuci6 i, a més, amb I'anul-laci6 i/o eli-
minaci6 de la societat civil impossibilitant qualsevol mediaci6 i/o
posicionament etic.

I davant d’aquestes situacions-en-context no podem deixar
que el gir etic-moral, ficticlament igualitari, des de les mal anome-
nades comunitats d’aprenentatge fins a les propostes d’aprenen-
tatge-servei passant per les efimeres pedagogies i didactiques que
nodreixen el quefer instructiu-entretenidor a la immensa majoria
de centres educatius —des d’infantil a les universitats, des de la
formaci6 on line a la situada— guanye articulacié com opci6-elec-
¢i6 a una educacio, a unes iniciatives culturals, a unes politiques:
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alternatives, antagonistes i partisanes i, a més a més, formalitze
mitjancant aquest gir 'emmudiment d’aquestes educacions alli-
beradores, populars i emancipadores aixi com la seua neutralit-
zaci6 com a prerequisit imprescindible per forjar un desig-volun-
tat de ruptura arrelada, sempre, des de i ‘en la imatge dels nostres
avantpassats encadenats i no duna posteritat alliberada’, com
ens va ensenyar Walter Benjamin.

I Teducaci6 popular i permanent com iniciativa cabdal
d’unes escoles ciutadanes i partisanes que arrepleguen, entre d’al-
tres, la maxima que aquesta educaci6 ha de ser afirmativa contra
les hostilitats capitalistes i neoliberals, les reals i les imaginaries
puix ambdues possibiliten la governamentalitat biopolitica, sen-
se atendre ni escoltar la preséncia autentica de classes i de les re-
lacions de poder aixi com dels procediments reals d’apropiacid
i, per tant, d'un procés-projecte-programa de privatitzacio total
que sempre és d’'una part; una posicib afirmativa que, entre d’al-
tres principis, ha d’incorporar els programes-projectes-processos
d’expropiaci6 dels expropiadors i, simultaniament, de reapropia-
ci6 singular i comt, des d'una dimensi6 educativa, cultural, social
i politica, clarament orientadora, potenciadora... i absolutament
descolonitzadora del cos i de I'esperit; ha d’abolir les impoténcies
educatives, culturals, politiques... que sempre son fruit de de les
exclusions de les accions apropiatives, extractivistes, opressores...
del capital i de les dones i homes que ho fan possible i real.

Una educaci6 permanent, partisana i popular per a que
suscite i implemente una democracia radical requereix sempre
d’unes persones educadores apassionades per les coses i els pro-
cessos, per les classes subalternes i les dones i els joves... i, aquest
apassionadament, és el que suscita la seua mostracio, la seua ca-
pacitat, la seua cre-accié puix és testimoniatge en el, i del, mon...
com assenyala Josep Maria Esquirol, entre molts altres, ‘el mes-
tre ha d’estar apassionat pel mén i ha destimar els altres. Pas-
si6 pel moén i amor als altres. Tota la vocacié docent esta resu-
mida en aquesta formula. El mestre fa present el mén —ajuda
a fer present el mon— i es fa present als altres’; un testimoniat-
ge, per tant, viu, cre-actiu, vibrant, verac i, finalment, productiu i
altertopic que encomana practiques de llibertat i processos dalli-
berament, conjuminant, alhora, en el quefer quotidia de la per-
sona educadora: activisme politic, practiques revolucionaries i ac-
cio-reflexio-investigacio-acci6 com a dones i homes intel-lectuals
convulsos, més enlla del compromis.



carpeta

Per una Pedagogia radicalment democratica per a una ciutadania
critica i compromesa amb el bé comu i la justicia social

Enrique Javier Diez Gutiérrez’
Traduccio: Rosa Navarro Piquer

A

Introduccio
L’educacio, o és democratica o no és educacio.

L’educaci6 democratica només és possible en un sistema d’educacié public i
inclusiu (Paiva et al., 2022). Perque ’educaci6 ptblica és I'inica que garanteix la
pluralitat de pensament i la igualtat de drets i oportunitats per a tots i totes; 1"ani-
ca que promou la participaci6 democratica dels diferents sectors implicats en el
procés educatiu, inclos el mateix alumnat, també en el seu propi procés d’ense-
nyament-aprenentatge; 'inica que respecta la llibertat de consciéncia i de cre-
ences; i I"anica que pot atendre la diversitat de 'alumnat des d’'un enfocament in-
clusiu i es compromet amb l'interés comu i el servici public, al marge d’interessos
particulars lligats a 'adoctrinament ideologic o al negoci economic de les escoles
privades. Per tant, la primera exigéncia d'una pedagogia radicalment democratica
és la supressio de 'educaci6 privada i la privada subvencionada ptablicament, to-
tes dues lligades a interessos privats (economics o ideologics).

L’educaci6 democratica només és possible si es dona en un context educa-
tiu que persegueix la transformaci6 critica de la realitat social i I'emancipaci6

t Universitat de Lle6; membre del Foro de Sevilla, de Uni-Digna y de Redes por una nueva politica educativa.
Autor de Pedagogia del decrecimiento (2024), Pedagogia Antifascista (2022) y Neoliberalismo Educativo
(2018).
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des dels principis de justicia i igualtat social, decolonialitat (Martinez, 2022; Montal-
vo, 2022) i exigéncia de compliment dels drets humans: els drets de primera genera-
ci6 que abasten els drets civils i politics i que consagren les anomenades llibertats fo-
namentals, com el dret a la vida, la llibertat de moviment, d’expressi6 o de reunio; els
drets de segona generacio, és a dir, els Drets Economics, Socials i Culturals que tenen
com a objectiu fonamental garantir viure amb dignitat una bona vida; els drets de
tercera generacio dels pobles i de la solidaritat: el dret a la pau, a la justicia internaci-
onal, a I’entorn mediambiental, al patrimoni com1 de la humanitat i el dret a un des-
envolupament economic i social sustentable i progressivament decreixent, superant
el capitalisme depredador; els drets de quarta generaci6 a una societat plural i demo-
cratica com el dret a la democracia, el dret a la informaci6 veracg, el dret a la sobirania
digital i el dret al pluralisme; i els drets humans de quinta generaci6é que impliquen
la superaci6 del paradigma antropocéntric avangant cap al biocentrisme o I’ecocen-
trisme, per a aprendre a conviure de manera respectuosa amb altres éssers vius. Per
aix0 educar democraticament suposa educar per a complir i exigir que es complis-
quen tots els drets humans. Sense pal-liatius ni mitges tintes.

L’educaci6 democratica només és possible si comporta una tercera exigencia: ha
de ser una educacio clarament antifeixista. Educar en democracia actualment suposa
educar en lantifeixisme (Immianovsky et al., 2021). L’agenda ultra esta penetrant en
el sistema educatiu. Lentament i sostinguda. Hem de ser conscients que aquest neo-
feixisme que esta en auge compta amb la capacitat de destruir la democracia en nom
de la mateixa democracia. Es crucial i necessari combatre educativament eixa pesta,
com diria Camus, eixa malaltia politica amb el seu epicentre marcat per 'odi que cor-
roeix una democracia vulnerable i fragil. Enfront de la deslegitimacié permanent de
la democracia per part del neofeixisme, excepte quan li serveix per a arribar al poder,
una pedagogia antifeixista comporta una practica educativa democratica radicalment
coherent. Una pedagogia democratica que s’oriente a la formaci6 de ciutadania criti-
ca que siga capac de defendre eixa democracia representativa que existeix, pero que
també siga capa¢ d’imaginar i avancar ja des de les aules i els centres educatius i el
seu entorn cap a una democracia participativa real (Vichiett & Nassim, 2020).

Només sobre aquests tres pilars, es consolida i es fa possible una veritable educa-
ci6 democratica. Una educaci6 puablica que siga gratuita, equitativa, coeducativa i fe-
minista, laica, inclusiva i personalitzada, participativa, solidaria, ecologica, integral,
intercultural i antiracista, antifeixista i radicalment democratica. Perque, en definiti-
va, I'educacio, o reuneix aquests requisits o no és educacio.

Aprendre la democracia practicant-la
Existeix una estreta relacié entre educacié i democracia: no es naix sent demo-

crata, és una cosa que s’aprén en comunitat (Yus, 2002). I no hi ha democracies sen-
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se democrates. La democracia exigeix una dimensid sociopolitica i cultural que trans-
cendisca la denominada democracia formal juridic-institucional. A pesar que les es-
coles tenen en certa manera la funcié de reproduccié del sistema social, també son
espais de transformacié i emancipaci6 critica (Gutmann, 2001). A les escoles hem
d’educar a avancar cap a una democracia radical i participativa, més enlla de la de-
mocracia purament formal.

Actualment I’escola continua sent la principal instituci6é per a I'aprenentatge de
la convivencia en comi en un entorn pluralista i de mutu respecte (Feito, 2009). Si
la formaci6 democratica s’adquireix observant i practicant models d’actuacié demo-
cratica, només una escola democratica podra oferir tals models. La millor democracia
que s’aprén a ’escola és la que es viu en ella (Dewey, 2001). La democracia i la parti-
cipaci6 s’aprenen practicant-les, exercitant-les i posant a prova els seus limits i difi-
cultats. Implica participar no sols en la recerca de solucions, sin6 a tindre dret a dis-
cutir quin és el problema i prendre part en la decisié sobre quina soluci6 pot ser la
més adequada.

La democracia no és votar cada quatre anys. Suposa participacio efectiva i cons-
tant en la polis, en I'agora publica, en les decisions que ens concerneixen a tota la ciu-
tadania (Garcés, 2021). No hi ha participacio real i efectiva, el pilar basic de la demo-
cracia, sense decisi6. Decisions que tenen conseqiiencies en la dinamica, en el funci-
onament, en allo que fonamenta el context en el qual s’esta vivint. No serveix de res
participar com a estudiant en un Consell Escolar, si aquest Consell ja compta amb
una majoria aliena (families i professorat) establida normativament que ja han acor-
dat préviament les decisions o si el que en ell es decideix no és rellevant realment per
a la vida i el funcionament real de I’escola. Linica cosa que produeix és frustracio,
desengany i desencantament sobre la democracia i la participacio.

Els centres educatius disposen de dos mecanismes de democracia formal que
s’han d’aprofundir i potenciar. D’'una banda, els projectes educatius, que es van cre-
ar amb la intenci6 de ser documents «constituents» dels principis i fins de ’educaci6
que es persegueixen en cada centre educatiu. Una espécie de «constitucié» debatuda
i consensuada per cada comunitat educativa. D’altra banda, els consells escolars, en
els quals els representants de la comunitat educativa dialoguen, debaten i acorden les
linies fonamentals de la dinamica i funcionament del centre. Actualment, en molts
casos tots dos mecanismes han quedat en ficcions formals de democracia, que com-
pleixen més una funcidé burocratica que una finalitat real. Una mesura necessaria és
legislar per a reactivar-los com a espais reals de democracia i participacio.

Pero també necessitem anar més enlla de la «democracia formal» d’aquests or-
gans de participaci6 educativa, centrats en un model de democracia liberal represen-
tativa, per a avancar cap a mecanismes de democracia participativa que superen l’es-
cassa participacio de 'alumnat i les families, la burocratitzaci6 de la gesti6 escolar,
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hi havia més de 500
ciutats de 36 paisos i

tots els continents. Es

pot consultar més sobre
esta proposta en l'enllac:
https://www.edcities.org/

Iescas debat sobre aspectes centrals de ’educaci en els centres o les dificultats per a
la presa de decisions efectiva de tots els agents de la comunitat educativa, reconnec-
tant les escoles amb les seues comunitats de formes directes i practiques.

Escoles democratiques

Per a anar més enlla d’eixa «democracia formal» necessitem convertir les esco-
les, els centres educatius en espais de democracia en tots els ambits, llocs i moments.
Construir auténtiques escoles de democracia (Apple, 1999). Agores de debat, delibe-
racio, participacio, negociacio, consens i decisio col-lectiva. Per aixo hem d’educar a
les escoles en una democracia radical, en el sentit freirea (Castillo & Nunez, 2022),
des d’una praxi compartida, almenys en tres ambits: la participaci6 democratica en
Pentorn social i amb I'entorn social (amb estrategies de participaci6 i desenvolupa-
ment comunitari que donen resposta als problemes del barri, del poble, etc.), la par-
ticipaci6 radical en la gesti6 del centre (amb estratégies per a involucrar de manera
efectiva i democratica tota la comunitat en la dinamica organitzativa de I’escola) i la
participaci6 radical en la gesti6 i dinamica de I'aula (amb estrategies de distribuci6 de
poder en 'ambit de grup en el procés d’ensenyament-aprenentatge).

Quant a I'entorn, s’obrin nombroses possibilitats de democratitzacié en I’ambit
comunitari: fomentar activitats des del centre escolar de participacio en els espais as-
sociatius, juntes veinals i plens municipals del barri o al poble, per a conéixer i im-
plicar-se en els mecanismes de funcionament democratic local; implicar les entitats
locals, les associacions veinals i moviments socials en la dinamica del centre; obrir
de manera col-laborativa els espais escolars a la comunitat (biblioteca escolar, instal-
lacions, menjadors, etc.); organitzar conjuntament activitats culturals i socials; divul-
gar treballs i estudis realitzats pels estudiants; cooperar en projectes comuns (emis-
sora de radio, periodic local...); etc.

Pero també convertir els barris, pobles o ciutats en entorns globals educadors i
espais per a I’educacid, perque, com diu el proverbi africa, per a educar un sol mem-
bre es necessita tota la tribu. Aquesta és I'experiéncia de les «Ciutats Educadores»,!
que consideren I’entorn com un agent educatiu permanent, plural i poliedric, capac
de potenciar els factors educatius i de transformacio social, on «l’educaci6 transcen-
deix els murs de I’escola per a impregnar tota la ciutat de manera democratica i par-
ticipativa. Es tracta d’'una educaci6 ciutadana, on totes les administracions assumei-
xen la seua responsabilitat d’educar i transformar la ciutat en un espai de respecte a
la vida i la diversitat».

I també hem d’educar a construir una ‘polis’, una societat i un planeta profun-
dament democratic. Es a dir, el centre educatiu ha de plantejar-se participar i col-
laborar i unir-se en totes aquelles propostes, iniciatives i accions politiques i soci-
als que suposen una millora social, col-lectiva, de drets humans i ecologica (Fonts,
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2020). No sols el mestre o la mestra lluitant també estan ensenyant i donant exem-
ple dels valors amb els quals es comprometen, sin6 tota la comunitat educativa. Cap
comunitat educativa que eduque en la democracia pot romandre indiferent a la bar-
barie ni tampoc als moviments i lluites del seu entorn per una societat més justa i mi-
llor, siga davant el genocidi en Palestina o la destrucci6 ecologica de 'entorn (Verde-
ja, 2020).

Respecte al centre: es tracta des de democratitzar I'is dels espais (amb espais
especifics per a associacions de families i associacions d’alumnat, gestionant-los de-
mocraticament i participativament de manera assemblearia: siga la possessi6 de les
claus d’accés o els acords de funcionament, etc.); fins a decidir la remodelaci6 i millo-
ra del centre o suprimir barreres arquitectoniques que dificulten l'accés a qualsevol
dependencia. Pero també fomentar la participacio real en les instancies formals, do-
nant temps perque es preparen propostes per als consells escolars i perque s’informe
els representats; promoure experiencies d’avaluaci6 democratica participativa com a
comprensio i millora de la vida del centre, on es posen en joc totes les visions dels di-
ferents estaments (professorat, estudiants i families i fins i tot representants de la co-
munitat); elaborar un projecte educatiu realment consensuat per tota la comunitat
educativa que guie I'accio, articulant els mecanismes i la formaci6 necessaria perque
families i alumnat participen també en I'adaptacié del curriculum, incloent-hi la me-
todologia i ’avaluacio, a la realitat i context del centre; impulsar pressupostos parti-
cipatius en el centre, de tal forma que faciliten la corresponsabilitat de tota la comu-
nitat educativa a I’hora de definir prioritats i decidir la distribuci6 dels recursos pt-
blics; etc.

Hem de recuperar les assemblees com una de les estratégies fonamentals de par-
ticipacié democratica, com un parlament ciutada del centre. Actualment s’han redu-
it només a Educaci6 Infantil (Sanchez, 2018), pero son espais i temps fonamentals
en les dinamiques educatives que tots els centres educatius han de tornar a implan-
tar en totes les etapes i amb tot ’'alumnat (Gajardo & Torrego, 2022). Assemblees en-
torn del dialeg i la negociacioé que permeten participar de manera activa en delibera-
cions i decisions. Assemblees amb objectius concrets, en horaris establits i periodics,
amb diferents moments de participacio6 tant d’alumnat, com de professorat i de fami-
lies (d’aula, de la comunitat educativa, del barri...), on s’assumisquen responsabilitats
amb rotaci6 de carrecs i funcions. Es una manera d’educar en la ciutadania per a la
participacio critica i responsable en la societat.

A més, els principis de participacié democratica han d’arrelar a 'aula. Aixo im-
plica una consideraci6é de I'alumnat com a competent i capag per a aixo, possibilitar
el desenvolupament dels seus drets i crear espais de vida a ’escola en els quals parti-
cipar i decidir siga la condici6 basica del desenvolupament de la labor d’aprenentat-
ge i ensenyament (Osoro & Castro, 2017). Des de negociar i acordar entre tota la clas-
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se les normes de funcionament i organitzaci6 de la classe fins a promoure la partici-
paci6 de I'alumnat en la seleccié de continguts, metodologia i criteris d’avaluaci6 a
través d’acords compartits. Repensant els temps institucionals com les tutories, am-
pliant-les en duraci6 i convertint-les en oportunitats d’escolta, dialeg i assemblea de
classe per a abordar aspectes de la vida quotidiana de I’aula, les inquietuds del grup
o resoldre els conflictes que sorgisquen, en comptes d’omplir-la de continguts com si
fora una assignatura. Deixar que 'alumnat decidisca com decorar participativament
I’espai de I'aula, o que I'organitze creant llocs de treball com minibiblioteca d’aula, es-
pai natural, etc. I, al seu torn, planificar eixa minibiblioteca d’aula de manera demo-
cratica incorporant en ella també els llibres i produccions de I’alumnat.

Pero també és necessari anar més enlla de la posada en practica de la democra-
cia a les aules i els centres educatius en la construccié d’'una pedagogia radicalment de-
mocratica. Es necessari educar en la democracia. Per a aixo hem d’avancar en I'analisi i
desconstruccio de les contradiccions economiques, socials, ecologiques i politiques que
constitueixen la vida diaria dins de les democracies capitalistes i analitzar com partici-
par a transformar les relacions d’explotacio i opressio en la societat, comprometent-se
en les lluites comunes de I'«aci i ara» i desenvolupant la solidaritat amb els altres per a
construir una democracia justa i solidaria. Perque la democracia només es pot defendre
amb una ciutadania organitzada, informada i critica (Yus, 2002).

Crear a les escoles i en 'entorn educatiu una cultura democratica de participa-
¢i6 no sols educa en democracia tota la comunitat educativa, sin6 que permet fomen-
tar una dinamica de resoluci6 de conflictes, de respecte i confianca, de col-laboraci6
i compromis amb els valors compartits que canvia radicalment el centre i I’entorn.
Permet definir, comprendre i construir una escola i un entorn social que és de tots i
totes realment. Només des d’aquesta concepci6 de la democracia emmarcada logica-
ment en una concepcid de la justicia social radical (Garcia, 2022; Riadigos, 2015), la
solidaritat col-lectiva i la cooperaci6 social radical, podem entendre la defensa d'una
educaci6 publica, laica, realment inclusiva, decolonial, feminista i al servici del bé
com (Collet & Grinberg, 2021).

Les experiéncies de les escoles democratiques que s’estan desenvolupant actual-
ment no solament ens ensenyen a esperar més de les escoles i de ’educacid, siné tam-
bé a millorar I'educacié connectant la participaci6 individual i comunitaria amb ob-
jectius socials d’equitat i solidaritat, el desenvolupament de la capacitat de participa-
ci6 i lluita per valors i drets humans essencials, aixi com 'aprenentatge individual i
social de principis fonamentals en ’educaci6 i la vida digna (Verdeja, 2020).

Pedagogia democratica de la desobediéncia i el compromis
Per aixo, formar per a avancar cap a una democracia radical i participativa, més

enlla de la democracia purament formal, exigeix educar també per a la desobediencia
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critica i civica enfront del sistema injust que promou el neofeixisme, el neoliberalis-
me i el capitalisme. No podem continuar sent «indiferents» ni «obedients» davant un
model social, economic, ideologic, politic i educatiu que justifica i condueix a la desi-
gualtat, la insolidaritat i ’egoisme brutal, el saqueig del bé comu, ’ecocidi del plane-
ta, el masclisme, I'odi, la intolerancia i el feixisme. La veritable municié d’aquest mo-
del no s6n només les bales de goma o el gas lacrimogen; és el nostre silenci i la nostra
indiferéncia complice davant la injusticia.

La desobediencia civil consisteix en el desacatament public, conscient i intencio-
nat d’'una norma o una llei imposada pel poder, que es rebutja per motius de consci-
éncia, o per considerar-se arbitraria o injusta, pero estant disposat a assumir les con-
seqiiencies legals d’aquest acte i la sancié que comporta, per a exigir que la norma
que es transgredeix siga erradicada o suplantada per una altra més d’acord amb el bé
comu. Una cosa és clara: la desobediencia civil, per tant, és una forma de participacid
politica activa, democratica, decidida i conseqiient. L'inica cosa que imposa la deso-
bediéncia civil és la necessitat que la societat escolte les reclamacions i jutge si estan
justificades o no.

Luther King considerava necessari refusar de manera pacifica cooperar amb un
sistema injust. També es va utilitzar la desobediéncia civil contra la participacio en la
guerra del Vietnam o contra el servici militar obligatori a Espanya, que va comportar
la preso6 i la inhabilitaci6 de carrecs publics i llocs de treball en 'administraci6 publi-
ca per als qui la van exercir. Gandhi la va utilitzar afirmant que «sota un govern que
empresona injustament algq, el lloc apropiat per a un home just és també una pre-
s6». Gandhi va aconseguir la independéncia de I'India i Martin Luther King la fi de la
segregacio racial.

D’acord amb Thoreau (2012), la desobediéncia compleix almenys tres funcions:
expressar dissens, apel-lar a la societat civil i educar civicament. Aquesta desobedien-
cia civil es caracteritza per 'actitud que, si bé no és correcte desobeir una norma jus-
ta del poder public, la desobediéncia contra una norma injusta és un objectiu correcte
i fins i tot necessari des del punt de vista etic. Pero la desobediencia haura de realit-
zar-se necessariament d’una forma justa o «civil», aixo és, de manera oberta i no vi-
olenta, acceptant voluntariament la sanci6 o el castic. No és tant una teoria, com una
praxi, una actitud vital.

Les constitucions d’alguns paisos I'admeten formalment, ja que pot conside-
rar-se, no com un simptoma de deslleialtat enfront de la democracia, sin6 com una
forma excepcional de participacié politica en la construccié de la democracia. La
practica de la desobediéncia civil no tracta simplement de salvar la consciéncia indi-
vidual, sin6 que la seua actuacié apunta a convéncer, difondre, manifestar i fins i tot
educar la ciutadania del seu error en 'ambit de I'esfera publica, apuntant a I'exigen-
cia d'una mena de democracia més radical.

Quaderns d’Educacié Continua 52

11



No obstant aix0, aquesta practica s’esta pervertint els paisos occidentals, espe-
cialment a Europa i, en concret, a Espanya. Els grups conservadors, neofeixistes i la
jerarquia catolica estan apel-lant Gltimament a la desobediéncia quan aquesta accioé
no té castic o conseqiiéncies greus per als qui I’exerceixen (siga per a oposar-se a la
interrupcio legal voluntaria de I’embaras, a la mort digna, enfront de I'assignatura
d’educacid civica, etc.).

En linia amb la pedagogia democratica radical sorgeix la practica de la desobe-
diéncia civil activa, com a arma pedagogica, social i politica en la lluita contra un
sistema injust que mata de fam una part de la humanitat perque uns pocs puguen
enriquir-se fins a limits intolerables, aprofundint la desigualtat i la destrucci6 del
planeta.

En un Estat democratic han de complir-se una serie de condicions o requisits ba-
sics perque es puga denominar desobediéencia civil a una determinada practica: (a) La
practica de desobediéncia civil no estara moguda per I'egoisme personal o corporatiu,
sin6 pel desig d’'universalitzar propostes que objectivament milloraran la vida en so-
cietat. (b) El seu exercici ha de ser puablic, de cara a convéncer la resta de la ciutada-
nia de la justicia de les seues demandes. (¢) No vulnerara drets. (d) Ha d’estar vincu-
lada explicitament a una practica social emancipadora o alliberadora. (e) Ha d’exer-
cir-se pacificament, de forma no violenta. (f) Ha de ser un altim recurs. (g) Ha d’ha-
ver-hi un compromis moral amb els principis politic-juridics que inspiren una demo-
cracia. (h) Cal que el nivell d’injusticia siga molt elevat. La qual cosa succeeix quan es
vulneren els Drets Humans, sent aquesta la causa fonamental que permet justificar
Iexercici de la desobediéencia civil.

Educar en el dret a exercir la desobediéncia civil suposa educar també per a de-
senvolupar la llibertat d’expressio, en la llibertat de consciéncia i en el desenvolu-
pament de la capacitat critica, aixi com educar en la participacié politica i en els as-
sumptes publics comprometent-se de manera activa i decidida en la millora de la so-
cietat.

D’aqui ve que, per a educar en democracia, el revers de la pedagogia de la deso-
bediéncia civil siga la pedagogia del compromis politic: «el mestre, la mestra lluitant,
també esta ensenyant». Frase que ens recorda al professorat que, d'una banda, com
a integrants de la classe treballadora som també part de la ciutadania que s'impli-
ca socialment i politicament per aconseguir un moéon més just i millor i que per a aixo
hem de defendre al carrer i en els espais puablics, amb la resta de la societat, els valors
1 principis que proclamem a les nostres aules; i, d’altra banda, que el nostre exemple
és un referent també, com a educadors i educadores, per als més joves i per a la res-
ta de la societat. Oferint amb el nostre compromis als estudiants oportunitats per a
comprendre i experimentar com la politica, el poder i la responsabilitat funcionen en
itravés d’ells, tant dins com fora de les escoles (Giroux, 2013).
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Una de les conseqiiencies de vincular la pedagogia al compromis social i politic
per la democracia i la justicia social és que posa en relleu la necessitat de formar els
futurs professionals de ’educaci6 eticament i politicament responsables de les practi-
ques educatives que desenvolupen, de les posicions que tenen respecte els principis i
valors educatius que defenen i de les imatges del futur social i planetari que conside-
ren legitimes. Per aixo, han de ser conscients i critics de les dimensions etiques i poli-
tiques de la seua propia practica.

La pedagogia del compromis no sols proporciona les capacitats intel-lectuals i les
normes etiques perque els professionals de ’educacié es comprometen amb la justi-
cia social i els drets humans, sin6 que els implica a formar els seus estudiants perque
[luiten contra la pobresa, la destruccio6 ecologica i el desmantellament de 'estat soci-
al, tractant de desenvolupar en ells un profund desig d’'una democracia real basada
en relacions d’igualtat i llibertat.

Els professionals de 'educacié hem de redefinir el proposit i significat de I'educacio
com a part d’un intent més ampli de lluitar per un orde social democratic radical, com-
batent l'intent de reduir 'ensenyament a 'aula exclusivament a qiliestions de tecnica i
meétode. L'educaci6 és inseparable de la vida, del model social i politic que volem cons-
truir i defendre. Necessitem involucrar-nos “fins a tacar-nos les mans”, prendre partit,
sentir-nos implicats, comprometre’ns amb el sofriment dels qui ens envolten i posar en
practica una pedagogia més oberta i més compromesa que connecte les aules de classe
amb els desafiaments enfrontats pels moviments socials als carrers a fi de repensar I'in-
just orde social actual i contribuir a reconstruir un altre mén possible.

L’educaci6 és un projecte de desenvolupament de les persones com a ciutadans i
ciutadanes particips activament en el projecte politic, econdmic i cultural de la soci-
etat en la qual viuen. Es un projecte per a la democracia i la ciutadania. I aixo suposa
la impossible separaci6 entre educacio i practica politica. Per aixo és més necessaria
que mai hui dia una Pedagogia Radicalment Democratica i Antifeixista no sols a I'es-
cola sin6 també al carrer, en la societat, en les nostres institucions i en la nostra poli-
tica (Diez-Gutiérrez, 2022).
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Prefiguracio i pedagogia critica emancipadora

Antonia De Vita' & Francesco Vittori?
Traduccio: Manuela Fuentes Martinez

pAs

Introduccio

En el debat actual al voltant de la prefiguracio, entesa com a concepcid, creacid, projeccio, trama d’ide-
es, ideologia i pensament (Maeckelbergh, 2011; Dinerstein, 2012; Mason, 2014; Van de Sande, 2015; Cooper,
2017), icom la seua intersecci6 amb la ’'educacio, oferix un interessant punt d’entrada des del qual abordar la
nostra l'orientaci6 i guia, en el nostre propi present, en allo que esta en el nostre imaginari i en les practiques
en situacions educatives i socials marcades per la injusticia i 'exclusi6.

La nostra intencio en este assaig és discutir, en termes tedrics, les formes en que certs exemples -en la li-
teratura academica- del que considerem expressions d’'una visio “prefigurativa” de la realitat, podrien enri-
quir-se amb idees i principis extrets de la tradici6 de la “pedagogia critica”.

La pedagogia critica ens diu que I’educaci6 d’adults i joves en contextos formals i informals pot ser una ac-
ci6 emancipadora, oferint un conjunt de mesures adequades amb les quals generar justicia social a través d'un
enfocament sostingut i critic de totes les formes de sistema opressiu, incloent per tant els sistemes del neolibe-
ralisme (Maig, 2015; Burbules i Berk, 1999; Aliakbari i Faraji, 2011).

La pedagogia critica té una profunda rellevancia en el mén contemporani, com a corrent d’indagacio filo-
sofica i com a perspectiva educativa i formativa indissolublement unida a la practica politica. En la seua apos-
ta per la creaci6 “d’una educacio oberta, social, democratica i capag de problematitzar qiiestions i interrogants
socials en un temps de mercantilitzaci6” (Maig i Vittoria, 2017, p. 8), existeixen clares arees de solapament
amb visions “prefiguratives” de la societat.

Entrellacar estes dues perspectives que convergeixen en una intencié compartida, de transformar la socie-
tat a través de formes d’activitat participativa, inclusiva i no jerarquica i que van en contra d’una visi6 de 'edu-
caci6é mercantilitzada per les forces del capitalisme, ens sembla un pas significatiu, cap al restabliment de la
importancia i la rellevancia de I'educaci6 com a praxi creativa i emancipadora.

Els moviments socials i les iniciatives del moén actuals que en les Gltimes décades han servit de laborato-
ri per a modes cada vegada més interseccionals (Luchies, 2014) de pensament critic i practiques inspirades en
el feminisme, I’ecologisme, la lluita contra el racisme i el respecte dels drets humans, sé6n exemples destacats
de contextos informals d’educaci6 critica. Quan els adults trien lliurement construir contextos d’aprenentat-
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ge, d’educacio i autoeducacio6 de justicia social i/o ecologica, consum critic i nous es-
tils de vida, estan adoptant una metodologia educativa per a crear noves practiques
de ciutadania, i desenvolupar praxi en el sentit d’accions concretes que transformen
la realitat (De Vita i Bertell, 2018; Bertell et al., 2019). Quan es compartix una visio
prefigurativa amb altres persones, es posen en marxa processos d’autodeterminaci6
i creixement personal i col-lectiu, és a dir, processos de “conscienciacié” que també
permeten desenvolupar —de manera autonoma— estrategies i métodes amb els quals
participar en contextos on els mitjans son totalment coherents amb els fins.

La insisténcia en ’educaci6 —coherent amb els objectius de transformaci6 de la
societat— és una preséncia inequivoca en 'obra de teorics de la prefiguracié com Ti-
mothy Luchies (2014), que concep I'oposici6 a I'opressié com una forma de pedago-
gia:

Per comencar a abordar estes dues qiiestions, replantege la lluita contra 'opres-
si6 com una logica de lluita, més concretament com un projecte pedagogic, amb la fi-
nalitat de posar de manifest el seu funcionament col-lectiu i acumulatiu. Este canvi
de perspectiva revela que el treball en xarxa és una condici6 sovint oblidada per a la
practica efectiva de la lluita contra 'opressié. També proporciona algunes idees sobre
com podriem utilitzar la idea de prefiguraci6 per a integrar encara més una politica
interseccional en els moviments anarquistes (Luchies, 2014, pag. 100-101).

Aixi doncs, la lluita contra I'opressio es presenta com un conjunt de tactiques que
compartixen I'objectiu d’identificar i erradicar la violeéncia inherent a les estructures
de la societat i generar formes de responsabilitzaci6 per part de la comunitat politica.
Es tracta d’'una perspectiva en la qual la lluita es concep com una subversio progressi-
va i multidimensional de totes les formes de supremacia, en la qual esta implicita una
profunda comprensi6 historica de les formes de dominaci6 tant a escala mundial com
regional. La naturalesa interseccional de les pedagogies anarquiques i antiopressives
és deutora de la noci6 del ideal concebut en el si dels moviments antiautoritaris, en
els quals, servix per a crear i capitalitzar oportunitats perque els activistes construis-
quen noves subjectivitats i relacions mitjancant un canvi d’arrel en les infraestructu-
res politiques, socials i economiques.

1. Pedagogia critica i exemples de prefiguracio: cap a una visio transfor-
madora de la realitat

La pedagogia critica es remunta directament al pedagog del nord-est del Brasil
Paulo Freire i als escrits d’altres pensadors que van continuar les seues idees amb
aportacions propies i originals, com Henry Giroux, Wolfgang Klafki, Michale Apple,
Peter McLaren i Ira Shor. La pedagogia critica avanca una visi6 de I’educacié com al-
guna cosa que contribuix concretament a la formacié d’experiencies, practiques i for-
mes de comprensié que son diferents de les del paradigma neoliberal. Per contra, es
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basen en I'’educacié popular, en les practiques de grups, comunitats i moviments so-
cials, en qualsevol configuracié de I’accié educativa duta a terme fora, i independent-
ment, del mercat. Una educaci6 oberta al dialeg, a la diferéncia, a les diverses concep-
cions de la politica i de la historia.

Encara que es basa en una critica detallada dels models socioeconomics i poli-
tics i el seu impacte en els contextos educatius, la pedagogia critica té el poder mit-
jantcant I'educacié de transformar la societat, una conscieéncia basada en I’analisi cri-
tic de les desigualtats, la marginacio, les condicions de treball, els drets humans i les
relacions socials (Maig i Vittoria, 2017, p. 15).

Amb les seues exploracions teoriques dels anys seixanta i setanta —que consti-
tuirien la base de metodes innovadors i eficacos d’alfabetitzaci6 d’adults, desenvolu-
pats i difosos sobretot al Brasil i Africa, Paulo Freire va reviure les teories de I'Esco-
la de Frankfurt, donant-los una nova rellevancia. A partir de la seua obra més cone-
guda i significativa, Pedagogia do oprimido (Pedagogia de 'oprimit, 2000), el plan-
tejament de Freire oferia tant una filosofia practica capac de percebre i interpretar
Pestat d’opressio que vivien els llauradors pobres i analfabets del nord-est del Brasil,
com un cami per a eixir d’eixa mateixa opressid. Desafiant a qualsevol forma de do-
minaci6 i subordinacio, la pedagogia critica s’ocupa principalment d'una emancipa-
ci6 efectuada mitjangant 'educacié de qualsevol subjecte o situacié social que estiga
sota el domini d’'un poder subjugador i marginador, servint-se de les practiques edu-
catives per a crear consciencia.

Des del nord-est del Brasil fins a Ameérica del Nord i Europa Occidental, les
idees de Freire continuen sent tan pertinents com sempre. No obstant aixo, el ros-
tre de I'opressi6 ha canviat. En el nostre temps, sovint es manifesta en la violencia
del sistema capitalista, un sistema que —en la seua forma biocapitalista i biopoliti-
ca actual— s’ha tornat antropofagic, devorant vides a mesura que extrau valor d’elles
com a factor de produccio, un sistema que s’alimenta de la subjectivitat, el llenguatge,
les relacions, deixant ’anima com una corfa seca (Foucault 2008; Lazzarato, 1997).
Uns certs aspectes del capitalisme contemporani podrien molt bé erigir-se en les for-
mes d’opressio del nostre temps; reclamen, per tant, una conscienciacid, o més avi-
at un aprofundiment de la consciéncia (Freire, 2000), un pas d’'una consciencia inge-
nua a una consciéncia critica que puga engendrar transformacions en la nostra rea-
litat i acostar-nos a la justicia social i a 'emancipacio, tant dels subjectes com de les
circumstancies. La pedagogia critica, o especificament, la pedagogia freireana, sunix
a les files dels enfocaments pedagogics que admeten una perspectiva socioeducativa
dissenyada per a desenvolupar formes critiques de pensament i consciéncia i una au-
toconsciéncia, situada com a part d’'una relaci6 tangible amb el mon en el qual vivim.

Les persones, com a éssers “en situaci¢”, es troben arrelades en condicions espa-
cio-temporals que les marquen i que elles també marquen. Tendiran a reflexionar so-

18  Prefiguracio i pedagogia critica emancipadora DOI 10.7203/QEC.52.29815



bre la seua propia situacio, en la mesura en queé es vegen interpel-lades per ella per a
actuar en conseqiiéncia. Els éssers humans ho son perqué estan continuament vivint
situacions que es marquen. I ho seran més com més no sols reflexionen criticament
sobre la seua existéncia, sindé que actuen criticament sobre ella. La reflexi6 sobre la
situacionalitat és [...] el pensament critic mitjancant el qual les persones es desco-
breixen “en situaci6” (Freire, 2000, p. 109).

En este moment de la historia, els grups i moviments pel canvi social poden
vore’s obligats, seguint un enfocament freirea de conscienciacio, a identificar “te-
mes generadors” que tinguen el potencial, de transformar-se en temes alliberadors i
emancipadors (Freire, 2000). Com explica Luchies (2014), pot dir-se que tots els mo-
viments actuals contra 'opressié que encarnen algun tipus de vocacidé prefigurativa
s’han inspirat, directament o indirectament en ’escola de la pedagogia freireana.

Els activistes i els membres de la comunitat, participen en una forma de pedago-
gia freireana per a construir una consciéncia critica a mesura que identifiquen, ana-
litzen i responen a tasques concretes de manera col-lectiva [...] Les postures feminis-
tes, i antiracistes, encaixen cada vegada més amb la lluita contra 'opressio. Enca-
ra que estes postures i accions continuen sent sovint practiques per a la majoria de la
societat excepcions, estan creixent en numero i influencia en I’esquerra radical. En-
trellacant la lluita contra 'opressio i la prefiguracio, els activistes estan construint re-
lacions i espais politics potenciadors a través de la confrontaci6 activa amb els siste-
mes d’opressio i explotacid. Existix un ampli espectre de tactiques d’accio6 directa, en
els punts de confluencia de les diverses lluites dels moviments socials que estan co-
mencant a reflectir este impuls transformador (Luchies, 2014, p. 113).

A tot el moén, aixo abasta una gran varietat de moviments “de baix a dalt” que se
centren en la critica del capitalisme i la cerca d’'un futur sostenible (abordant, en pri-
mer lloc, qliestions com les crisis socials, economiques i mediambientals i les qiies-
tions de geénere) i que compartixen tant un compromis profundament arrelat amb
I'educaci6 i Pautoeducacié (Bertell i De Vita, 2013; De Vita i Vittori, 2015), com una
passio per aprenentatge nascuda d’una visi6 transformadora i prefigurativa del mon.

2, Cap a una pedagogia de la praxi: de ’hegemonia a ’afinitat

Per a Paulo Freire, com per a Antonio Gramsci, no hi podria haver pedagogia
sense politica. La pedagogia ha de prendre partit pels oprimits; com afirmava la fa-
mosa declaraci6 de Gramsci “Odie la indiferéncia”, i no pot deixar de prendre par-
tit en la lluita per la justicia social. Qui educa, amb aquest esperit, va molt més enlla
de la mera practica, com confirmen els origens aristotelics del terme. La praxi, és un
procés de reflexié que permet un cert distanciament critic del mén de I'accié per tal
de contribuir a transformar este mén en un que descriu Freire as menos feio, menos
malvado, menos desumano (“menys lleig, menys maligne, menys inhuma”).
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La importancia de Gramsci en el desenvolupament de la pedagogia critica esta,
en gran part relacionada amb el concepte d’hegemonia com a practica educativa i pe-
dagogica. Es tracta d'una construccio6 significativa i poliédrica que Gramsci va desen-
volupar en dialeg amb Marx, prenent com a punt de partida la relaci6 dialectica en-
tre infraestructura i superestructura. Com Gramsci, encara que reconeixia la relacié
entre ’economia i els sistemes de consens, Freire considerava esta relacié en termes
d’un procés dialéctic, reciproc —més que determinista—. Es a dir, el fet cultural, el
politic i 'educatiu també podrien incidir en qiiestions sistemiques i de produccié. En
un quadern de presé de 1932, Gramsci sosté que la relaci6 pedagogica no es pot res-
tringir a relacions especificament escolars en la mesura que ’educacié implica la soci-
etat en la seua totalitat, cada subjecte i cada relacio:

Aquesta forma de relacio existix en tota la societat en el seu conjunt i per
a cada individu respecte als altres individus. Existix entre sectors intel-
lectuals 1 no intel-lectuals de la poblacio, entre els governants i els gover-
nats, les elits i els seus seguidors, els liders [dirigenti] i dirigits, lavantguar-
da i el cos de lexércit. Tota relacié “ d’hegemonia” és necessariament una
relacié educativa i es produix no només dins d’una nacié, entre les diver-
ses forces que la componen, siné en el camp internacional i mundial, entre
les diferents civilitzacions nacionals i continentals (Gramsci, 2014, Quader-
no 10 I1, p. 44).

El concepte d’hegemonia com a oportunitat per a I’educacioé per a tothom és molt
significatiu i ha estat ampliament estudiat. Per a Gramsci, calia distingir entre po-
der i hegemonia. El poder es basa en la presencia simultania de forca i consens. Quan
la forca és allo que predomina, el resultat és la dominacio; quan preval el consens
és ’hegemonia. I’hegemonia és una expressio de poder basada en el consens, en la
capacitat d’aconseguir resultats mitjancant la persuasi6 i 'adhesié a un determinat
projecte politic i cultural. Un procés hegemonic, a més de configurar la voluntat col-
lectiva, també és capag de produir un nou aparell d’estat i transformar la societat ma-
teixa mitjancant el desenvolupament i la promulgacié d’'una nova concepci6é del moén.
Gramsci parla de ’hegemonia d’un grup social sobre tota la societat, efectuada a tra-
vés de les anomenades organitzacions privades com I'església, els sindicats, les esco-
les, etc. La importancia de I’hegemonia esta en la manera com orienta la politica i en
la seua capacitat d’orientar i guiar la societat, implicant tots els actors rellevants, les
institucions presents en els seus diferents sectors i els grups actius en la societat ci-
vil. L’hegemonia és, per tant, la capacitat d’afirmar, a través de les practiques quotidi-
anes i les creences compartides, una perspectiva des de la qual pot sorgir un complex
sistema de control i que podria permetre que les ideologies d’'una determinada classe
social operaren en tota la societat civil.
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El concepte “gramscia” d’hegemonia o superioritat, i la logica que se’'n deri-
va, va fer una contribuci6 significativa a I'imaginari politic del segle xx. No obstant
aixo, com demostren les formulacions conceptuals i exemples tangibles dels movi-
ments socials contemporanis, és un imaginari que ha perdut gran part de la seua
influéncia sobre la practica i les teories que inspiren estos moviments en la planifi-
caci6 del canvi social. En el seu llibre Gramsci Is Dead: Anarchist Currents in the
Newest Social Movements (2005), Richard J. F. Day oferix una clau significati-
va per interpretar esta evoluci, és a dir, el pas d'una visié de transformaci6 social
basada en el concepte de superioritat o supremacia, a una inspirada en “I’afinitat”.
Prenent esta condicié com a punt de partida, i a partir d’aci examinant els molts
i sovint innovadors exemples d’organitzacié autonoma a tot el moén, Day descriu
com es descriuen les lluites radicals: antimasclistes, antiracistes, anticapitalistes,
indigenistes, alterglobalistes, etc. —de la postmodernitat son tots indicatius de fins
a quin punt la idea “d’alliberament cosmopolitic sota un sol signe és una fantasia
modernista” i, en el fons, totalitaria. En canvi, 'enfocament cada vegada més influ-
ent de “I'afinitat” es basa en modes horitzontals, més que verticals, d’organitzaci6
i presa de decisions que son evidentment progressius en la seua inspiracio. L’enfo-
cament d’afinitat proposa una nova lectura de 'anarquisme que ve filtrada d’una
serie d’influéncies post estructuralistes i post marxistes. Per a Day, es tracta d’in-
vertir la relacié entre dominat i dominador mitjancant I’adquisicié del poder de
Pestat, amb ’esperanca de capgirar la relacié entre dominats i dominadors mitjan-
cant I'adquisici6 del poder estatal, les reformes liberals i post marxistes de refor-
misme han obeit a la mateixa logica d’hegemonia i superioritat, encara que d'una
manera diferent. En altres paraules, la contribucio6 dels partits socialistes i social-
democrates a Occident no és indicativa d’'un desig de prendre el poder estatal, sin6
que busca influir en el seu funcionament a través de processos de cooperacid plu-
ralista (Giddens, 1998).

El més interessant de I’activisme radical contemporani és que alguns grups estan
trencant aquest parany, operant de manera no autoritaria en lloc d'imposar-se amb
accions més dures. Busquen un canvi radical, pero no a través de la presa o influén-
cia del poder de I'’Estat, i en fer-ho desafien la logica de I'autoritat en el seu nucli. [...]
Uallunyament dels “moviments” d’orientacié hegemonica o de superioritat i cap a
estratégies 1 tactiques sense marcal...] el que jo anomene una afinitat per I'afinitat,
és a dir, per les relacions no universalitzadores, no jerarquiques, no coercitives basa-
des en I'ajuda mutua i els compromisos étics compartits. Alguns exemples inclourien
certes comunitats indigenes d’America del Nord [...] aixi com algunes linies de femi-
nisme transnacional i teoria queer. El meu argument basic en este llibre és que tots
estos grups i moviments, estrategies i tactiques, son ttils per comprendre —i fomen-
tar- el desplacament continu de la supremacia per I'afinitat (Day, 2005, p. 9).
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3 Beati i costruttori di
pace, (“Benaurats els
pacificadors “) és una
associacioé voluntaria
fundada a Padua el 1985
pel sacerdot diocesa
Albino Bizzotto. Entre
els principals activistes
hi havia Alex Zanotelli, el
missioner combonia que
va fundar la Rete Lilliput
(“Xarxa Lilliput”) que es
va convertir en un puntal
del moviment New Global
ide les protestes del G8
de 2001 a Génova. Les
principals preocupacions
de I’associaci6 inclouen:
Pantimilitarisme, el
desarmament, el rebuig
a la guerra —incloent
I'Gs de la guerra per
avangar en un nou
imperialisme occidental- i

el decreixement sostenible.

Cf. http://www.beati.eu/
last accedit el 11/11/2020.
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Inherent a les pedagogies contemporanies de la praxi i el canvi social, per tant, hi
ha la creenca en la transformaci6 radical “de les formes de la politica” i “de 'educa-
ci6”, i la possibilitat d'imaginar relacions socials que no poden ser assimilades o su-
primides pel sistema de poder.

El pas d’'una mirada politica que aspira a ’hegemonia o superioritat a una altra
basada en l'afinitat, és una manera de descriure la transformacié dels modes i for-
mes politiques en esta época de canvis. Pot ser que els moviments prefiguratius ha-
gen comencat a orientar-se en esta linia, atés que molts moviments socials “de base”
estan duent a terme, en el present, el que podriem anomenar “assajos del futur”. Pero
quin és el futur buscat que podriem intentar manifestar hui? En este sentit, i prenent
com a punt de partida un exemple concret italia, —el Bilanci di Giustizia-,vorem com
un moviment per al canvi d’estil de vida en interés d'una major justicia social entre
el Nord i el Sud global, en el transcurs de les Gltimes décades, ha donat forma a este
canvi de paradigma en el cami de les afinitats i igualtats, i com ha buscat aixi donar
expressio prefigurativa a la seua visio de futur.

3. La prefiguracio i el concepte d’aprenentatge de la practica: 'exemple
de Bilanci di Giustizia

Quando l'economia uccide... bisogna cambiare? (“Quan 'economia mata... Algu-
na cosa ha de canviar!”) Aquest va ser el lema de I’Assemblea Nacional convocada, a
Verona, el 1993 pel Beati i costruttori di paces. En el transcurs de la trobada, es van
exposar molts arguments i testimonis sobre la necessitat d'un canvi davant d’'un sis-
tema economic que genera necessitats de violéncia, i com, a través de quines teori-
es, eines i practiques, es podria aconseguir. A partir d’este dia, es donaren un ventall
d’iniciatives variades i significatives, entre elles la de Bilanci di Giustizia (que es tra-
dueix aproximadament com “Pressupostos” o “Balancos de Justicia”) .Que van fer, en
concret? La resposta ideada pel moviment va ser desenvolupar noves practiques que
implicaren canvis d’estil de vida, comencant per un canvi en els habits de consum
dels participants cap a una major sostenibilitat i/o autosuficiencia.

Utilitzant “comparatives” per registrar la despesa i identificar on es podrien des-
placar determinades formes de despesa a favor d'una major justicia (ambiental, soci-
al i economica), els participants van poder aprofundir en la consciéncia i quantificar
fins a quin punt les seues accions podrien contribuir al canvi en un horitz6 temporal a
mitja i llarg termini (De Vita i Vittori, 2015).

El moviment Bilanci és una empresa col-lectiva que, encara avui, involucra cen-
tenars de dones, homes i families, compromesos a modificar el seu consum quotidia
en interes de la “justicia”. Com ha suggerit I’economista alemany Gerhard Scherhorn:

La importancia dels béns materials rau en els béns immaterials, pero 'abundan-
cia de béns materials elimina els béns immaterials. De fet, només nosaltres mateixos
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podem produir aixo Gltim: son les nostres relacions socials, la nostra espiritualitat,la ~ * Entotal, vam duraterme

.. , . . . . focal b
nostra creativitat. Son estes coses les que determinen la qualitat de vida. (Valer i Sac- 4 rups focals (amb un
total de 70 individus), 25

hS, 2000, pag. 19'20) entrevistes en profunditat,
Les practiques de consum reduit i moderacio, pel que fa als béns materials, s’han que es van analitzar des

d’incorporar de manera més amplia. Scherhorn explica els vincles entre els béns i “el ?’una PerSI:iect}Va de teoria
h 1 e 1o . . R . N tada, i 2

bé”, entre el material i 'immaterial, entre la riquesa i la pobresa, i entre I’'abundan- e dhrions
R . . % . L3 . e comunitat d’investigacioé

cia i Pescassetat, com el potencial de dones i homes per generar “qualitat de vida” a (amb un total de 25

través de les relacions socials i la seua capacitat per a que siguen profundes i creati- individus). També vam

ves. Es a partir d’esta capacitat de generar felicitat a través d’'un canvi d’estil de vida recollir 1.000 qiestionaris.

Cf. Bertell i de Vita (eds.),

que “els Bilancisti” (afins al projecte Bilanci) han destil-lat les seues practiques, de- 2010,

mostrant el seu compromis i la necessitat de canvi que el moment actual comporta. A
Prove di felicita quotidiana (Gaggioli i Valer, 2011), es revela que la motivaci6 prin-
cipal d’estes transformacions de I'estil de vida és sovint el desig d’encoratjar i imple-
mentar formes de vida dins de la propia familia, que encarnen valors de justicia, har-
monia amb la natura i solidaritat, i que es traduixen en un “pla” constructiu i amb vi-
si6 de futur tant per al present com per al futur. Es potser este aspecte —un pla de fu-
tur promulgat en el present— el que millor definix la construcci6é de “ 'aprenentatge
transformador” (Bostréom et al., 2018) sobretot si tenim en compte la transmissié de
valor intergeneracional que va impulsar els fills dels primers “ Bilancisti” a iniciar la
seva propia activitat autonoma i formar el grup FuoriRotta.

Una cosa que unix les nombroses histories que ens han explicat al llarg de més
de tres anys d’investigaci6 i co-investigaci6 amb l’associacié (agost 2014-desembre
2017),* son les connotacions positives del terme sobrieta —"moderacié” o “simplici-
tat—, sovint associat a la felicitat i a 'enfocament més savi de la relacié amb les coses.
El quadre pintat és un cami cap a una nova comprensio de la sobrietat, on la senzille-
sa ila moderacio6 ja no es veuen com una privacié o un rebuig, siné com una mena de
creativitat redescoberta pel que fa a les coses i les relacions. Tot aco, desperta I'inte-
res per les practiques associades amb formes de consum critic i estils de vida alterna-
tius és aixi com prenem consciéncia de fins a quin punt un enfocament en una direc-
ci6 o en una altra cap I’economia pot eclipsar altres models i camins cap al benestar.
I el redescobriment del “limit”, pel que fa a I'Gs conscient dels béns, obri noves pos-
sibilitats per al concepte mateix del limit, que ara es pot transformar del limit com a
restriccio, al limit com a forca d’empenta. Estes experiéncies s’emmarquen en la clas-
se de moviments i practiques socials que afavorixen el que podriem anomenar “eco-
nomies diferents”. Advoquen per estils de vida i conceptes que, partint d’'una criti-
ca a ’economia, (re)activen —en mode educatiu— processos participatius relacionats
amb els vincles i connexions socials i el desenvolupament de noves formes de ciuta-
dania activa, i ho fan en part a través de la creaci6 d’espais d’autoformacio i aprenen-
tatge d’adults.
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Els resultats del nostre estudi, que es va desenvolupar del 2014 al 2017 (Bertell et
al., 2019), presenten nombrosos elements significatius a tenir en compte. Sén fona-
mentals per a les nostres reflexions en este assaig, els processos d’aprenentatge, au-
toeducaci6/aprenentatge i participaci6 politica activats per les comunitats Bilanci, i
com estes es creuen amb processos de canvi individual i col-lectiu, enfocaments cri-
tics i prefiguraci6. Com hem vist, 'objectiu del moviment Bilanci era demostrar que
el canvi global podia comencar amb la propia experiéncia, creant una alternativa a les
politiques de sempre. Aixi, el punt de partida és la concreci6 de les accions quotidia-
nes, i la practica del mon real d’allo que s’ha discutit i estudiat a nivell col-lectiu.

La critica a les institucions neoliberals i als acords internacionals, I'activisme a
favor de la pau i la proteccit dels drets dels treballadors al sud global: tot aixo es plas-
mava en practiques en el context local en que operaven els “ciutadans”.

En el cas dels Bilanci, este element transformador va donar lloc als tallers i al que
podriem qualificar d’Escola Bilancista com una manera de transmetre este maridatge
de praxi i teoria, els canvis socials posteriors a les decepcions de 'activisme altergloba-
litzador (della Porta, 2003) i la crisi economica que assetja les democracies occidentals
els anys 2008 i 2009 van crear un clima desfavorable per a la concrecié d’esta idea de
futur imaginat i practicat. El que si que podem afirmar és que les critiques i els interro-
gants que proposen estes experiéncies han posat de manifest aspectes distorsionadors
del sistema economic global. Només cal observar com les practiques d’autoproduccio
i/o coproducci6 (per exemple, d’aliments) es van generalitzar en paisos com Italia i al-
tres llocs, i la penetraci6 aconseguida fins i tot a nivell local per les xarxes d’aliments al-
ternatius (Brunori et al., 2001). Per tant, és en este mateix procés de desmobilitzacio
(2003-2005) i de crisi economica (2008-2009), que podem rastrejar 'origen d’estes
noves iniciatives (Graziano i Forno, 2012; Bosi i Zamponi, 2015).

En qualsevol cas, esta concepcid de I’estil de vida com a punt de partida del can-
vi, porta implicita una clara associacié amb I'educaci6 i 'autoeducacid, un potenci-
al d’aprenentatge que es materialitza a partir de la motivacié personal, pero per po-
der aconseguir aco, és fonamental el suport del grup, d’altres persones. Mitjancant la
participacié d’adults —que s’organitzen de manera informal i espontania- en grups,
els Bilancisti han formulat vies de conscienciacid en relacié6 amb molts aspectes dife-
rents de la vida, del béns i del consum. Passi6 per fer, treballar, estudiar, desenvolu-
par la propia comprensid teorica: tot aixo és indicatiu d’'un dels enfocaments meto-
dologics més importants del moviment, 'autoeducacié en forma de tallers d’autopro-
duccid, en que s’aprecia una potent creenca que es remunta al redescobriment del en-
focament metodologic de les teories d’Tllich (Illich, 2013). Tot i aix0, també és cert —
almenys pel que hem pogut aprendre com a investigadors— que el grup encara no ha
trobat la manera d’anar “més enlla” de I’acci6 individual, o de I’acci6 a nivell del propi
col-lectiu. Pel que fa a les “connexions d’afinitat”, el que sovint veiem en estos casos
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responsabilitat per part de la parella de pares respecte a 'educacio dels fills.

Malgrat les clares dificultats d’este moviment o corrent de pensament i creences,
a causa de l'abséncia (gairebé total) d'un programa de futur, tot el patrimoni cultu-
ral i activista del moviment —el discurs, les practiques i els processos adoptats en la
construccio de la identitat i 'acci6 individual i col-lectiva— ha estat reivindicada per
les generacions més joves, cada vegada més sensibles als problemes ambientals, so-
cials i civics, des de 'emergencia climatica evident fins a I'avang gradual, arreu del
mon, de la nova dreta, que inevitablement ha generat una resposta en escalada.

Conclusié

Aleshores, podem dir que junt als moviments com el Bilanci di Giustizia, en la
qliesti6 del futur, i en I'esfor¢ del compromis per aconseguir un futur en un mén mi-
llor, també s’han vist apareixer -gairebé del no-res- altres exemples de mobilitzacio.
Podriem suposar que el llegat de I’'Escola Bilancista —i de molts altres “camps d’entre-
nament de la democracia”— ha tingut un paper important en aquesta nova onada glo-
bal de protestes, vagues i manifestacions. Aixi, torna a ser perceptible en les mobilitza-
cions globals contemporanies un desig i necessitats d’accions (Luchies, 2014). Ens tro-
bem, doncs, amb moviments i formes d’activisme, hui, com Fridays for Future, Ni Una
Menos, Extinction Rebellion i Black Lives Matter, mobilitzacions que —tot adaptant-se
a una realitat contemporania en queé la participaci6 s’ha convertit en una proposta més
complexa, fina com més subtil— aspiren al que podriem descriure com “posseir el pas-
sat”, i que ells mateixos han influit en moviments historicament dedicats a preocupaci-
ons més purament materialistes, com el moviment obrer/sindicals.

La praxi prefigurativa d’estos nous moviments és clarament discernible i, de fet,
esta intencionadament encarnada no només a nivell simbolic, sin6 també —i sobre-
tot— en les formes i el llenguatge que adopten. Només cal tenir en compte I'impac-
te mediatic de Greta Thunberg, o les xilenes que van eixir al carrer la tardor del 2019
al crit de “El violador eres tu”, les dones afroamericanes i les seues companyes mar-
xant per ciutats americanes després de 'assassinat de George Floyd: una pluralitat de
discursos, simbols i colors que suggerix una convergencia de moviments que treba-
llen per un futur que reconeix una pluralitat de realitats. No podia estar més d’acord
amb la idea, expressada en les pagines anteriors, “d’afinitat per I'afinitat”, en la qual
les concepcions, critiques i metafores interseccionals comencen a superposar-se i ali-
mentar-se I'una a l'altra.
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On —en definitiva— es porta endavant la lluita pel canvi social, ancorada no com
abans en la propagaci6 de I’hegemonia cultural dels oprimits, sin6 en les relacions
que ixen a llum de les diverses categories de societat, cultivant relacions, cultivant en
“laltre” el respecte a la biodiversitat i concretant —en el present— la visié d’un futur
possible i alterhegemonic.

Per concloure, amb este assaig hem intentat il-luminar les dimensions prefigura-
tives de la pedagogia critica, preservant el focus en les aportacions de Paulo Freire i
Antonio Gramsci que, aprofitant, en el primer cas, processos de conscienciaci6 i alfa-
betitzacio, i en el segon, processos d’hegemonia, van demostrar possibles camins per
eixir d'una condici6 d’opressi6 i subalternitat.

Tots dos pensadors presenten ’educacié com el mitja coherent per a un fi que,
per si mateix, s’assembla ni més ni menys que a 'emancipacio de les categories de la
societat excloses o discriminades per I’hegemonia capitalista i la normativitat occi-
dental. Les diferents fases de la consciencia i la configuraci6 del poder només poden
tenir lloc, en termes concrets, quan les persones sén capaces d’efectuar els processos
d’aprenentatge individual i col-lectiu en els contextos en que viuen, quan comencen a
autoeducar-se en interes de 'autodeterminacio.

El canvi pedagogic que estan produint els moviments socials d’arreu del moén
—d’una visi6 transformadora de la realitat inspirada en un model d’hegemonia a
una perspectiva, molt més orientada cap a les relacions i les xarxes d’afinitat— fa
visible la interseccionalitat de la lluita anti-opressiva. Per a I'dltima generacid de
moviments, esta preocupacio per les formes i maneres d’acci6 col-lectiva, s’ha con-
vertit en el nucli d'una operaci6é formativa i educativa, amb els processos activats
a la recerca dels objectius de la seua lluita, objecte d’una investigacié. Com trobem
en el cas del Bilanci di Giustizia, la preocupacio i el desenvolupament de les “prac-
tiques per la justicia” estan intimament connectades amb la idea mateixa de justi-
cia, que el moviment perseguia décades enrere com a part de la seua visié prefigu-
rativa.

El que estem veient hui és a un canvi en esta visi6 prefigurativa: el projecte uni-
versalista de transformar el moén dins i fora de ’Estat, va precedit ara d’'una visio in-
terseccional en que es posen en relleu espais de superposicio i intercanvi entre dife-
rents lluites, i es presta més atencio, a les noves formes i maneres de fer politica i so-
cietat com a part d’'un teixit de relacions amb 'entorn vital de les persones.

Prenen forma, en el procés, una visi6 i un imaginari acompanyat de transforma-
ci6 i canvi social que, a través d’interconnexions, és capac de crear espais i oportuni-
tats “en comu”. Estos punts en com, sorgeixen de la trobada d’allo que és diferent, i
no de la trobada de semblants, com estem acostumats a pensar i, de fet, practicar. Es-
tem assistint només al naixement d’este incipient procés, pero potser presenta la mi-
llor oportunitat per posar en practica —des d'una imatge confusa, formada per infi-
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nitat d’experieéncies separades— noves maneres de crear, mitjancant I’accié comuni-
taria, un moén en comu.
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El desvetllament en educacio o ’educacidé com a esvaiment

Gloria Diaz Ferndndez, Facultat d’Educacio-Universitat de Barcelona

pAs

Estem embolicats en un mon de paradigmes, sembla que no podem partir de cap altre lloc que no siga el
de categoritzar, dir des d’on partim i en quin paradigma o des de quin paradigma ens situem o ens trobem.
Sobretot, en aquest intent de compartir significants, de compartir sentits, de compartir, també, un llenguat-
ge que ens pot ajudar a captar la complexitat dels aspectes que des de I'estatut epistemologic del paradigma
ens porten o ens poden portar a comprendre-deduir, de manera molt diferent, quin és el nostre punt de parti-
da. Per aix0, des d’eixa manera en la qual Agamben (2010) ens situa i ens parla del paradigma, la interpretacio
que fa del paradigma, i arreplegant el que ell diu, ens portaria a discernir la distincié primera entre exemplar
de exemplum: “(...) s‘aprecia amb els sentits indica el que hem d’imitar (...) el segon exigeix, (...) una valora-
ci6 més complexa (...) 1 té un significat sobretot moral i intel-lectual” (p. 24). En aquesta linia d’interpretaci-
ons Agamben col-loca en el paradigma foucaultia aquesta possibilitat de ser “les dues coses al mateix temps no
sols exemplar i model (...) siné també i sobretot exemplum que permet reunir enunciats i practiques discursi-
ves en un nou conjunt intel-ligible en un nou context problematic” (p. 24).

A la recerca d’aquestes possibles problematitzacions ens trobem amb la reduccié a una temporalitat i, a la
classificaci6 i estar en el mén, en relacié amb el nostre moment historic, al nostre temps viscut. Es en aquestes
classificacions des de les quals se’ns assignen espais i temps ja definits i, que no ens permeten res més que una
remissio a nosaltres mateixos. En aquesta determinacio6 dels temps, i dels espais, ens trobem embolicades en
una gran confusio, des de I'imaginari social pertanyem a uns grups d’edat capturades en unes imatges, en unes
practiques socials que creen estereotips i classificacions normalitzants, tal com ens diu Caterina Lloret (1997):

La qiiesti6 és que en col-locar-nos i ser col-locats en un grup d’edat quedem captats per unes imatges 1
unes practiques socials que s’articulen en forma més o menys contradictoria. Les contradiccions i para-
doxes del real viscut no eviten que les imatges 1 les practiques, reforcant-se miittuament, configuren to-
pics i categories normalitzades 1 determinen respostes socialment pertinents (p. 12-13).

En definir-nos i redefinir-nos des d’aquestes categories no se’'ns permet més que elaborar simulacions i
performances que instal-lem, i mantenim, en els nostres espais, temps i construccions discursives. El nostre
pensament ja no és nostre, sind que forma part d’'una forma hibrida, igual que en els cotxes d’ltima generacio6
en els quals es combina un motor de combusti6 interna amb un motor eléctric, en que un alimenta 'altre, pero
nosaltres no prenem la decisié de quin usar, siné que decideix per nosaltres. Des d’aquesta hibridaci6 ja no és
possible ser subjectes actius, sind que passem a ser espectadors de la nostra propia historia.

Aix0 fa necessari rescatar els plantejaments de Ranciere (1997), a col-laci6 del que en paragrafs anteriors
hem expressat; per a aixo, reprenent la seua proposta, el terme proletari no significa treballador industrial sin6
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algd que no té importancia en la polis, perqué I'nica cosa que pot aportar és la seua
forca productiva i reproductiva. En aquesta linia de pensament, també, ens diu que cal
tindre molt clar que tot subjecte politic és la marca d’una disparitat i no d’una identi-
tat. Es a dir, per a ell la politica comenca quan els que no tenen part comencen a tindre-
la, per la qual cosa continua explorant diferents concepcions sobre els proletaris, ciuta-
dans i poble i considera que demos es va convertir en un nom per a la comunitat. “Pero
per a qualsevol, ja des dels atenesos significava una cosa molt especifica, els pobres
els que no son res”.

Pero si reprenem les propostes en relaci6 al que interpretavem com a paradig-
ma, des de la mirada foucaultiana, i posant sobre el paper el que sén les problemati-
ques contemporanies, no podem deixar de costat, en les grans dicotomies, la qiiestid
d’alld6 que anomenem exclusid/inclusio, “que es refereix a liinic element que no pot
ser comptat en un Sistema Estatal on suposadament tothom pot ser comptat i on
suposadament és possible quantificar cada element de la polis, les seues necessitats
1 les seues opinions”. Hi ha alguna cosa que no és comptada i que no es pot comptar i,
per tant, en aquesta linia del que ens proposa Ranciere “la politica comenga quan no
sols es compta el que no es comptat, siné quan comptar el que no es compta arriba a
considerar-se el principi mateix, l'element mateix de la politica”. Per aix0 argumenta
que la politica només existeix quan el subjecte és marcat com a diferent i que en ulti-
ma instancia la diferéncia que crea un subjecte politic sempre es redueix a comptar el
no comptat amb totes les paradoxes que aixd puga comportar.

En aquesta linia d’aportacions des de Ranciere (1997) la politica no gira entorn
d’interlocutors que representen grups reals, és a dir, parlariem d'un “excés o deficit es-
tadistic”, per tant, ell ens parla des de la concepcid d’estadistica, d'un subjecte que esta
per damunt d’aquests parametres, ja que prenen la paraula per a dir alguna cosa els
que poden nomenar-se. Aixo indica, doncs, que la politica implica un procés de subjec-
tivaci6. Hauriem de tindre en compte, el que ja ens deia el Roto en eixa presentaci6 im-
possibilista, de com s’analitzen i s’interpreten els estudis estadistics, en els quals la des-
subjectivacio és el centre: “Darrere dels niimeros hi ha persones, doncs que s‘aparten”.

El desvetllament en educacié
Seguint amb la proposta de Ranciére (1997) recollida en I'article Democracy me-
ans equality i publicat en la revista Radical Philosophy,
Representar una part de la societat que no era part de la societat. “Proletari”
era un nom que significava “no comptabilitzats”, pero permetia comptar al-
tres formes d’exclusié, mentre que “sense domicili fix” no és un nom sin6 sim-
plement una descripcié d’un estat. Per tant, oscil-la entre ser la figura antro-
pologica de lexclusié i figura juridica d’algit amb drets particulars que poden
quantificar-se juntament amb altres drets. Ara estem veient un intent de re-
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emplacar la subjectivaci6 estadistica dels no comptats amb un gran cens de
drets particulars i dels grups particulars que gaudeixen d’eixos drets (p. 32).

Aquesta figura es converteix en l’eix central actualment de relacié a les formes
d’exclusi6 en paraules de Castel (2004) “es tracta d'una temptacié corresponent a
una sort de principi d’economia per al qual poden trobar-se justificacions. Sembla
més facil i realista intervindre sobre els problemes relativament limitats que plan-
tegen els “exclosos” (p. 61) que treballar en relaci6 amb els processos que generen
aquestes exclusions o aquesta exclusio. Per tant, les respostes que es donen s6n com-
pletament respostes tecniques, com diu Galimberti (2007) “la técnica funciona”,
pero, esta desproveida de tota veritat i sentit, aci el que s’ha de donar, o el que s’hau-
ria de donar, no és una resposta tecnica, sind que exigiria una proposta politica:

La teécnica, en definitiva, no tendeix a un fi, no promou sentit, no obri esce-
naris de salvacid, no revela la veritat: la técnica funciona. I com que el seu
funcionament esdevé planetari, en el fons acaben, incerts en els seus con-
torns corroits pel nihilisme, els conceptes d'individu, identitat, llibertat, sal-
vacio, veritat, sentit, fi, pero també els de naturalesa, ética, politica, religio,
historia, dels quals es nodria l'edat pretecnologica, i que hui, en Uedat de la
tecnica, haurien de ser reconsiderats, rebutjats, o refundats des de les seues
arrels.” (p. 20-21)

Fins ara aquestes respostes han versat en relacié amb una gran diversitat de me-
sures coercitives que han causat i augmentat el sofriment d’'una gran part de la pobla-
ci6. Aquestes mesures d’exclusi6 aplicades al llarg de decades s’arrelen en formes de
politiques neoliberals.

A partir d’aquesta diversitat de praxi s’instaura un tipus de taxonomia més conci-
sa entorn de les formes d’exclusi6. Castel (2004) assenyala 3 formes d’exclusio:

e Una primera forma d’exclusi6 que es realitza mitjangant una sostraccié com-
pleta de la comunitat: per la deportacio cap a fora (...), pel desterrament, (...)
per erradicacio total (...); el genocidi representa la forma altima d’aquestes
politiques d’exclusio (...).

« Un segon conjunt de practiques d’exclusi6 consisteix a construir espais tan-
cats en el si de la comunitat, pero separats d’aquesta (...): els manicomis, les
presons, els guetos (...)

e Una tercera modalitat important de I’exclusi6: dotar a unes certes poblaci-
ons d’un estatut especial que els permet coexistir en la comunitat (no les tan-
quen ni se les col-loca necessariament en guetos), pero que les priva d’'uns
certs drets i de la participacié en determinades activitats socials (p. 65-66).
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Seria el que Pablo Gentili (s.f.) ha anomenat com segregar incloent, és a dir
de d’'una postura de superioritat conviuen amb els “inclosos” pero sense els drets
d’aquests convertint-se en el mode “normal” d’exclusi6:

Es tracta d’'una construcci6 historica, ideologica, discursiva, moral, que sim-
brica en la mirada quotidiana i torna els esdeveniments passibles d’una invisi-
bilitat artificial, pero igualment poderosa. Ningi veu res, ningti sap res. I quan
les coses es veuen, quan tots saben tot i ningit diu res, la mirada quotidiana les
torna alienes: “Es el seu problema”, “S’ho mereixen”, “Alguna cosa hauran fet”.

Ens aterreix I'exclusio i aix0 ens condueix a la supervivéncia no a la vida, és una por
que desencadena altres formes relacionals, pero perque les institucions no es convertisquen
en espais mortifers és necessari que no naturalitzem la normalitat com una cosa impensa-
ble de qiiestionar (Calderén Almendros, 2018). Davant la inseguretat que ens proporciona
aquesta falta de control, i de vigilancia, sobre les actuacions de I'altre, de I'altre com a ésser
que se’m resisteix, i en eixa por de perdre I'estatus, que em legitima per a 'acompliment del
poder, iniciem un procés de domesticaci6 que dificilment pot remetre.

Es obvi que les paraules d’Esposito (2022) ressonen per a I'explicitaci6 del sentit de
la vida i el seu significat, allunyant-nos del panic que ens pot portar a una vida de sotmeti-
ment, per la qual cosa “cap vida humana és reduible a mera supervivencia, a nuda vida
(...) sempre ens queda una escletxa des de la qual emergeixen els desitjos i les passions.
Pel que també és evident que no podem escindir la “politica” de la vida i el paper que ju-
guen les institucions sent el centre, son l'enllag per mitja del qual “el dret i la politica confi-
guren les diverses societats, la qual cosa les diferencia i articula entre si” (p. 12).

En el cor de la qiiestio esta la relacié enigmatica entre institucioé i vida huma-
na. Cal resistir-se a la temptacié recurrent de considerar l'una i Ualtra com
dues polaritats divergents, només destinades en un moment donat a trobar-se
0 a enfrontar-se, i més aviat cal reconéixer-les com els dos aspectes d’'una tini-
ca figura que dibuixa alhora el caracter vital de les institucions 1 el poder ins-
tituidor de la vida. Que és, a més, la vida siné instituci6 continua, capacitat de
regenerar-se al llarg de recorreguts de temps inédits i inexplorats? (p. 11)

Encara que la politica se’'ns presente com una forma de violéncia simbolica i que
institucionalitza unes formes relacionals que neguen l'alteritat, i I’escena politica
s’erigeix de manera asimeétrica, ’'abséncia de la politica ens aboca a una impossibili-
tat de simbolitzaci6 de determinades figures de I’alteritat. Per tant, el sentit que exis-
tisca una ética de la politica és el maneig del conflicte, en conseqiiéncia, la politica ha
d’existir, tal com ens expressa Ranciere (1997):

Estic explorant les idees que permeten Uexisténcia de la politica. La manera
en qué la politica es fa realitat és un tema diferent. Sense individus capacos
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d’implementar la igualtat —que és el fonament essencial i absent de la poli-
tica— com una llibertat activa, la qiiestié de la igualtat queda exposada. Es
formen escenaris politics fragmentats entorn de si la societat ha d’organit-
zar-se segons una norma igualitaria o no igualitaria.

I és aci on hem de parar-nos i aprofundir en qué no sols es tracta de politiques
igualitaries sin6 d’'una proposta més radical entorn de les condicions per a una vida i
educacié democratiques. Per a alguns la inclusi6 seria un “requisit i dret fonamental”
per a aquest fi. Cosa que comporta altres maneres d’entendre I'exclusi6 que se situen
en un enfocament que no provinga de les politiques neoliberals que naturalitzen, i no
qlestionen, la construcci6 de I'exclusio (Slee, 2012). Remetent-nos a la lucidesa, en la
seua expressio grafica, de Rabago Garcia (el Roto) “Cada vegada queda menys mar-
ge per a mantindre’s al marge”.

Les justificacions per a continuar creant categories, i classificacions, jerarquitza-
des que impedisquen la participaci6é de qualsevol en processos que els permeten exercir
aquest dret, fonamental, a una educacié democratica séon prolifiques. Moltes fonamenta-
des en suposits cientifics des de la neurobiologia, com que la plasticitat cerebral es dona
en la infancia, o 'aportaci6 de proves per a fonamentar I'existéncia d’un periode critic en
relaci6 amb “I'adaptabilitat del cervell”, la qual cosa tindria conseqiieéncies en 'aprenen-
tatge. Pero molt pocs ens mostren com aquesta plasticitat no desapareix en I'edat adul-
ta, o com actualment existeix un replantejament del caracter “infranquejable” de 1a noci6
de periode critic. Seguint amb aquestes afirmacions de Vicent i Lledo (2013) “La neuro-
plasticitat adulta es caracteritza pel perfeccionament de la maquinaria cerebral quan
aquesta ja ha adquirit un ampli repertori de facultats sensorials i motrius” és a dir “el
cervell ja no és passiu” sin6 que “intenta donar un sentit a l'experiéncia viscuda” (p. 18).

Unes altres es basen en les raons que provenen de 'edatisme i les conviccions soci-
als des de les concepcions de la “normalitat”, tal com ens travessen les paraules de Ca-
terina Lloret (1998) “pertanyer a un grup d’edat significa haver d’adequar-se a una
normativa bastant precisa: en cada edat podem o no podem fer” (...) “podem parlar
de l'edat escolar, de l'edat laboral” (...) “Viure l'edat comporta aixi la preocupacié de
la nostra normalitat o desviacié respecte a ella” (p. 13). Atrapades en tota mena de ca-
tegoritzacions que ens impedeixen 'accés a 'educacio i per tant a la impossibilitat de
construccié d’'un subjecte amb rostre, en eixa dessubstanciacié de I'ésser i existir com
a subjecte politic, hauriem de pugnar pel significat de la democracia del qual ens par-
la Simons i Masschelein (2011) com “la capacitat de qualsevol de parlar o d’actuar” (p.
25). El que ens portaria a entendre que el poder de decisi6, sobre les nostres vides com
a comunitat, hauria de recaure en el fet de revelar sistemes d’accio.

Tampoc podem oblidar les relacions que s’estableixen entre el saber i el poder:
el terme “saber” abasta tots els procediments i efectes de coneixement que un camp
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especific accepta en un moment determinat, i esta intrinsecament relacionat amb el
concepte de poder. No es pot formar un element de coneixement si, d'una banda, no
compleix amb un conjunt de regles i restriccions propies d’'una mena de discurs cien-
tific en una epoca donada, i si, d’altra banda, no posseeix els efectes de coerci6 tipics
que el validen com a cientific (Foucault, 1994).

Caldra acceptar, tal com ens proposa Foucault (1994), que les concepcions sobre
les problematitzacions del poder ja no radiquen purament en arquetips institucionals
o categoritzacions universals, sin6 que hem d’analitzar els dispositius pels quals el
poder s’encarna i governa les nostres vides.

No obstant aix0, hauriem de detindre’ns, de nou, aci i reconéixer tal com Chul
Han (2023) ens diu que tota aparenca de subjeccid i exigencia, sota 'imperatiu de la
necessitat i la utilitat, despulla la politica d’espais de llibertat:

Tota forma de coercié o necessitat arrabassa a laccié la seua bellesa. Sén
belles aquelles coses 1 activitats que no estan dominades per la necessitat
ni per la utilitat. (...) L'economia o l'administracié que es necessiten per a
mantindre una comunitat no sén accions genuinament politiques. (p. 92-93)

Hui no és possible cap politica del bell perqué la politica actual queda sotme-
sa per complet als imperatius sistematics. A penes disposa de marges. La poli-
tica del bell és una politica de la llibertat. La falta d'alternatives, sota el jou de les
quals treballa la politica actual, fan impossible l'accié genuinament politica. La
politica actual no actua, siné que treballa. La politica ha d’oferir una alternativa,
una opcio real. D’'una altra manera degenera en dictadura. El politic, com a se-
quacg del sistema, no és un home lliure en sentit aristoteélic, siné un serf. (p. 93-94)

El cansament, I’oblit, I’esvaiment
Tot aix0 ens pot portar a pensar com quedem atrapades entre el cansament i
I'oblit; sembla que actualment no hi ha una altra manera de relacionar-se siné és a tra-
vés de pensar-se segur de si mateix i de la historia com a propia, aci ja no cap I'alteritat.
Mai totalment negada al mateix temps que el distint i el cas estrany, I'inica cosa preci-
sa és la meua propia existencia. Sembla que hem, finalment, aprés a viure entre el can-
sament i 'oblit com a formes que encoratgen una manera d’estar i habitar el mon.
Per consegiient, tal com ens proposa Agamben haurem de pensar per que els dis-
positius de culte capitalista son tan eficacos. En les seues paraules:
(...) Si els dispositius de culte capitalista son tan eficacos, és perqué actuen
no sols 1 no tant sobre comportaments primaris com sobre mitjans purs; és
a dir, sobre comportaments que han sigut separats de si mateixos i, d aques-
ta manera, desvinculats de la seua relacié amb un fi. (p. 115)
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Des d’aquesta conducta desvinculada del seu proposit original generat pels dis-
positius capitalistes quedem embullades en les seues formes narcisistes, cansades del
que ens narren i on volen instal-lar-nos, buidades de tot sentit ens bolquem a cons-
truir realitats amb un sol moviment del nostre cos. Tal com es reflecteix en eixa per-
dua de connexi6 amb el moén i que es mostra a través d’aquesta obsessio per les selfi-
es. L'estética del primer pla simbolitza una societat centrada en si mateixa, on els ros-
tres semblen atrapats en la seua propia autoreferencia, perdent la seua capacitat ex-
pressiva, representen rostres buits i inexpressius, reflectint un buidatge identitari. Es
a dir, actualment el jo manca de formes d’expressio estables que li atorguen una iden-
titat, la qual cosa genera inseguretat i una busca constant de validaci6 a través de les
selfies. Aquest excés d’autoreferéncia no es deu a un amor propi narcisista, siné a un
buit interior, resultant en un “narcisisme negatiu” (Chul Han, 2023).

Al mateix temps, els llocs que habitem no produeixen sentit, ni identitat, sén es-
pais buidats i saturats d’intercanvis de coses, de mercaderies. Augé (2000) ens par-
la de “l'espai del no lloc” com aquell que “no crea ni identitat singular ni relacio, siné
soledat 1 similitud.” (p. 107). Si bé sentint-nos anonims ens bolquem en aquesta al-
tra possibilitat d’existéncia percebent-nos com a part d'un moén digitalitzat i al mateix
temps inexpressiu, no requereix esforg.

La por a no ser, a no ser vist per uns altres, cosa que ens abocaria a la no exis-
téncia, ens situa en un gran risc, el del cansament. “Pot ser que en aquest cas el can-
sament fora només un nom distint per a designar la manca de sentiments o les-
tranyesa” (...) (Handke, 2019, p. 17). Si fins ara situavem el perill en l’altre, com el
que em pertorba i m’ompli d’indiferéncia, evite el desbordament d'un mateix per a no
caure en un altre cansament, aquell que em fa veure I’existéncia, la meua existencia,
com una gran adversitat.

Potser és ja el moment de viure noves experiencies com la de la paraula, pero, so-
bretot, hui dia, “la de l'emigracié i l'exili” que generen altres maneres de ser, i d’estar,
en el mon en el qual el subjecte politic emergisca creant ruptures totals amb les pro-
postes politiques obsoletes i immobilistes:

La gran experiéncia humana de la nostra época és la de l'emigracioé i Uexili.
Amb la migracié les nocions d’itinerarti, de trobada, de projecte i de frontera
Jja no tenen res de metafora. Sovint es destaquen amb raé els fenomens que
de vegades l'acompanyen: manteniment de vincles amb el lloc d’'origen, re-
constitucio de solidaritats sobre una base étnica o confessional en el lloc de
lacolliment. Pero és clar que aixo no és en absolut lessencial. (...) Amb ells,
hem de construir la democracia del futur i protegir el bé comu contra les
tendencies totalitaries de qualsevol origen. (...) La seua mera existencia ens
mostra que encara hi ha fronteres per creuar, trobades per tindre i un futur
per a la democracia. (Augé, 2012, p. 41-44)
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Per a no deixar-nos arrossegar pel cansament, i caure en I’esvaiment, hauriem de
no donar cabuda a ’absurd de seguir dominades per les raons gerencials que ens exi-
geixen en les nostres institucions educatives i pensar que I'urgent és sentir-nos i estar
“posseits pel que portem entre mans” com a docents (Handke, 2019).

En la preocupacio pels resultats, i embullades en els dispositius capitalistes, ja no
queda marge per a una transformacié de les nostres practiques educatives en les quals la
domesticaci6 a través del continu qiiestionament de l'altre, i en les que I'error passa per
la punicio, dificilment pot emergir el desig per I'existéncia com a subjectes politics. Els
diuen examens, pero es tracta de saber si abaixem bé el cap (Rabago Garcia-el Roto).

Referéncies bibliografiques

AcaMBEN, G. [Giorgio]. (2005). Profanaciones. Anagrama.

AcaMmBEN, G. [Giorgio]. (2010). Signatura rerum, sobre el método. Anagrama

Auct, M. [Marc]. (1992). Los no lugares, espacios del anonimato: una antropologia
de la sobremodernizacién. Gedisa.

Avuct, M. [Marc]. (2012). La comunidad ilusoria. Gedisa.

CALDERON, I. [Ignacio] y Verde, P. [Paula]. (2018). Reconocer la diversidad. Octaedro.
CastEeL, R. [Robert]. (2004). Encuadre de la exclusion. En S. Karsz, (Coord.), La ex-
clusién: bordeando sus fronteras, definiciones y matices (pp.55-86). Gedisa.

Esposito, R. [Roberto]. (2022). Institucién. Herder.

Foucaurt, M. [Michel]. (1994). Dits et écrits. Gallimard.

GaLveerti, H. [Humberto]. (2007). L'ospite inquietante. Il nichilismo e i giovanni.
Feltrinelli.

GenriL, P. [Pablo]. (s.f.). Un zapato perdido. O cuando las miradas saben mirar. https://
ens9004-infd.mendoza.edu.ar/sitio/p-n-f-p/upload/ejeo3-ampliatorioso4.pdf

Han, B-Ch. [Byung-Chul]. (2023). La salvacién de lo bello. Herder.

HAaNDKE, P. [Peter]. (2019). Ensayo sobre el cansancio. Alianza editorial.

Lroret, C. [Caterina). (1997). Las otras edades o las edades del otro. En Nuria Pérez
de Lara (Ed.), Imdgenes del otro (pp.11-20). Virus.

Rancrire, J. [Jacques]. (1997). Democracy means equality. Radical Philosophy, 82,
March/April, 29-35. https://www.radicalphilosophy.com/interview/jacques-
ranciere-democracy-means-equality

SmMoN, M. [Maarten] y MasscHELEIN, J. [Jan]. (Eds). (2012). Jacques Ranciére: la edu-
cacién publica y la domesticaciéon de la democracia. Mifio y Davila.

SLEE, R. [Roger]. (2012). La escuela extraordinaria: exclusion, escolarizacion y edu-
cacion inclusiva. Morata.

VicenT, J-D. [Jean-Didier] y LLepo, P-M. [Pierre-Marie]. (2013). Un cerebro a medi-
da. Anagrama.

36  El desvetllament en educacio o [’educacié com a esvaiment DOI 10.7203/QEC.52.29817


https://ens9004-infd.mendoza.edu.ar/sitio/p-n-f-p/upload/eje03-ampliatorios04.pdf
https://ens9004-infd.mendoza.edu.ar/sitio/p-n-f-p/upload/eje03-ampliatorios04.pdf
https://www.anagrama-ed.es/autor/vincent-jean-didier-1097
https://www.radicalphilosophy.com/interview/jacques-ranciere-democracy-means-equality
https://www.radicalphilosophy.com/interview/jacques-ranciere-democracy-means-equality

continua

Genere, Violencia, Poder i Conflictes
en les Organitzacions de Dones [zero]’

Alicia Gil Gomez
Traduccio: gap

A

Conclusions

Abans d’entrar a les conclusions que verifiquen la hipotesi de partida
d’aquest treball —la constatacié que després de cinquanta anys de I'eclosi6 del
Feminisme Modern, que reivindicava la polititzacié del Moviment, aquest no
s’ha fet servir per articular estructures organitzatives adequades als seus objec-
tius, a partir de les quals definir i posar en practica models de Poder alterna-
tius que permetin transcendir a I’espai i en el temps, que faciliten el reconeixe-
ment de I’Autoritat (tant dins com fora de les organitzacions feministes) a les
dones competents i que expliquen amb recursos idonis per resoldre els conflic-
tes, interns i externs, de manera no violenta ni excloent—, faré algunes obser-
vacions relacionades amb el procés d’aquesta investigacioé que, com assenyalem
a la introducci6 i hem anat reiterant al llarg del seu desenvolupament, va situ-
ar la seua origen en la constataci6 de les situacions de violencia que es produei-
xen a les organitzacions de dones feministes davant 'afrontament dels conflic-
tes que emanen de les relacions entre les seues membres, prenent com a refe-
rents la critica realitzada per Jo Freeman al seu article “La tirania de la man-
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socials.
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ca d’estructures™ i I’experiéncia practica personal, documentada3, a partir de la qual
vam poder caracteritzar tal violéncia com a estructural (entesa com aquella origina-
da per un conjunt d’estructures i recursos que no permeten la satisfacci6 de les neces-
sitats humanes limitant la capacitat d’agéncia personal i col-lectiva de les i els indivi-
dus*) i identificar I’arrel dels motius que les desencadenen aquest tipus de violéncia
iles seues conseqiiéncies i els resultats dels quals ens han permes, a través de la rea-
litzacié d’aquesta tesi, aproximar alternatives per, com a minim, minimitzar els seus
impactes.

Pel que fa a I'experiéncia referida, atés que va ser realitzada entre 1995 i 2007,
en el context dels projectes adscrits a les Iniciatives Comunitaries d’Ocupacié NOW i
EQUAL, desenvolupats a la Universitat Jaume I i a la Fundaci6 Isonomia —creada en
aquesta universitat com a transferencia dels resultats dels projectes NOW—, ha exigit
la confirmacio de la vigéncia dels resultats empirics de les nostres investigacions, per
a aixo0, entre 2014 i 2015, hem realitzat entrevistes obertes a dones feministes> amb
experiéncia organitzativa en diferents entitats, instituides en diferents contextos ins-
titucionals, tots travessats pel Feminisme. Per tal de verificar 'asserci6 de la hipote-
si de partida, el principal objectiu d’aquesta tesi s’ha centrat a identificar la violéncia
estructural i comprendre les causes que provoquen la seua acci6 a les relacions en-
tre dones feministes organitzades, aixi com reconéixer les claus que generen els con-
flictes que emergeixen en aquest context relacional i determinar perque soén transi-
tats a través d’exercitar aquesta modalitat de violencia. Objectiu molt complex ja que
aquesta investigacié ha hagut d’efectuar-se sobre diferents materies i contextos teo-
ricopractics, atenent la concomitancia entre els diferents factors analitzats, per iden-
tificar la relacié causa-efecte que dona lloc a determinats conflictes que no s’aborden
encara quan afecten les relacions entre dones feministes organitzades en una matei-
xa institucid, és a dir, éssers humans construits, educats, dins d’'una cultura histori-
cament desenvolupada per un sistema sostingut sobre la dominacid, per tant violent,
a que estan sotmeses cultural, social, economica, estructuralment, emotivament i po-
liticament i del qual les dones feministes necessiten emancipar-se en el desig que la
seua emancipacid supose la llibertat per a totes les dones i propicii una justicia més
justa per a totes les persones —homes i dones—, proposant una nova concepcib de
I’ésser huma i els fins de la vida®, fi altim per a la consecucié del qual les dones fe-
ministes s’organitzen creant estructures immerses en el mateix sistema que els opri-
meix pero que, al seu torn, els proveeix dels recursos legals, instrumentals i estructu-
rals, palmaris i simbolics, que requereixen per institucionalitzar-se plegant-los, nova-
ment, al seu domini.

Per al desenvolupament d’aquesta tesi ha estat determinant I’experiéncia practi-
ca que la sosté doncs, a més d’exigir-nos la identificaci6 i validacié de conceptes teo-
rics 1 instruments practics interdisciplinaris posats en joc des de la seua planificacio,
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desenvolupament, analisi i avaluaci6, la referencia i I'aplicaci6é dels quals s’aprofun-
deixi en els origens dels problemes, alhora que permetés demanar i reflexionar sobre
les dades empiriques qualitatives obtingudes a través de diferents processos d’inda-
gacio —formals i informals—, ens va obligar a estudiar el context en que ’experiencia
va tenir lloc, la Universitat, ajudant-nos a reconéixer els processos d’institucionalit-
zacio de les macro organitzacions heteronormatives des d’on gestiona el seu poder el
sistema dominant, emplacant-la com a paradigma institucional del sistema occiden-
tal, androcéntric i patriarcal —on es formen els seus futurs i futures dirigents—, va-
lorant, aixi mateix, que és la instituci6 dins la qual es desenvolupen els Estudis de les
Dones, de Génere i Feministes que aporten una Epistemologia Feminista, de la qual
s’alimenten les Teories que nodreixen, expliquen i donen raé al Feminisme, aproxi-
mant els temes relatius a les dones a la Ciéncia des dels pressupostos d’'una Teoria
Critica pluridisciplinar que ha donat lloc a un nombre ingent de treballs i publicaci-
ons.

Per aquestes raons ha calgut desplegar 'objectiu principal en diferents objectius
derivats, de manera que poguéssim trobar respostes particularitzades que ens perme-
tessin, a través de I'analisi dels temes abordats a cada capitol, explicar la relaci6 di-
alectica interfactorial i les conseqiiéncies resultants d’aquestes relacions per, final-
ment, correlacionar-les i poder arribar a conclusions fefaents generalitzables.

Per a la consecuci6 dels objectius derivats, i per tant de 'objectiu general, i per
analitzar el context en que s’ha desenvolupat aquesta investigacié ha calgut recorrer
a diferents disciplines 'objecte d’estudi de les quals abordés cadascun dels elements
confluents: Sociologia —per a identificar com s’estructuren les societats humanes i a
que responen els fenomens col-lectius— Psicologia —per reconeixer i explicar les ac-
tituds, els comportaments i I'impacte de les emocions en unes i altres—, Pedagogia
—per determinar els processos educatius formals i informals—, Filosofia —per siste-
matitzar les nostres reflexions i fonamentar els nostres raonaments—, Historia —per
adonar dels esdeveniments i observar els fenomens que els produeixen—, Antropo-
logia —per explicar les manifestacions socials i culturals, els seus origens i causes—,
utilitzant les Teories feministes com a referent i prestant especial atenci6 a aquelles
Teories critiques, no especificament feministes —utilitzant el génere com a catego-
ria d’analisi i com a enfocament transversal de cada disciplina—, que facilitessin esta-
blir la relaci6 dialectica entre teoria i practica i aportaran claus per identificar els co-
dis (simbols, rutines, costums, rituals, etc.), que naturalitzen els processos de socia-
litzacié que donen lloc a relacions de desigualtat, i els dispositius sobre els quals ar-
mar propostes per a la identificacio i 'abordatge dels conflictes.

A més, dins de I'ampli marc teoric pluridisciplinar i de la quantitat de literatu-
ra cientifica al nostre abast, hem hagut de localitzar i seleccionar les Teories que més
s’ajustessin a I'interes central d’aquesta investigacid, escollint les que aportaran ins-
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truments d’analisi adequats als nostres objectius i que, en el cas de les Teories que
no contemplessin la perspectiva de genere, fossin susceptibles d’incorporar el genere
com a categoria d’analisi.

Tot i les complicacions motivades per la pluralitat i diversitat de referents teorics
—Teories feministes i Teories critiques pero no travessades per la perspectiva de ge-
nere— posats en joc, la interaccié de diferents disciplines, coincidents significativa-
ment en les seues fonamentacions i amb propostes correlacionades i complementari-
es, ens ha permes resoldre una de les principals dificultats que presentava 'amplitud
panoramica d’aquest treball: acotar 'enfocament dels conceptes, la diversitat de sig-
nificats i propostes dels quals posava en risc la seua concrecio.

Delimitat I’enfocament, hem pogut transitar dialecticament entre teoria i practi-
ca, entre estructures macro i micro, i identificar, desxifrar i interpretar els codis que
les legitimen, aixi com extrapolar els elements que determinen i relacionen tant la
practica amb la teoria com amb unes estructures amb altres.

Aix0 ens ha permes, alhora, caracteritzar les diferents relacions de poder impo-
sades pel sistema androcentric i patriarcal i els recursos que desplega per a la seua le-
gitimaci6 i permanéncia en ’ambit de les organitzacions —socials, cientifiques, politi-
ques, educatives...— permetent-nos, igualment, trobar respostes a les incognites que
han anat sorgint durant el transcurs de les nostres indagacions, cosa que ens ha pos-
sibilitat furgar en els secrets de la violéncia i la seua relaci6 amb els models de poder
conduint-nos, irremissiblement, a les estructures a les que tenen lloc les relacions de
poder, 'analisi de les quals ens ha portat a identificar les causes per les quals el mo-
viment feminista no s’ha aplicat a articular estructures organitzatives adequades als
seus objectius i interessos, amb capacitat per respondre a les necessitats, singulars i
col-lectives, de les seues membres, verificant la hipotesi de partida d’aquesta investi-
gacio.

El maneig d’aquesta profusio de disciplines i enfocaments critics —fonamentals
també per explicar la confluéncia d’elements, explicits i tacits, palmaris i simbdlics,
que intervenen en les relacions i les practiques socials, en un sentit ampli, i en parti-
cular en aquelles que competeixen o en que estan implicades dones feministes— ha
requerit I'articulacié6 d’'un marc metodologic en qué poguessin estar integrades les
propostes més significatives, al nostre entendre, de la metodologia feminista i que
contemplessin la participacioé dels subjectes objecte de la investigacio aixi com la im-
plicaci6 del subjecte investigador en el procés. Un marc metodologic que, a més de
facilitar la planificacid, la practica, I’analisi, la valoracio, la sistematitzaci6 i la valora-
cid subsegiient de cadascun dels moments del procés de recerca i de la diversitat de
propostes teoriques i instrumentals posades en joc, conjugara la dimensi6 cientifica,
etica i politica dels resultats i estigués obert als canvis i les transformacions produits
durant el procés de recerca.
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Per a I'abordatge de cadascun dels elements objecte d’aquesta investigacio, re- 7 Maffia, Diana.

ferenciada a través de Teories critiques pluridisciplinars i I’Epistemologia feminis- Epistemologia feminista:
La subversién semidtica de

ta, acceptant, com assenyala Diana Maffia, el desafiament de trencar amb el sexis- las mujeres en la ciencia”.
me imperant “..a les comunitats epistemiques que construeixen i legitimen el conei- En Revista Venezolana de
xement, i expulsen les qualitats considerades femenines’ de tal construcci6 i legiti- Estudios de la Mujer Vol.12
e, . . . . . No 28. 2007. Disponible
macio, i fins 1 tot considerar-les com a obstacles (...) motius que expliquen que [des- en: http:/ /www.scielo.org
prés de les décades] del desenvolupament de Uepistemologia feminista, les seues cri- ve/scielo.php?script=sci_
tiques no hagin penetrat suficientment les comunitats cientifiques, sigui que és vis- arttext&pid=S1316370120
ta com una ideologia o una critica social per fora dels métodes legitimats per la ma- 07000100005&Ing=en&nr

. e . . ., . m=iso&tlng=es
teixa ciéncia per avaluar coneixements. (...) Rebre Uaportacié de les dones (de les di- 8

verses dones) a la ciencia no només és just per a les dones, aixi com eliminar allo fe-
menti de l'ambit de coneixement cientific no només és una pérdua per a elles. Es una
perdua per a la ciéncia i per a Uavenc del coneixement huma, perqué s’estrenyen els
horitzons de cerca de la mateixa ciéncia. I és també una pérdua per a la democra-
cia, perqué tot intent hegemonic (també el del coneixement) és éticament 1 politica-
ment opressiu’’, emmarcada en la cultura occidental i democratica a que pertanyem,
sostinguda per 'experiéncia, desenvolupades les seues practiques en un context aca-
démic i social, organitzats els seus processos a través d’'una metodologia processu-
al, interactiva, participativa i feminista, utilitzant el génere com a categoria d’analisi i
per garantir el rigor de les observacions, de la ponderacio i dels resultats aconseguits,
hem realitzat analisis i raonaments d’abast retroductiu i prospectiu —per caracterit-
zar i contextualitzar 'origen de la violencia estructural i els seus conseqiients impac-
tes—; d’indole comparativo-relacional —relacionant 'objecte de recerca amb I’Epis-
temologia tradicional, les Teories critiques i ’Epistemologia feminista posant en in-
teraccié diferents disciplines—; de naturalesa critic-avaluativa —deconstruint para-
digmes tradicionals i recorrent a paradigmes critics i al Feminisme com a referent
per analitzar criticament els resultats de les experiéncies— i interactiva —interrelaci-
onat elements teorics, metodologics, instrumentals i practics—; d’amplitud panora-
mica —a causa de 'ampli espectre disciplinar i referencial implicat en I'enfocament
dels temes objecte d’analisi i d’estudi—; aplicant la reflexivitat i la racionalitat —re-
flexionant sobre les actituds que mantenen les dones davant les relacions de poder
entre iguals i buscant raons que expliquin les seues motivacions— i utilitzant instru-
ments interpretatius i analitics sobre fonts primaries, secundaries, documentals i his-
toriografiques —per situar i reconéixer el caracter universal del Feminisme i les expe-
riéncies practiques feministes derivades com a font de coneixement cientific al camp
de les Ciencies Socials.

Pel que fa al tractament de les aportacions teoriques i metodologiques del Femi-
nisme, partint dels principis propugnats pel Feminisme radical, ha estat posat en joc
un model de Feminisme, que hem nominat “ecléctic”, ja que en el procés de recerca
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han concorregut diverses teories critiques adscrites a diferents disciplines i diferents
corrents feministes, interrelacionant els elements confluents i/o complementaris.

També considerem important justificar, en aquestes observacions generals, 1as
de material grafic que respon a dues intencions: millorar la comprensi6 de determi-
nats processos a través de la visualitzacié dels seus impactes i acomodar els elements
relacionats amb la investigacié mostrant-los de manera ordenada i simplificada.

Aixi mateix, volem destacar 1'as no sexista del llenguatge en que ens hem emprat
a fons en escriure aquesta tesi —en estimar el llenguatge com un dels instruments
simbolics més potents de que disposa el Poder androcentrista i patriarcalista per le-
gitimar-ne el domini i garantir-ne la perpetuacié—, atés que considerem imprescin-
dible feminitzar el llenguatge per erradicar els impactes dels codis sexistes que natu-
ralitzen la desigualtat entre dones i homes, permetent-nos, per aquesta rao, algunes
Ilicencies en la utilitzacié de veus que no so6n acceptades per la Reial Académia Espa-
nyola, institucié de provat caracter misogin.

Per tot aix0, i per donar compte de la complexitat global d’aquest treball, cal in-
sistir que el procés de recerca s’ha desenvolupat en dos contextos i modalitats: una,
teoric i analitica; una altra, practic-experiencial, interrelacionant ambdues per poder
identificar i abordar l'analisi tant dels elements explicits com dels ocults que deter-
minen les relacions humanes, interpersonals i socials, que aboquen a la violéncia en
general, centrant-nos en la violéncia estructural perque és la modalitat de violencia
que opera a les relacions entre dones instituides en organitzacions feministes, objec-
te d’aquesta investigacio.

Igualment, volem posar en valor I'experiencia practica que hem pogut referenci-
ar gracies al fet que va ser minuciosament documentada i publicada.

Abans de finalitzar, considerem imprescindible explicar I’extensa dimensi6 dels
textos de referencia, la ra6 dels quals és perque hem optat per donar llarga veu i pre-
sencia a les autores i autors de cada proposici6 reflexiva i/o dels i les estudioses que
han aprofundit a cada autor o autora referenciada, en lloc d’interpretar-les sintética-
ment i perdre aixi I’esséncia i els matisos singulars de cada autor o autora i/o de les
interpretacions validades cientificament, contextualitzant-les i incorporant-les al dis-
curs de les nostres propies reflexions.

Per posar punt final a aquest apartat, hem d’insistir també que, com a conse-
qliencia del desplegament de 'objectiu general en diferents objectius derivats, desen-
volupats a través dels diferents capitols —sintetitzats als corol-laris amb qué s’han
anat tancant— i per tant de les conclusions fragmentaries a qué hem anat arribant
després de I'analisi de cadascun dels temes objecte d’analisi —de les quals anirem do-
nant compte capitol a capitol, per tant nominades capitulars, fins i tot a risc que en
una primera lectura semblin reiteratives—, a més de subministrar-nos informacio re-
llevant que completa i amplia les conclusions generals, ens han revelat algunes qiies-
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tions significatives en relaci6 amb alguns dels temes “pendents” de resoldre o abor-
dar per les Teories critiques Feministes, per la qual cosa hem decidit incorporar-les
en qualitat de conclusions complementaries annexes a les conclusions capitulars:

Recapitulacio

Tal com assenyalem a la introducci6 aquesta tesi s’ha desenvolupat en dos camps
diferenciats: teoric i empiric.

D’una banda, els sis primers capitols han tingut una funci6 propedéutica perque
han aportat els coneixements —historics, teorics, metodologics i instrumentals— im-
prescindibles per aprofundir en I’analisi i la interpretacié dels resultats empirics deri-
vats de la practica experiencial —un altre camp de recerca—, en que van ser posats en
joc des de la seua planificacié, durant el seu desenvolupament fins a arribar als resul-
tats finals, inclosa la documentacio6 del procés i la seua publicaci6 i, per tant, aquest
treball de recerca. Aixi mateix, ens han permes situar 'origen dels conflictes entre do-
nes instituides en organitzacions feministes que desencadenen la violéncia estructu-
ral i identificar les causes per les quals el moviment feminista, tot i que ha fet avencos
notables en la consecuci6 de la igualtat entre dones i homes , no s’ha emprat a articu-
lar estructures organitzatives adequades als seus objectius i interessos, amb capacitat
per respondre a les necessitats, singulars i col-lectives, de les seues membres.

El caracter propedeutic i interdisciplinari dels sis primers capitols i els ambits de
referéncia d’aquesta investigacié —historics, teorics, metodologics i practics—, peri-
metrats per les Teories critiques, substancials per 'Epistemologia feminista i contex-
tualitzats a la cultura occidental i democratica, si bé ha suposat una gran complexitat
en el seu desenvolupament, ha permes ampliar 'objectiu inicial, dirigit cap a la iden-
tificacio i nominaci6 de I'arrel de les causes de la violencia estructural a les institu-
cions instituides per dones feministes, en evidenciar-se la capacitat recursiva de de-
terminades propostes, teoriques i metodologiques, en la seua aproximacio a I'articu-
lacié de mesures alternatives per transitar pels conflictes, esdevinguts de les relaci-
ons de poder entre dones feministes instituides en una mateixa institucio, de manera
pacifica, facilitant la identificacié d’elements, palmaris o ocults, que interfereixen en
el desenvolupament de les politiques, les teories i les practiques feministes i que son
susceptibles de transformacio, mostrant algunes tasques, teoriques, metodologiques i
practiques, pendents de prendre en consideracio pels estudis feministes.

Per la seua banda, el capitol sete té una funcio referencial ja que s’hi descriu I'ex-
periéncia practica que va suscitar la realitzacié d’aquesta tesi i que, en haver estat do-
cumentada, dona validesa constatable als resultats assolits i, per tant, a aquestes con-
clusions que, alhora, han estat contrastades amb representants d’organitzacions de
dones entre 2014 i 2015.
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8 Com que és tan quantios
el nombre d’autores i
autors de referéncia en
aquest capitol, i per evitar
els greuges comparatius,
ometem citar-los remetent
a les notes al peu de cada
article i a la bibliografia
general.

Sintesis i conclusions capitulars
Capitol I

El primer capitol posa en relleu i fonamenta la importancia que té la interdisci-
plinarietat per a les investigacions socials feministes —reconeguda per les Teories cri-
tiques de les Ciéncies socials i imprescindible per al desenvolupament d’aquesta tesi-
en incorporar un marc conceptual ampli i critic, emmarcat, constituit i nodrit per les
Epistemologies Feministes®, aplicant conceptes i instruments analitics de la Filosofia
Practica, i reforcat amb les aportacions de disciplines adscrites a les Teories Critiques
que en aquest cas, juntament amb les Teories Feministes, han estat les Teories de la
Transmissié Cultural, el Analisi Institucional, la Pedagogia Critica, la Psicologia Ins-
titucional i la Teoria de ’Estructuracio, prenent-ne els elements, complementaris en-
tre si, d’interes per als nostres objectius, com ara: la significaci6 dels processos; la va-
loraci6é de I'impacte de “I'ocult”; la valoraci6 de les motivacions personals en la presa
de decisions; I'aportaci6 de claus per identificar i desxifrar els codis que autentiquen
els mecanismes que interposa el Sistema al Poder per legitimar i perpetuar la seua
dominaci6 a través dels processos de transmissio/adquisici6 de coneixements, nor-
mes, creences, rutines i costums; la consideracié de la competéncia de cada subjec-
te per incorporar la teoria a la seua propia accid —i viceversa— i potenciar-ne la capa-
citat d’agencia; 'assenyalament de la relacié entre les estructures i els processos ins-
tituents de les organitzacions amb la capacitat d’agencia dels qui les integren, etc.,
constituint un camp teoric que, en el context d’aquesta tesi, ens ha possibilitat armar
conceptualment mecanismes transformadors a través estudi de les experiencies i la
reflexid sobre els processos posats en practica.

Conclusions complementaries

La riquesa que la interdisciplinarietat aporta als resultats dels estudis experienci-
als evidencia la necessitat d’incrementar I’activacio de grups de recerca feminista in-
terdisciplinars, en els processos d’analisi dels quals conflueixin els subjectes que par-
ticipen en experiencies practiques amb investigadores i teoriques feministes de dife-
rents disciplines que facilitin la retroalimentaci6 entre teoria i practica, que posin en
interacci6 els seus diferents sabers —teoretics i empirics—, per assolir resultats, in-
terconnectats i interdependents, que ofereixin una amplitud panoramica de I'objec-
te d’analisi, del procés de recerca i de les conclusions, proposant alternatives per a la
seua posada en practica, reflectint-ho en la publicaci6 dels resultats.

Aix0 suposaria un canvi substantiu en els processos de recerca i en la percepcio
social de la globalitat de les Teories Feministes en el camp de les Ciencies Socials, ja
que els Estudis Feministes posarien a disposici6é dels que necessitessin resoldre pro-
blemes complexos —i els que es produeixen a les relacions socials ho son— materials
referencials resultants de I'analisi de les practiques i les experiéncies dels que afron-
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ten els problemes, trencant amb les dinamiques pluridisciplinaries en que cada teo-
rica realitza la seua aportaci6 singular —resultant de les investigacions i/o reflexions
abordades des de la seua area de coneixement sense estar necessariament compro-
mesa amb les experiencies objecte d’estudi—, que es publica en obres que compilen
els articles singulars de cada investigadora participant en el projecte corresponent, de
vegades dificils d’interconnectar, presentant resultats parcials i esbiaixats de la tota-
litat de I’experiéncia o experiéncies objecte d’estudi de la qual sol faltar la veu de les
participants.

Aixi mateix, considerem que caldria continuar avancant en el desenvolupament
d’una Filosofia Practica feminista per comprendre com interactua el pensament fe-
minista amb l'accié feminista, i viceversa, i sobre els efectes d’aquesta interaccio o, si
no, de les conseqiiencies de la seua inconnexio.

Capitol 1T

El segon capitol, relacionat amb I’anterior, posa en evidéncia que abordar la com-
plexitat que comporten les relacions humanes, sotmeses a processos, requereix meto-
des també complexos i processuals. En el cas d’aquest treball de recerca, en no dispo-
sar d'una metodologia amb capacitat de posar en joc un marc teoric interdisciplinari,
des d’on atendre i reflexionar sobre cada moment que travessen els processos experi-
encials/relacionals de les dones i de les dones feministes instituides, i evidenciar I’ab-
sencia d'una definicié consensuada sobre que és, fins i tot si n’hi ha, una metodolo-
gia feminista® —cosa que segons Mary Goldsmith' es deu a diferéncies disciplinaries
i conceptualitzacions diferents de les categories—, ens ha obligat a articular un marc
metodologic singular incorporant al procés de Recerca-Accib6-Participativa el genere
com a categoria d’analisi juntament amb algunes de les propostes metodologiques en
que, entre d’altres, coincideixen Harding i Mies" —per als qui, Grosso Modo, els mi-
llors estudis feministes son aquells en qué la investigadora es col-loca en el mateix
pla critic que I'objecte d’estudi en que, a més, s'implica, donant lloc a una metodolo-
gia singular que hem anomenat Investigacid-Accio-Participativa-Feminista, en la fo-
namentacio i caracteritzacié de la qual hem inclos 1'Gs no sexista del llenguatge, la
interpel-laci6 entre participants aplicant la maieutica i I'Epistemologia feminista com
a marc de referéncia per a 'accié i per a I'analisi dels resultats.

Conclusions complementaries

En el camp de les investigacions feministes, i en particular en aquelles que es re-
alitzen a 'ambit de les Ciéncies socials, disposar d’'una metodologia ajustada a l'ide-
ari del Feminisme —que, en paraules d’Ana de Miguel, proposa una nova concep-
ci6 de I'ésser huma i els fins de la vida, una visi6 no androcéntrica de les condicions
d’eleccid de la vida bona'?, cosa que exigeix canvis socials i politics de calat— possibi-
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3 Les experiéncies similars
ales que proposem ens

remeten a grups de recerca

unidisciplinars, que
apliquen la investigacio-
accio-participativa,
fonamentalment en
ambit de la pedagogia
critica i la sociologia
feministes. Quant a la
interdisciplinarietat
metodologica i feminista
el referent el constitueixen
els grups dialogics,
l'objectiu dels quals és
trencar la bretxa dualista
entre el Feminisme
occidental “i els altres”
iposar fi, aixi, al que
considera el “monoleg del
feminisme oficial”. Veure:
Puigvert, Lidia i Gisela
Redondo. “Feminisme
dialogic: Igualtat de les
diferéncies, llibertat i
solidaritat per a totes”. En
Giro6, Joaquin. El género
quebrantado. Madrid, La
Catarata. 2005.

4 QOp. cit. Galtung (1988).

5 Op. cit. Magallon (2005).
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lita identificar quines condicions, individuals, col-lectives i comunitaries, requereixen
les dones en segons quins contextos —socials, culturals, economics, politics, laborals,
etc.— per operar transformacions tant dins de les seues organitzacions, com dins del
sistema patriarcal que en reguli les vides, aixi com en la prospectiva de participar en
la construcci6é d’'un mén-un altre.

L’abséncia d’'una metodologia feminista, dinamica, processual i participativa,
consensuada, que prevegi la interpel-lacié entre participants, que admeti la interre-
laci6 de diferents disciplines (pedagogia, psicologia, filosofia, sociologia, historia, fi-
lologia, economia, tecnologia, etc.) i practiques diverses i serveixi de referencia en
les investigacions socials®, sigui quin sigui I'ambit i el context en qué es desenvolu-
pi, posa en evidencia un nou tema “pendent” de resoldre, en aquest cas per les meto-
dologies feministes: posar-se d’acord per consensuar-ne una metodologia que aten-
gui la diversitat —en un sentit ampli—, en cadascun els moments pels quals traves-
sa el procés de recerca i els canvis que emergeixin durant el procés i, en el cas que les
dones siguin I'objecte —directe o indirecte— d’estudi, facilitar-ne la participacié6 amb
experiencia en el tema abordat, donant veu per expressar les seues necessitats, els
seus desitjos, les seues practiques, els obstacles que han d’afrontar i els seus conflic-
tes, aixi com els mecanismes, les estrategies, que posen en joc per superar els primers
i per transitar els segons (doncs el sentit comu ens diu que qui pateix un problema o
una necessitat és qui amb més afany busca alternatives per a la seua resolucio).

En conseqiiéncia, disposar d'una metodologia feminista referencial que perme-
ti transitar a través d'un camp teoric-practic interdisciplinari ampli, que contempli
aprenentatges multiples adquirits a través de diferents experiéncies, fonamentades
i validades per teories critiques feministes, facilitaria reconéixer els avantatges que
comporta disposar de alternatives diverses, articulades en diferents contextos —soci-
als, politics, culturals, econdmics, etc.—, fent possible el reconeixement de la diversi-
tat a “Ialtra”, la seua alteritat, 'acostament com una aliada, com una igual, com una
companya de viatge, trencant 'estigma de les identiques i/o de les rivals i possibili-
tant la realitzaci6 d’aliances i pactes entre els diferents feminismes en disputa, que
pugnen per prioritzar les seues especificitats —comunitaries, identitaries, culturals,
sexuals, ideologiques...— sobre altres feminismes desenvolupats en diferents ambits
de pertinenca.

Capitol III

La inclusi6 en aquesta tesi de la Teoria de la Pau i els Conflictes*4, presentada al
capitol tercer, ha estat essencial ja que la violéncia estructural és el tema que orienta
la hipotesi de la qual partim posicionant-se com a objectiu principal de la nostra re-
cerca, i perque aquesta Teoria incorpora propostes feministes als seus postulats®, la
qual cosa apropa els principis teorics i metodologics que sustenten aquest treball.
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Basar aquest treball en les aportacions de la Teoria de la Pau que expliquen la vi-
olencia estructural, i atesa la dificultat que suposa identificar i tractar aquest tipus de
violéncia en estar directament relacionada amb la violencia directa i amb la violen-
cia cultural, ens ha possibilitat fer-ne una aproximacioé a la seua definici6 més amplia,
a les seues causes i motivacions que remeten a I’existéncia d’'un conflicte entre dos o
més grups d’una societat en que el repartiment, ’accés o la possibilitat d’as dels re-
cursos és resolt sistematicament a favor d’alguna de les parts i en perjudici de les al-
tres, a causa dels mecanismes d’estratificaci6 social®, identificant-la com un tipus de
violéncia intrinseca a els sistemes socials, politics i economics en els sistemes que go-
vernen el monv i que, per tant, es desenvolupa en els ordres mega i macro i es repro-
dueix en els ordres meso i micro, és a dir, a les organitzacions socials i, per extensio, a
les organitzacions de dones i de dones feministes.

A més, com en el context d’aquesta tesi necessitavem saber quines estrategies i
instruments requeririen ser activats per diagnosticar, tractar i transformar la violén-
cia estructural en aprenentatges positius, o si més no minimitzar-ne els impactes ne-
gatius, i determinar de quina manera contribuir a erradicar-los quan fa la seua apari-
cid en la gesti6 dels conflictes derivats de les relacions entre dones que tenen lloc en
el context de les seues organitzacions de pertinenca, la conceptualitzaci6 i les propo-
sicions de la Teoria de la Pau i els Conflictes, en explicar la violéncia estructural com
un tipus de violéncia que interactua amb la violéncia cultural (o violéncia simbolica)
perque aquesta li dona suport i legitima, relacionant les actituds violentes —en tant
que s6n apreses— amb la cultura i la violencia estructural amb la negacié de neces-
sitats per part d’'un determinat model cultural, ens ha permes trobar respostes per a
moltes de les incognites plantejades i articular algunes alternatives, que plantejarem
a les conclusions finals, ja que la Teoria de la Pau i els Conflictes incorpora un sistema
per transitar pels conflictes, segons el qual el conflicte en les relacions humanes se si-
tua en dos nivells: un manifest, explicit, ja que es manifesta a la practica a través del
comportament conscient del subjecte, essent, per tant, visible, observable; un altre
latent, intern, invisible, que obstaculitza el dialeg, ja que respon a les actituds que ve-
nen determinades per les presumpcions i/o els sup0osits, situant-ho en un pla teoric,
deduible i inconscient, responent, per tant, a aspectes interns en ser huma (odi, enve-
ja, contradiccions personals, etc.) que porten a contradiccions externes i a errors de
percepcid del problema en contemplar aspectes subjectius.

Aquest sistema per transitar pels conflictes facilita comprendre les causes que
desencadenen determinades actituds i comportaments violents, que afecten especi-
ficament les relacions entre dones organitzades, als quals no se’ls posa paraules. Aixi
mateix, que aquests dos nivells del conflicte operin de la mateixa manera, tant si es
donen en espais/relacions “mega” o “macro” com “meso” o “micro”, ens ha permes
extrapolar, en les dues direccions, els resultats de les analisis realitzades sobre unes
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estructures o altres, aportant-nos elements fefaents per determinar quina part dels
conflictes, que es produeixen dins de les organitzacions de dones feministes i que de-
riven en violéncia estructural, tenen el germen en els processos instituents.

Aixi mateix, comprendre que els conflictes no es resolen sind que es transfor-
men, i que per transitar-los de manera pacifica cal transcendir-los, és a dir, cal anar
més enlla de la percepcié externa del propi conflicte i de la situacié en qué eclosio-
neu, advertint que el transit pel conflicte és processual (doncs ha de travessar tres fa-
ses: abans —prevenint-ho identificant els origens, els motius que puguen desencade-
nar-ho—, durant —interrompent el procés de violéncia perqué no es retroalimente— i
després de I’eclosi6 de la violéncia —restaurant situacions de pau mitjangant I'aplica-
ci6 de les “3R”: Reconstruccid, Reconciliaci6, Resolucio—), ens ha obert un ventall de
possibilitats, d’alternatives factibles, per articular un marc estratégic a partir del qual
es pugui abordar la violéncia estructural sense generar nous conflictes que aboquin a
postures irreconciliables.

El procés d’aprofundir en la multiplicitat d’elements desplegats per la Teoria de
la Pau i els Conflictes, exigibles per entendre el fenomen de la violéncia estructural i
identificar —en incorporar la perspectiva de genere en 'analisi de les causes exogenes
i endogenes— que la provoca, per que i com es desencadena i es materialitza en les
relacions entre dones instituides, i de quina manera es gestionen els conflictes deri-
vats, ha exigit 'abordatge i la interaccioé de diferents disciplines que facilitessin ’ana-
lisi de cadascun d’aquests elements i la seua concomitancia, requerint, al seu torn,
una metodologia processual que ordenés el transit per un camp teoric interdiscipli-
nari, ampli i complex, en que cobrés valor tant allo evident com allo ocult.

A més, la relaci6 concomitant entre la violéncia estructural i la violencia cultural
ens ha remes a indagar en els origens del poder patriarcal i en les diferents estrategi-
es que ha desenvolupat per legitimar-se i perpetuar-se a cada moment de la Historia,
a través de diferents paradigmes culturals que s’han transformat en funci6 dels inte-
ressos i la ideologia del sistema dominant. Paradigmes i transformacions que tam-
bé han requerit ser analitzades per comprendre la naturalitzacié dels processos de
transmissio/adquisicié cultural, per reconéixer com aquests han afectat les dones i
mitjancant quins mecanismes han estat sotmeses al domini dels homes, i com, quan
i per que s’han rebel-lat al seu domini, conduint-nos, inexorablement, als origens del
Feminisme, al reconeixement dels seus exits en la lluita per I'emancipaci6 de les do-
nes del domini patriarcalista i androcentrista i als seus processos d’apoderament.

En aquest transit, després de constatar que les relacions humanes i socials son,
en essencia, relacions de poder, ha emergit la necessitat d’aprofundir en la concep-
tualitzacié del Poder, en les diferents caracteritzacions i maneres d’ésser exercit, en
com impacta en les relacions socials entre homes i dones i entre dones i dones, re-
tornant aixi al tema central del qual parteix la hipotesi d’aquesta investigacio: les or-
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ganitzacions instituides per dones feministes, sobre les quals ens hem endinsat per
comprendre i identificar si la violéncia estructural és efecte dels models organitzaci-
onals pels quals opten les dones feministes per instituir-se, posicionant, inequivoca-
ment, les teories de la pau i els conflictes com 'eix vertebrador d’aquesta tesi.

Conclusions complementaries

Si bé és cert que el Feminisme s’ha endinsat a les Teories de la Pau i els Conflic-
tes incorporant els valors de ’Etica feminista a la Filosofia de la Pau, reivindicant la
necessitat de la preséncia de les dones a les negociacions de Pau, dins del marc poli-
tic internacional, i denunciant I'impacte que la violéncia patriarcalista i androcentris-
ta té sobre la vida de les dones, analitzant-ne les causes i les conseqiiéncies, les Teo-
ries de la Pau i els Conflictes no han estat incorporades al camp d’estudi de les Teo-
ries Feministes, de la seua Epistemologia, ja que no s’han desenvolupat processos de
recerca que aborden com el fenomen de la violéncia es materialitza en I’ésser huma
dona, quines soén les seues caracteristiques, qué la desencadena, quina diferéncia hi
ha entre les maneres que tenen d’exercir la violéncia les dones respecte dels homes,
com afecta la violéncia les dones en tant que subjectes violents ni com repercuteix so-
bre les seues vides, sobre el seu entorn, sobre les seues organitzacions, sobre les se-
ues relacions, sobre elles mateixes en definitiva... ni, a conseqiiéncia, s’ha indagat so-
bre els mecanismes que cal activar, sobre els processos que cal obrir i desenvolupar,
per transformar les relacions de violéncia entre dones en relacions de Pau, per trans-
itar pels conflictes esdevinguts de les relacions amb el nostre entorn de manera paci-
fica... posant de manifest un altre tema “pendent” que, alhora, evidencia que encara
als Estudis de les Dones, de Génere i Feministes els queda un llarg cami per recorrer.

Capitol IV

Al quart capitol, seguint el cami marcat per la relaci6 concomitant ens violéncia
estructural i cultural, després de revisar la historia del Patriarcat, remuntant als seus
origens® —indagant a través d’investigacions desenvolupades des de I’Antropologia
social*, la Filosofia®° i la Historia>»—, hem pogut refutar “I’argumentari cientific” —
lloc comu de 'opinié publica— segons el qual el motiu fonamental de la submissi6 de
les dones cap al domini dels homes es deu a raons biologiques —“La ciencia (i també
la filosofia) s’ha ocupat des dels seus origens, i de manera conseqiient, de proporcio-
nar descripcions de la naturalesa femenina que ubiquen la dona en un lloc diferenciat
ijerarquicament inferior al de ’home (...) assenyalant diferencies biologiques i psico-
logiques naturals i inevitables entre els homes i les dones (...) jerarquitzant aquestes
diferéncies de tal manera que les caracteristiques femenines son sempre i inacabable-
ment inferiors a les masculines (...) justificant en aquesta inferioritat biologica I'esta-
tus social de les dones.”*?
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I, prenent com a referéncia estudis antropologics recents, hem verificat, tal com
afirmen les Teories feministes, que 1'origen del Patriarcat es deu a raons purament
economiques ja que respon al canvi social i economic derivat del pas del nomadisme
(Paleolitic) al sedentarisme (Neolitic ), ra6 per la qual els homes van decidir prendre
per a si la linia de parentiu (Autoritat) —fins llavors determinada per la linia mater-
na pel que van precisar apropiar-se de la cultura a través de la dominaci6 i control del
cos i la sexualitat de les dones en interes de la possessio de béns i de la seua acumu-
lacio: control de la ma d’obra—, de la seua preservacié6 —control de la defensa— i de
la seua expansi6 —control dels sistemes d’agressié—, iniciant-se una distribuci6 de-
sigual i arbitraria del poder entre homes i dones regulada a través de la divisi6 sexu-
al del treball, i desenvolupant la violéncia en tota la seua tipologia: directa, estructu-
ral i cultural/simbolica.

En aquest breu —i fins i tot precipitat— recorregut per la Historia també hem po-
gut apreciar la mutabilitat del Poder patriarcal?3, i les estratagemes que ha anat arti-
culant en cada moment historic per mantenir la seua prevalenca i el seu control sobre
les dones en particular, transformant les seues formes de dominacié en funci6 dels
interessos de la ideologia dominant i dels canvis operats al llarg de la Historia —soci-
als, economics, culturals, tecnologics, cientifics, religiosos, politics etc.—, teixint ali-
ances entre allo divi i allo huma per legitimar social, culturalment, juridicament i mo-
ralment el seu domini, el seu Poder —exercit amb violencia— i perque la preponde-
rancia dels valors masculins sobre els femenins romanguessin inalterables davant el
pas del temps, aportant-nos elements de valor per desxifrar algunes de les estrategi-
es de consolidaci6 i perpetuaci6 del Patriarcat que, al nostre parer, convindria revi-
sar per aprendre d’aquelles que s’ajusten a I'ideari feminista i prendre-les com a refe-
rents per articular estratégies de perpetuacié i consolidacié del Feminisme.

Pel que fa a les relacions de poder entre homes i dones contemporanies, ens
hem detingut en I'emergencia de ’Androcentrisme?* —desposseit el Pare del Poder
és substituit pels “germans”— donant lloc, a occident, a un model antropologic de re-
feréncia —home, blanc, ric, sa, heterosexual, amb una edat productiva determinada
i moralment legitimat per valors judeocristians—, validat per la Il-lustracio, a par-
tir del qual es reorganitza la societat moderna occidental, sota la bandera dels prin-
cipis “Llibertat, Igualtat, Fraternitat”, observant com el Poder dominant modifica els
seus mecanismes de control®> —social, cultural, cientific, economic, etc.—, a les soci-
etats democratiques. Un sistema de poder que explicitament es mostra solidari amb
la diferéncia i tolerant amb la dissidéncia, pero tacitament —a causa de la posada en
joc d’instruments simbolics que preserven i consoliden els interessos originaris- ins-
titueixen estructures mitjancant les quals exerceixen violéncia estructural —ja que no
responen a les necessitats de la ciutadania— i potencien determinats aspectes de la
cultura que constitueixen 'ambit simbolic de la nostra existéncia (materialitzat en re-
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ligi6 i ideologia, llengua i art, ciéncies empiriques i ciéncies formals...) que es pot uti-
litzar per justificar o legitimar violéncia directa o estructural®.

Estructures i Institucions que, a través de processos educatius —formals i infor-
mals— i de la implantaci6 de codis i rituals, aconsegueixen que els subjectes —dones i
homes— construeixin “una realitat” sota la imposicié d’instruments de coneixement i
expressio arbitraris de la realitat social, perpetuant la dominacié dels homes sobre les
dones pactada al Contracte Sexual®” i naturalitzada a través del Sistema Sexe/Gene-
re2® pel qual, les dones, queden excloses del Contracte Social®.

En aquest transit —que ens ha permes identificar els mecanismes d’implantacio,
legitimacio i transmissio del patriarcalisme i 'androcentrisme a través dels diferents
sistemes de que s’ha anat dotant el poder dominant en les diferents edats de la histo-
ria, i dimensionar-ne 'abast a la vida de les persones en general i de les dones en par-
ticular— el reconeixement explicit de la lluita de les dones per trencar amb la seua si-
tuaci6 de sotmetiment, per emancipar-se i alliberar-se de la dominacié masculina2,
ens ha portat a continuar la ruta —iniciada en la introduccié— marcada pel sorgiment
del Feminisme?', transitant pel cami dels éxits més visibles en el nostre marc cultural
occidental: les politiques d’igualtats? i el seu impacte en 'ordre normatiu i, per tant,
en el Sistema de Poder. Impacte que, per altra banda, observem que s’ha vist sotmeés
a fluxos i refluxos determinats per la ideologia dominant en els grups de poder politic
que s’alternen als governs dels sistemes democratics.

Sent aixi, hem constatat que el compliment de les politiques d’igualtat i el marc
normatiu que en regula la implementacié queda supeditat a la voluntat dels governs
que, en funcio6 de la seua ideologia, les apliquen, o no, deixant palés que les dones fe-
ministes no tenim d’Autoritat i de Poder per exigir la seua execucié en estar atra-
pades a 'emmarcament institucional, és a dir, en les practiques derivades de les re-
lacions establertes durant el procés de transmissid/adquisicio del Text privilegiant
—originariament patriarcal—, en que estem representades de manera feble pero es-
tratégicament integrades en espais de privilegi respecte d’altres grups de dones, cosa
que si bé ens permet articular mesures de resisténcia ens impedeix no només fer ac-
tuacions transformadores sin6 que ens porta a legitimar, encara més, el Text privile-
giant que exerceix un control absolut sobre el nostre discurs resistent un cop l'incor-
pora a la seua practica pedagogica oficial, és a dir, a la practica pedagogica —discursi-
va i experiencial— del Poder.

Tot i que els avencos de les dones feministes en la seua incursidé a I’ambit ptblic
han estat i son notoris, donant lloc a millores —socials, politiques, economiques, ci-
entifiques, culturals, etc.— per a la vida de totes les persones en general i en particu-
lar de les dones, observem que aquests avengos no només no han suposat una trans-
formaci6 radical de les esferes de Poder, sind que tampoc no han procurat un canvi
substantiu en les relacions de dones entre dones, que segueixen afectades pels man-
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dats de geénere del patriarcalisme original, assumit i transformat per ’androcentris-
me, que els ubica a I'espai de “les identiques” en tant que subjectes socials “femenins”
i, per tant, sotmeses a I’heteronormativitat que també afecta els processos instituents
feministes repercutint, necessariament, en les relacions per elles instituides.

Realitzant una analisi comparativa entre les estrategies de legitimaci6 i consoli-
daci6 de I’Androcentrisme i el Feminisme, observem que el moviment feminista no
només no té estructures i institucions propies sin6 també didactiques especifiques
per intervenir en els processos educatius —formals i informals— i d'un ordre simbo-
lic —codis i rituals— que propicii el sentiment de pertinenca i contribueixi a la seua
consolidaci6 i perpetuacié independentment de la voluntat del Sistema ideologic que
aturi el Poder.

Aquesta conclusi6 ens ha portat a fer una analisi del Poder, de la seua caracterit-
zacio, de les seues estratégies i mecanismes d’implantaci6 aixi com de les estructures
de transmissio, legitimacid i perpetuacié que operen al segle xx1 en el context de la
nostra cultura, que abordem a el capitol cinque.

Conclusions complementaries

Remuntar als origens dels processos de les relacions de poder sobre —llegeixi’s
dels homes sobre les dones—, trenca amb l’essencialisme biologicista (predomini dels
mascles sobre les femelles) i amb els codis que naturalitzen la discriminacié per rad
de sexe/ genere (o altres raons que operen per discriminar determinats col-lectius), ja
que es posa en evidencia que la cultura és un constructe huma i, com a tal, esta sot-
mesa a canvis 1 transformacions. Per aixo, considerem fonamental insistir en els ori-
gens economics, socials i politics del Patriarcat en tots els programes de formaci6 —
especialment en els postgraus dels Estudis feministes— doncs 'argument que els és-
sers humans som animals mamifers i que, per tant, les nostres conductes es veuen
determinades pels instints de supervivéncia, encara és un lloc comt —a la societat, a
la ciencia, en la cultura— que associa la preponderancia dels mascles —dominants—
davant les femelles —submises—, justificant aix{i la desigualtat entre homes i dones i
les relacions de violéncia que tant dolor i mort causen en la globalitat de les societats
humanes i particularment a les dones.

D’altra banda, considerem que el Feminisme, a través dels diferents grups i or-
ganitzacions, i les feministes individualment, hauriem de ser més actives a difondre
els exits aconseguits a través de les nostres lluites, dissenyant estratégies per donar
presencia al Feminisme als Mass Media, utilitzant tots els mitjans i recursos que ens
ofereixen les tecnologies de la informaci6 i de la comunicacio, i incloure aquesta in-
formaci6 a les nostres practiques docents i comunicatives, per tal d’arribar al major
nombre possible de la poblacid, particularment a les dones joves que no tenen de me-
moria —potser de coneixement— respecte a les causes per les quals gaudeixen de les
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quotes de llibertat que semblés els vinguessin donades per “I’evolucié social” sense
que res ni ningd hagués intervingut, lluitat, per la seua consecucié.

En aquest sentit, emergeix una nova tasca —teorica i practica— per al Feminis-
me: articular politiques feministes de comunicacié social, consensuant missatges
unitaris entre les diferents tendéncies, que transcendeixen els ambits feministes (ex-
cessivament atomitzats) i arribin al conjunt de la poblaci6, mitjancant els qui, a més
de denunciar les conseqiiéncies de la discriminaci6 i la misoginia patriarcal i andro-
centrista, es posi en valor el Feminisme, els seus éxits i la seua potencialitat, present i
futura, per generar actes substantius que repercuteixin no només en el conjunt de la
ciutadania, particularment a les dones, sind també en el desenvolupament del propi
moviment feminista.

Capitol V

En aquest capitol ens estenem a analitzar el Poder, tot i no ser el tema central
d’aquesta tesi, ja que aquest no només intervé en qualsevol relaci6 humana —inclo-
ses, obviament, les relacions entre dones i entre dones feministes—, sin6 perque tam-
bé en deriva la Violencia, en tota la seua tipologia, per la qual cosa considerem que
aprofundir-ne i ampliar-ne la conceptualitzaci6é i comprendre els seus mecanismes
d’implantaci6 en les relacions intragénere —fementi, és clar—, ens aportaria claus es-
sencials per concloure aquest treball amb alternatives plausibles.

El transit va ser senzill, ja que analitzar els origens del Patriarcat ens va conduir,
irremissiblement, al concepte de Poder33 com a dominacié —poder sobre— i, per tant,
com a portador de Violéncia —directa, estructural i cultural—.

Un model de poder en que, necessariament, participen tant els subjectes domi-
nants com els dominats, establint-se un joc binari interdependent que marca les re-
lacions humanes —domini/submissié—, de tal manera que podem afirmar que totes
les relacions son relacions de poder, aproximant-nos a la idea que les relacions entre
dones feministes, instituides en una mateixa organitzacio, necessariament també es-
tan afectades pel poder, encara que des del Feminisme es negui que les dones siguem
portadores de Poder, i fins i tot es rebutgi la possibilitat de tenir-lo a la perque es de-
fensa i es propugna la necessitat d’obrir processos d’apoderament... sorgint les pre-
guntes: Hi ha diferents tipus de poder?, diferents maneres d’exercir-lo? De qué Poder
parlem? Com fem servir 'apoderament? El que ens va portar a indagar sobre les di-
ferents caracteritzacions i conceptualitzacions existents al voltant del mateix (poder
per a i poder amb34, dos models de poder amb que, en principi, es poden identificar
els grups feministes ja que responen a la conceptualitzacié d’apoderament com a es-
trategia canvi politic i al compromis étic com a ideari de justicia del Feminisme), cen-
trant-nos en els instruments simbodlics que naturalitzen el Poder? 577 com a domini
davant d’altres maneres possibles de relacionar-se amb poder pero sense violéncia,
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prestant especial atencid a les estrategies de poder que tenen lloc a les societats de-
mocratiques, als seus mecanismes d’'implantacio i a les estructures de transmissio, le-
gitimaci6 i perpetuacié que operen al segle xx1 (Familia; Oci i Grups de Pares; Cultu-
ra, Religio; Educaci6; Mitjans de Comunicacio; Estructures Productives; Estat; Dissi-
déncia) utilitzades per perpetuar el Poder domini caracteristic del Patriarcat, natura-
litzant-ne la preexisténcia a partir d’operar a través de noves formes de violéncia no
només menys explicites sin6 ocultes, és a dir, de violéncia simbolica.

L’abordatge del Poder i dels seus instruments simbolics d’implantaci6 ens va
conduir, de la ma de diferents teoriques del Feminisme3®, a aprofundir en la rela-
ci6 intrinseca subjacent entre el Poder patriarcal i el Poder androcéntric modern,
en les seues estratégies diferencials pel que fa a I’exercici de la violéncia i el control
de la vida de les dones fa referéncia. Tanmateix, tal com afirma Maria de la Fuente:
“...1a constataci6 de la conceptualitzaci6é poc clara del tema del poder a la literatu-
ra tedrica feminista recent (...) és problematica (...) per raons de tall intern al pro-
pi ambit teoric (...) D’una banda, el contrast entre diferents posicions feministes so-
bre el poder esdevé confis ja que és moltes vegades implicit més que articulat ex-
plicitament. El debat sobre el poder intervé, d’altra banda, en altres conceptes clau
en la poléemica feminista actual. Conceptes com la solidaritat (...) 'orientacié nor-
mativa de I’'agencia (...) o la capacitat de dominacio6 de les dones (...) La polaritzacio
d’aquests debats vinculada a la suposada disjuntiva modern/postmodern, no con-
tribueix (ni, de fet, fa justicia) al pluralisme d’opcions teoriques disponibles. D’altra
banda, aquesta manca de claredat comporta conseqiiéncies externes a la teoria fe-
minista mateixa: I’acci6 politica i les politiques publiques pateixen marcs clars d’in-
terpretacio en la qiiesti6 del poder.”s”

Aquesta “falta” de marcs clars d’interpretacié en la qiiestié del poder és una de
les claus que, d’'una banda, afecta la interpretacié mateixa sobre ’apoderament i, de
l’altra, explica perqué el Feminisme ha reaccionat davant ’heteronormativitat del Po-
der dominant pero no ha abordat com les dones feministes exercim el poder entre
iguals dins de les estructures que instituim o en que som instituides, fet que suposa,
a més, un dels obstacles que limita tant la capacitat d’agencia de les instituides com
la capacitat transformadora de les practiques politiques feministes, la seua legitima-
ci6, consolidaci6 i perpetuacio6 i, per tant, de les organitzacions a partir de les quals
duem a terme les nostres accions, ja que no tenim models de poder transformador —
simbolic i real—, alternatius al model androcentric i patriarcal, articulats per transi-
tar per l'esfera publica des d’'una perspectiva de genere i feminista, afectant tant les
arquitectoniques instituents de les seues estructures com el funcionament intern/ex-
tern de les organitzacions de dones feministes que, internament, donen lloc a situaci-
ons de violéncia en allo que a la gesti6 de conflictes i al reconeixement a l'alteritat —i
per tant a ’Autoritat de I’altra— fa referéncia.
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D’altra banda, en analitzar els mecanismes d’implantaci6 i les estructures de
transmissio, legitimacid i perpetuacié que operen al segle xx1 —ampliament estudi-
ades pel Feminisme teoric—, observem que la subjectivitat femenina és un construc-
te cultural —tal com afirma Butler3®*— que legitima els mandats de génere davant les
propies dones, naturalitzant les seues respostes socials, emocionals i psicologiques
basant-se en una identitat unicista —apresa i apresa— que els circumscriu a ’espai de
les “idéntiques” —com afirma Amoros3°— i que transcendeix a tots els seus ambits de
relacio, incloses, obviament, les que tenen lloc a les organitzacions que institueixen
per lluitar contra el Poder androcentric i patriarcal.

Aixi, va emergir amb més forca la incognita que haviem arrossegat durant aquest
procés de recerca: De que parlem quan ens referim a organitzacions feministes? Com
s’hi institueixen? Quins elements estructurals i relacionals fan obstacle? Qué diferen-
cia les organitzacions feministes del segle xx1 de les instituides a partir de I’eclosi6 del
Feminisme Radical dels anys 60 del segle passat? Convidant-nos a obrir un nou capi-
tol a la recerca de respostes.

Conclusions complementaries

També en relacié amb el Poder ha sorgit un tema “pendent” d’abordar per les Te-
ories Feministes i pels qui desenvolupen practiques i accions tenint com a referencia
Iideari politic i etic feminista, no només per aclarir els marcs d’interpretacié del Po-
der sin6, a més, per aprofundir en les relacions de poder intra-genere (poder entre)
i en com les dones feministes gestionem el Poder entre nosaltres en el marc de cada
organitzacié de pertinenca, aixi com en la relacié que cada organitzaci6/grup femi-
nista estableix amb altres organitzacions/ grups homonims.

Capitol VI

Després d’haver identificat que la “subjectivitat femenina” és un constructe del
Poder dominant que actua com a codi autoregulador de les vides de les dones —ocul-
tant la seua diversitat i visibilitzant-les com a “identiques”-, els qui assumeixen els
mandats de genere imposats pel patriarcalisme i I'androcentrisme a través de la po-
sada en joc del sistema sexe/genere com si aquests constitueixen 1'esseéncia de “ser
dona”, iniciem el capitol sise reconeixent que determinats valors inherents a aques-
ta subjectivitat —reproductores de I'espécie, agradadores i cuidadores universals, en-
tre d’altres— han propiciat 'acumulacié d’'un capital cultural que, encara que supedi-
tat a la cultura dominant i adjectivat davant de la substantivitat masculina —que si-
tua els homes com a titulars nats del poder, del poder com a minim (...) Doncs poder
és poder diferenciar-se produint-se com a substantiu en la semblanga; i, a la inversa,
aquesta forma de produir-se com a tal només és possible en 'ambit de poder+, titu-
laritat legitimada tacitament a través del “pacte juramentat entre homes”—, és porta-

Quaderns d’Educacié Continua 52

38 Op. cit. Butler (2007).
39 Op. cit. Amoros (2005).
4° Op. cit. Amoros (2005).

55



4 Qp. cit. Nicolson (1997).
42 Op. cit. Bernstein (1990)

dor de valors positius —valors de pau positiva que sustenten els drets humans— que
conformen l'ideari étic i politic feminista i que afecten tant les dones —la meitat del
genere huma— com el conjunt de la humanitat i I’entorn social i mediambiental, cosa
que els dona caracter universals.

El reconeixement de la universalitat dels principis que defensa el Feminisme
considerem que és fonamental per al Reconeixement, i 'autoreconeixement, de la
seua Autoritat politica i etica i del seu potencial transformador —Poder poder, o el
que és igual: Poder com a poténcia, com a possibilitat de fer el que es vol/ha de fer,
capacitant-lo per presentar-se com a alternativa global a les practiques violentes —de
domini i control— dels sistemes patriarcals i androcéntrics, transcendint 'ambit de
la reivindicacio i la protesta en que, historicament, se n"han desenvolupat les accions
politiques.

Pero, per aixo, cal que les feministes ens reconeguem i autoritzem com a sub-
jectes transformadors radicals, amb consciéncia de posseir un capital cultural propi
(principis étics, politics, valors, teories, llenguatge, etc.), engegat al llarg de la Histo-
ria de les dones i desenvolupat durant els tres-cents anys de practiques i teories femi-
nistes, i que aportem una nova dimensio al concepte d’apoderament a partir d’elabo-
rar una Teoria del Poder, no violenta, que s’ajusti als principis étics i politics feminis-
tes (poder per a/poténcia-autoritat; poder amb/solidaritat i pactes; poder entre/re-
coneixement), propiciant que ’'apoderament, a més de propiciar la presa de conscien-
cia individual i col-lectiva sobre les nostres propies capacitats i competéncies per re-
cuperar la nostra dignitat com a subjectes, per prendre decisions sobre la nostra pro-
pia vida i participar en la presa de decisions comunitaries i politiques, sigui un procés
que afecte les estructures de les nostres organitzacions conscientitzant les dones, ins-
tituides, de la seua capacitat d’agéncia individual i col-lectiva, avaluar les competén-
cies individuals en relaci6 amb els compromisos adquirits i amb els objectius perse-
guits per cada organitzacid, i valorar el potencial transformador de cada instituci6 de
pertinenca.

Tot i aix0, hem constatat que les organitzacions de dones, com que no tenen un
marc teoric organitzacional-feminista de referéncia, s’institueixen i regulen a través
de les normes establertes pel Poder dominant. Normes que actuen com un codi fort
de control de les practiques socials#, fins i tot d’aquelles que tenen lloc en espais de
resisténcia4. De tal manera, I'ideari feminista, etic i politic, que emmarca les seues
institucions, es redueix a una mena d’enunciats performatius que indueix les institui-
des a actuar com si estiguessin regulades pels seus principis i normes quan es consta-
ta que no és aixi, doncs no tenen una cultura organitzativa propia, cosa que els impe-
deix articular instruments normatius i recursius singulars i aquells que posen en joc,
en estar regulats per models organitzacionals androcéntrics, contribueixen a fer que
les instituides reprodueixen, involuntaria i inconscientment, els estereotips de genere
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que, entre altres qiiestions naturalitzen la rivalitat entre dones i generen violéncia es-
tructural en no respondre a les necessitats de les instituides ni actuar actitudinalment
d’acord amb I'ideari de les institucions que han instituit.

Finalment, ’analisi de les organitzacions ens ha portat a concloure que la posa-
da en joc a la practica del capital cultural feminista, dins de les organitzacions que
els son propies, a través de models de cultura organitzacional d’acord amb els objec-
tius de cada organitzacid, permetria als seus membres adquirir habilitats i destreses
transformadores dins d'un microespai de resisténcia —cada organitzacié de pertinen-
ca— que a més de facilitar el reconeixement de I’Autoritat entre instituides, a través
de regular competéncies i compromisos singulars, millorarien individualment i col-
lectivament les seues practiques i relacions, dimensionant la seua capacitat d’agéncia
intro-inter/institucional —politica, cientifica, cultural i social—, sobre el context ins-
titucional dominant —macro— podent desenvolupar el seu potencial transformador.

Conclusions complementaries

En el context de les organitzacions es desvetllen tres temes pendents d’abordar
pel Feminisme:

D’una banda, la necessitat d’elaborar una Teoria de les organitzacions feministes
que analitzi els models organitzacionals que requereix el Feminisme per a la seua ac-
ci6 politica i social, i per desenvolupar una cultura organitzacional que doni compte
del capital cultural feminista i s’ajusti als objectius de cada organitzacié.

En segon lloc, la necessitat que les activistes generin documentacié —critica— i
deixin testimoni escrit de les seues experiencies i bones practiques organitzatives, a
que es pugui recorrer i referenciar, explicitant com tenen lloc els processos institu-
ents, com i a partir de quines estratégies desenvolupen les seues practiques, com ges-
tionen els recursos humans i de tota indole, com es regulen les relacions de poder en-
tre instituides, etc., per, aixi, establir les bases dels aspectes rescatables i d’un sol s
que requereix la cultura organitzacional feminista.

Ambdoés “pendents” evoquen un tercer recurrent en aquesta tesi: la necessitat de
constituir grups de recerca interdisciplinars, en qué conflueixin els qui tenen compe-
téncies per desenvolupar teories amb els qui desenvolupen el seu compromis a través
de l'acci6 dins d’estructures feministes, conjugant teoria i praxi.

Capitol VII

L’experieéncia desenvolupada en un context experimental —el Projecte NOW “Crea-
ci6 d’'una Xarxa laboral de formacié de Formadores i Agents d’Tgualtat”, de 'UJI (1995-
1997)— descrita en aquest capitol, evidencia, en primer lloc, 'impacte de els codis en
les actituds i els comportaments de les persones. De manera que quan els primers s’al-
teren les segones operen canvis substancials, encara que no sempre substantius.
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En el cas que ens ocupa, en un context académic on espais i temps docents estan
rigorosament establerts, la comprovacié que els canvis operats en les actituds i els
comportaments de les participants davant de I’alteracié de determinats codis (com la
modificaci6 espacial de 'aula: desdibuixant I'espai de transmissi6 del Text privilegi-
ant i facilitant la percepcioé de cada participant, siga quin fos el rol per al qual hagués
estat convocada, com a agent amb capacitat per interpel-lar i ser interpel-lada; la va-
riaci6 dels temps docents, que possibilita la participaci6 efectiva, critica i fonamen-
tada, de cada participant; la regulaci6 del treball de I'aula: incorporant didactiques
participatives, potenciant el treball intergrupal, sistematitzades per una metodologia
processual, participativa i feminista [IAPF], etc.) van fer possible la posada en acci6 i
per tant 'evidéncia de les capacitats i dels limits de les participants, aixi com la visi-
bilitzaci6 d’actituds ocultes i silenciades, a les quals es van poder posar paraules, que
derivaven en violéencia.

Després del desenvolupament de ’experiéncia descrita en aquest capitol, i de
les successives que van tenir resultats semblants, desenvolupades a través de les ICE
NOW i EQUAL del Fons Social Europeu i de la Universitat Jaume I, entre el 1995 i el
2007 (publicats en 21 volums de la col-lecci6 Any 2468 de 'UJI), a la Fundaci6 Iso-
nomia i de les entrevistes de contrast realitzades a representants en diferents organit-
zacions feministes, entre 2014 i 2015, per verificar si els resultats obtinguts continua-
ven vigents, podem afirmar que el llarg recorregut de la persistent lluita del Feminis-
me per canviar el desti de les dones a les societats patriarcals, evidencia que, en els
seus tres-cents anys d’existencia, ha donat els seus fruits teorics i politics, contribuint
a millorar substantivament la vida de les dones i a disseccionar i denunciar el patriar-
cat i els seus practiques sexistes i discriminatories.

Tanmateix, tot i reconeixent com a bo l'asserci6 d’Ana de Miguel* “que no hi ha
res més practic que una bona teoria”, I'’experiencia ens permet afirmar que els conei-
xements teorics, els principis etics, i les eines practiques i metodologiques, desenvo-
lupades al marc de les Teories critiques i de 'Epistemologia feminista, no s6n sufici-
ents, ni han estat utilitzades en profunditat no tant per evidenciar i comprendre “com
es relacionen dones amb dones i per que” —analitzat per filosofes, sociologues i psi-
cologues feministes— sind , allo que en el context d’aquesta tesi és rellevant, per reco-
neéixer quins recursos s’han de posar en joc per tal d’eliminar, o minimitzar, els obs-
tacles que interfereixen en les relacions entre dones feministes, instituides en estruc-
tures singulars, és a dir, entre “iguals”, i la violéncia estructural que emanen, sobretot
en aquells espais on el reconeixement de I’Autoritat i I’exercici del poder —no recone-
gut— entra en disputa.

A través de l'experiéncia, hem identificat una manera de violéncia estructural,
freqiient entre dones liders, la implosi6 de la qual posa en risc la propia organitza-
ci6. Aquest mode de violeéncia, que hem anomenat “fenomen de la terra salada”, ca-
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racteristic de dones feministes instituides en una mateixa institucio, és conseqiiéncia
de la concepci6 essencialista de la “subjectivitat femenina” que dona lloc a una relacioé
especular entre dones —en la seua percepcibé adjectivada, “sense-poder”—, segons la
qual cada “una” se situa davant de les altres com a idéntica ja que es veu a si mateixa
reflectida en les accions de les altres i viceversa.

De tal manera, la concepci6 essencialista de la subjectivitat femenina afecta tant
cadascuna de les dones instituides com la institucio.

En el primer cas, “una” se sent agredida quan “una altra”, la seua idéntica, ac-
tua d’'una manera inesperada o diferent del que “una” espera “d’una altra”, és a dir
de si mateixa, posant en risc la seua seguretat ontologica44i/o el seu prestigi davant
del grup. Dit d’'una altra manera: “una” lider se sent en perill quan “una altra” —per-
cebuda com a identica— posa en relleu les seues diferencies i trenca la impoténcia —
el no/poder— i, per tant, la queixa i el victimisme que confereix identitat femenina a
qui, paradoxalment, operen dins un espai estructurat amb l'objectiu de fer front als
embats del patriarcat i 'androcentrisme mitjancant processos d’apoderament. Un es-
pai d’idéntiques que aporta seguretat a cada membre en que la diferéncia és perce-
buda com a risc: si tu, que ets idéntica a mi, evidéncies la teva diferéncia i et mostres
potent (a través d’accions transformadores) aleshores qui soc jo? Qui les dones? En
quin lloc em situo (ens situem) davant de les agressions del patriarcat? Potser també
soc (som) responsable(s) de la seua dominaci6?, obrint-se un buit d’identitat que en
lloc de ser creatiu i verag, cosa que s’aconseguiria a través de la interpel-laci6 expli-
cita, condueix, indefectiblement, a la recerca de respostes menys compromeses que
deixen les coses al lloc on sén: o jo faig el que tu, i segueixo reconeixent-me en tu,
cosa que suposa una transformacioé radical de la meva vida, posant en consonancia
les meves practiques vitals amb els meus principis, que em desacomoda i desestabi-
litza, o tu et quedes on ets, on estem totes, o desapareixes: o totes o cap!, arriscant la
pervivencia de I'organitzaci6.

El segon cas respon a la contradicci6 de conjugar la concepci6 essencialista de
la “subjectivitat femenina” col-lectivament, permetent a les dones reconéixer-se com
a identiques en 'ambit de les seues organitzacions de pertinenca, des d’on fan front
a una idea univoca del poder masculi, que rebutgen en tant que génere sotmes pero
pel qual competeixen individualment i tacitament dins de les seues institucions, en-
redant-les en un marasme de discordances a queé no els poden posar paraules, ne-
gant, col-lectivament, el reconeixement de les competéncies indiferenciades: “les do-
nes podem!”, pero totes juntes i fent les mateixes coses. Si alguna(es) “identica(s)”
mostra(n) a la practica la seua diferencia i la seua potencia transformadora amb ca-
pacitat per operar canvis estructurals profunds, la percepcié de posar en risc la segu-
retat ontologica del col-lectiu, evoca novament la resposta: io totes o cap!, arriscant,
també, la pervivéncia de 'organitzaci6.
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% Op. cit. Freeman (1972). Ambdues situacions desemboquen en un model especific de violéncia estructu-
ral, ja que allo que es posa en joc és la continuitat, I'existéncia de la propia organitza-
cid, que s’activa a través de dues linies estrategiques diferents pero amb un mateix re-
sultat:

«  L’exclusi6 (o autoexclusid) de “Taltra” o “altres” de I'organitzacid, reprodu-
int tactiques i estrategies apreses i confiscades a ’espai pedagogic oficial -per
tant patriarcalistes i androcentristes, fins i tot en aquells espais on es rebutja
la idea de poder i actuen “les amigues” (situacié a qué al-ludeix Freeman#+)-
encara que I’absencia de la(es) “exclosa(s)”, o auto-exclosa(s), sigui una per-
dua que posi en risc 'organitzaci6 de pertinenca.

« En cas que la correlacié de forces no ho permeti i 'exclusioé no es produeixi,
es posen en marxa estrategies conduents a la destruccié de I'espai instituit
(desprestigiant-lo, boicotejant accions, etc.) abans que “I’altra (s)” tingui(n)
poder i/o siguin autoritzades pel grup per realitzar practiques transformado-
res.

Dificilment observem aquesta modalitat de violéncia en organitzacions andro-
centristes, on les relacions de poder entre instituits es dirimeixen amb I'exclusié d’'un
o altre, utilitzant qualsevol tipus d’estratégia i de violencia per escapcar el rival, pero
mai posant en risc la pervivéncia de la institucié que es vol dominar. En el cas que la
preseéncia d’un altre es consideri indispensable per a 'organitzacid, un establira pac-
tes i aliances amb un altre per mantenir/accedir al poder per diferents vies, pero te-
nint com a objectiu el manteniment de la institucié que li déna o li donara poder,
prestigi, autoritat.

Tot i les dificultats i les mancances, que encara arrossega el pensament feminis-
ta, la seua epistemologia i el desenvolupament de les Teories critiques ha estat fona-
mental per poder singularitzar i anomenar els instruments del Poder simbolic andro-
céntric que legitimen i perpetuen la subordinaci6 de les dones respecte de els homes,
de la feminitat davant de la masculinitat. Gracies a les teoriques feministes hem po-
gut reconeixer I'adjectivitat del que és “femeni” davant de la substantivitat del “mas-
culi”, legitimada a través del pacte juramentat entre homes. Aixi mateix, el Feminis-
me ha estat capac d’elaborar un marc étic singular en que ha posat en valor la sorori-
tat, Papoderament, les capacitats que proporcionen la posada en joc de les emocions
i els valors de solidaritat esdevinguts de les cures, dispensades per les dones per mor
del mandat de genere, que han substanciat la subjectivitat femenina, dimensionant la
importancia del Reconeixement, com a valor en si i en qué confereix a ’Autoritat en-
tre dones.

Tot i les dificultats i les mancances, que encara arrossega el pensament feminis-
ta, la seua epistemologia i el desenvolupament de les Teories critiques ha estat fona-
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mental per poder singularitzar i anomenar els instruments del Poder simbolic andro-
céntric que legitimen i perpetuen la subordinaci6 de les dones respecte de els homes,
de la feminitat davant de la masculinitat. Gracies a les teoriques feministes hem po-
gut reconeixer I'adjectivitat del que és “femeni” davant de la substantivitat del “mas-
culi”, legitimada a través del pacte juramentat entre homes. Aixi mateix, el Feminis-
me ha estat capag¢ d’elaborar un marc étic singular en qué ha posat en valor la sorori-
tat, Papoderament, les capacitats que proporcionen la posada en joc de les emocions
i els valors de solidaritat esdevinguts de les cures, dispensades per les dones per mor
del mandat de genere, que han substanciat la subjectivitat femenina, dimensionant la
importancia del Reconeixement, com a valor en si i en que confereix a ’Autoritat en-
tre dones.

Tot i aix0, tot i que les Teoria feministes s’han posicionat ideologicament i cien-
tificament en diferents maneres d’entendre i fins i tot de viure el Feminisme, I'expe-
riencia permet constatar que encara no ha realitzat una analisi introspectiva profun-
da, critica i autocritica, sobre les practiques feministes interferides per la bipolaritat
de les emocions que impregna la “subjectivitat”, ni sobre les dificultats que la “iden-
titat femenina” interposa al desenvolupament d’aquestes practiques feministes dins
d’unes estructures, per elles instituides, afectades per codis i rutines apreses i confis-
cades en un context androcentric i patriarcal que, per tant, estan dissenyades per res-
pondre als interessos del Patriarcat i de ’Androcentrisme i en queé s’estableixen rela-
cions de poder entre dones que no tenen instruments per fer-les cognoscibles i, com a
conseqliencia, estrategies per afrontar-les i per transitar per els conflictes, derivats de
les relacions de poder entre iguals, sense que operi violéncia estructural.

Dones feministes, instituides, que actuen des de la certesa de la capacitat perfor-
mativa del discurs feminista com si fos suficient per resoldre situacions que, es cons-
tata, limiten i posen en risc la pervivencia de les seues organitzacions i la de 'avenc
del Feminisme com a alternativa, universal i transformadora, el Patriarcat i ’Andro-
centrisme, a més del dolor que causa entre les instituides I'eclosi6 de la violéncia es-
tructural quan es dirimeixen relacions de poder i les repercussions deslegitimadores
del moviment en la seua projecci6 publica.

Apel-lant, doncs, a I'experiéncia, podem afirmar que a les organitzacions de dones
i de dones feministes, si bé en alguns contextos es reconeixen les relacions de poder —
al mateix temps que en altres es neguen—, en un sentit abstracte i extern a les matei-
xes organitzacions basant-se en diferents Teories feministes que fonamenten I'existén-
cia d’aquestes relacions de poder, en les practiques no s’avalua com els instruments del
Poder simbolic patriarcal impacten sobre la subjectivitat de les instituides, ni sobre les
relacions que estableixen entre si dins de les seues practiques. organitzacions de perti-
nenca, ni en les conseqiiencies que deriven a la devaluaci6 de la capacitat d’agencia in-
dividual i col-lectiva i del procés de consolidacio6 de les organitzacions.

Quaderns d’Educacié Continua 52

61



46 Veure: Saussois, Jean

Michel. “El camp organit-
zacional i les noves fron-
teres del publici el pri-
vat”. Conferencia magis-
tral realitzada al V Simpo-
si Internacional d’Anali-

si Organitzacional, celebra-
da a la Facultat de Ciénci-
es Economiques-Univer-
sitat de Buenos Aires, 12-
14 de desembre de 2007.
Disponible a: https://
www.google.es/?gfe_
rd=cr&ei =ixboVZC8JcvD
OwX8roCwAQ&gws__
rd=ssl#q=per+qu%C3%
A9g+servix+les+teor%C3%
ADes+de+les+ organitzaci-
ons
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Conseqiientment, les practiques feministes obvien el(s) model(s) estructural(s)
que requereixen les seues organitzacions i, per aixo, no existeix una cultura organitza-
cional feminista —que prengui com a referent el capital cultural desenvolupat al llarg
dels tres-cents anys de existencia del feminisme—, a partir de la qual identificar tant
el model instituent com els recursos dels quals convé dotar-se per al compliment dels
fins de cada organitzacio, actuant com si el model organitzatiu i els recursos que s’acti-
ven en correspondéncia no afectessin a les relacions entre instituides, sabent, a través
de les Teories de les Organitzacions desenvolupades pel Sistema de Poder patriarcalis-
ta i androcentrista*®, que aquest és I’aspecte que fonamenta 'origen d’aquests estudis
que si que tenen en compte que a les organitzacions intervenen persones que es relacio-
nen entre si, i que les maneres de relacionar-se depenen de les maneres de gestionar el
poder que, a la vegada, afecten i determinen la potenciaci6 de les competéncies dels qui
integren l'organitzacié i, per tant, la seua capacitat d’agencia que, al seu torn, repercu-
teix en els processos de les seues practiques, en els impactes de les seues accions i en la
consolidaci6 i la permanentitzacio de les institucions de qué formen part.

Aixi mateix, la producci6 documental escassa existent sobre les experiéncies in-
ternes de les organitzacions de dones i de les relacions entre instituides suposen un
obstacle per interrelacionar les teories amb les practiques feministes i viceversa.

D’altra banda, o potser relacionat amb aixo anterior, a les institucions feminis-
tes no s’obren espais de dialeg i analisi formalitzats per posar en qiiestié com la quei-
xa, el victimisme i els afectes/desafectes limiten les relacions de reciprocitat, i com la
subjectivitat femenina aboca a la percepci6 de “totes” com a “idéntiques”, uniformit-
zant el concepte d’Autoritat, dificultant el Reconeixement de les diferéncies, i ocul-
tant les capacitats singulars que poden revertir a potenciar la capacitat d’agencia de
la instituci6/organitzacio, ja que tampoc no s’analitzen les condicions que requereix
el procés d’institucionalitzacid, o la mateixa institucio, instituit per dones feministes,
per regular les relacions de poder entre instituides, per al reconeixement de I’Autori-
tat, per establir relacions de reciprocitat que requereix el compliment del compromis
amb l'ideari i els principis étics feministes, per definir el model o els models de poder
que vertebraran les seues relacions i per valorar el grau de responsabilitat, desplegat
per les instituides en les seues practiques, de manera que s’afavoreixi la presa de de-
cisions adequada a les finalitats de la instituci6 i al compromis efectiu de les institui-
des amb aquests fins.

Finalment, cal assenyalar que a través de I'experiéncia practica descrita hem po-
gut entendre que els models organitzatius i els recursos derivats determinen les rela-
cions entre dones, i que acceptar aixo suposa un principi per iniciar el cami cap a l’er-
radicaci6 de la violéncia estructural a I'afrontament dels conflictes, per convertir els
enunciats performatius de les teories feministes en accions constatables i per trans-
formar I’adjectivitat de ser dona en la substantivitat de ser subjecte-dona, mitjangant
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instituir i/o de desenvolupar processos instituents forts, potents, amb capacitat per
transformar el sistema patriarcalista i androcentrista, dominant, opressor i violent,
per tal que tots els éssers humans, homes i dones, tinguem accés a triar les condici-
ons de la vida bona que propugna el Feminisme.

Conclusions complementaries

Igual que les Teories feministes tenen “alguns pendents” per resoldre, el prin-
cipal “pendent” de les activistes del feminisme instituides —com anteriorment hem
apuntat, segons el nostre parer i en el context d’aquesta investigacio, és documen-
tar-ne “criticament” les practiques, fer visibles i donar compte detallat dels proble-
mes que emergeixen en les relacions entre instituides i de com es gestionen.

En aquest context, tal com hem apres a través de 'experiéncia, considerem inte-
ressant destacar que el procés de documentaci6 exigeix fer memoria, reflexionar so-
bre els fets i els conflictes —positius o negatius— i buscar raons sobre les causes que
els desencadenen, doncs el procés de documentacié ha de permetre la identificaci6 de
les mancances, els errors i els encerts, les necessitats de 'organitzacio, els obstacles
que han hagut de salvar, els conflictes que afronten i preveure els que tenen al davant
per tracar estratégies que permetin afrontar-los a curt, mitja i llarg termini.

Aixi mateix, a partir de 'experiencia hem aprés que el procés de documentacio,
per tenir validesa, ha de ser viu i per aixo s’haura d’instituir com una activitat pro-
gramada, que sera més ferag com més instituides participin en la seua elaboraci6 i
més valuds si es sistematitza la seua realitzacio, planificant-la, analitzant-la —argu-
mentant-la— i contrastant-la entre les membres de I'organitzaci6 que puguin donar
compte de la seua historia#’, implicant en el procés d’elaboracié documental les do-
nes més joves que estiguin properes a I'organitzacio, o instituides, i a les noves inte-
grants perque també elles donin compte de les seues experiéncies —les expectatives
amb que van entrar a I'organitzacio, cosa que esperaven trobar davant del que han
trobat, que estan disposades a aportar per millorar les practiques, etc.

En definitiva, les experiéncies realitzades ens permeten afirmar que aixi com rei-
vindiquem que cada dona necessita apoderar-se dedicant un temps propi per reflexi-
onar sobre si, per identificar les seues capacitats i competencies, per reconeixer com
es relacionen i es projecten cap al seu entorn, les organitzacions de dones també ho
necessiten no només per millorar les seues practiques sind, fonamentalment, per mi-
llorar substantivament la propia institucio i les relacions entre instituides, aixi com
per deixar testimoni del capital cultural que hagi anat acumulant cada organitzacio
que, alhora, podra constituir un material de suport per a les teoriques de les organit-
zacions i per a les generacions futures compromeses amb el Feminisme, aixi com per
a la projecci6 del Feminisme com a alternativa transformadora d'un mén dominat
per la violéncia que destil-la el poder patriarcalista i androcentrista.
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instituci6, com I'Institut
de la Dona, amb capacitat
irecursos de tota mena,
no hagi documentat el
seu procés de creacid

i desenvolupament a
partir del testimoni de les
dones que el van instituir
idels que els van anar
substituint. De la mateixa
manera, els Instituts,
Seminaris, Catedres, etc.
d’Estudis de les Dones

de Génere i Feministes
tampoc no compten amb
aquests documents. Si hi
ha referéncies sobre el
moment de la seua creacié
i de la genealogia dels qui
els van instituir, pero en
cap cas s’expliciten tots
aquells aspectes.
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persones, territoris
i experiencies

Alicia Gil: el compromis en un recorregut vital

Consol Aguilar Rodenas, Universitat Jaume I, Castello

A

Parlar d’Alicia Gil Gomez (5 de juny de 1954 - 3 de
gener de 2024) és parlar de compromis feminista. Re-
cordar-la vol dir vindicar el seu lloc com a referent fe-
minista.

Ella va impulsar el primer projecte NOW que es
va realitzar a 'UJI que, a més va suposar, en eixa mo-
ment, la dotacié economica més gran en un projecte a
la nostra universitat. Va ser directora de diversos pro-
jectes del Fons Social Europeu (NOW i EQUAL) i dela
Comissio Europea (Leonardo Da Vinci) desenvolupats
per la Universitat Jaume I.

Autora del projecte Fundacié Isonomia, en qué
va ser gerent i coordinadora general, (2002/2010) de
I'UJI. Coordinadora pedagogica de I'Escola “Espai de
Salut Entre Nosaltres” de I’Associacié Dones per a la
Salut (AMS).

Des del seu inici, va defensar Isonomia com un
espai de rigor cientific a les seues propostes. Quan va
concloure aquesta etapa va crear la revista feminista
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conlaa que va dirigir al llarg de dotze anys, reconeguda amb premis com el concedit
per Dones Periodistes de Catalunya (2017) o pel Consell de Dones de UAjuntament
de Madrid (2017).

Des del principi va considerar necessari generar recursos bibliografics per com-
partir tot el coneixement que s’anava generant en tot allo que organitzava Isonomia;
com a exemple, podem citar la Col-lecci6 2468 (21 volums); la col-leccié Que volem
dir quan parlem de...? Eliminar obstacles per a la Igualtat; L’Agenda de les invisibles
o, els Catalegs de I’Art de la deixalla, entre altres publicacions.

Repassar el contingut dels congressos que va organitzar a Isonomia significa fer
un repas per tots els feminismes, perque a ella li interessava el dialeg i 'enriquiment
conceptual i, també, la implementaci6 a la practica. Cal recordar que va formar un
bon equip on ningt eludia la feina i ella era la primera que s’arremangava, testimoni
d’una feina incansable.

Era una feminista amb una solida formaci6 académica. Llicenciada en Filoso-
fia i Ciencies de ’Educaci6 per la Universitat de Valéncia. L’any 1998 va defensar
el seu treball de recerca L’aprenentatge de la voluntat del reconeixement de “ [ al-
tre”: una experiencia des de la investigacié-accio, a la Universitat Jaume I. Doc-
tora cum laude en Sociologia del genere per la Universitat Rey Juan Carlos, 'any
2015, per la seva tesi Génere, violéncia, poder i conflictes a les organitzacions de
dones.

Experta en diversos temes: Geénere, Violéncia, Poder, Conflictes, Organitzacions i
Transferéncia.

Més desconeguda és la seua faceta com a escriptora, dues de les seues novel-les
van ser finalistes del premi de narrativa Femeni Singular de I’editorial Lumen el 1993
i el 1994. El 2016 va publicar la seua novel-la Una fina lluvia. El 2020 va partici-
par en l'obra col-lectiva de trenta autores de diversos llocs del mén i de diversos con-
textos Relatos nada sexis, visibilitzant des del feminisme diversos problemes experi-
mentats per les dones. I tenia més projectes al calaix.

Pero Alicia Gil és molt més. Per mi és un puntal imprescindible en el meu posici-
onament com a feminista. Em va incorporar al primer projecte NOW i vaig poder tre-
ballar-hi sense interrupcié en molts projectes diversos, fins que va comencar un altre
projecte amb la revista conlaa, que va dirigir durant onze anys. Mai deixarem d’estar
en contacte. Quan va escriure I'editorial de I'altim namero a la revista concloia aixi:
“Ahora me toca decir adio6s. Lo haré parafraseando a una actriz espafiola que cerraba
asi sus espectaculos de “revista”: Agradecida y emocionada, solamente puedo decir:
gracias por haber estado aqui, en con la A”. Alicia en estat pur.

Durant tots els seus anys a I'UJI vaig poder treballar amb ella colze a colze en
innombrables ocasions, dialogant constantment, i rient-nos moltissim, durant tots
aquests anys. Compartiem moltes coses, totes impregnades d’esperanca. La seva vida
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personal, que sorgia entre anecdotes i flaixos de temps anteriors, explicada per ella i
el seu humor sorneguer, intel-ligent, donaria per a un gui6 de pel-licula, amb localit-
zacions en paisos diversos, en escenaris diversos. Tot ho explicava desdramatitzant.
Una constant I'amor pel seu fill Eduardo, pels pares, per familiars i amistats concre-
tes. Era desbordant, apassionada, curiosa, inquieta, compromesa, antidogmatica, va-
lenta, detallista... una amiga que sempre hi va ser. Sempre defensant els drets hu-
mans, sempre treballant contra la intolerancia.

Treballar amb ella era sempre buscar allo que en aquell moment es debatia en el
feminisme (en els diversos feminismes), teixir fils perqué dones diferents, des de po-
sicionaments diferents, pogueren desenvolupar projectes conjunts.

També va ser una avancada en la manera d’entendre el feminisme académic, va
crear forums diversos incloent dones (i també homes, quan la seva feina era excel-
lent i el seu compromis real) que ocupaven aquests espais diferents, per debatre
des del rigor cientific temes com: els nous feminismes impulsats per dones joves; la
identitat de genere; el genere a 'economia; les dones rurals agricoles i ramaderes;
les dones migrants; la salut mental a les dones; les dones amb diversitat funcional
(o millor, com a Alicia li agradava, “amb capacitats diferents”); els drets sexuals i
reproductius de les dones; urbanisme i arquitectura feminista; el suicidi; la pros-
titucio i el trafic; la violéncia de génere; la religio, o les dones a les ciéncies STEM,
STEAM i SSH entre molts altres, tots urgents, tots necessaris. Sempre cercant el ri-
gor.

Gracies a tots aquests forums tinguérem l'oportunitat de conéixer dones refe-
rents, impressionants en els seus ambits respectius. La majoria van lligar el seu tre-
ball personal amb l'activisme feminista com, per exemple, Marcela Lagarde encunya-
dora del concepte de “feminicidi”, impulsora de la Llei contra el feminicidi a Mexic i
reconeguda activista, a més de catedratica de la Universitat Nacional Autonoma de
Mexic. Aquest era el nivell d’excel-léncia pel qual Alicia treballava: el de dones que
generen coneixement, pensament critic i, a més, ho traslladen a la realitat, des del
compromis social, transformant les desigualtats. Alhora va contribuir a crear espais
que també ocupaven, juntament amb aquestes dones rellevants, dones no academi-
ques que estaven desenvolupant un treball rellevant, que calia visibilitzar i ho feien
amb veu protagonista, com a subjectes de I’acci6. Va abordar els desafiaments del fe-
minisme. Al nimero 11 (2012), va expressar sobre les veus de les dones d’Abya Yala
per aprendre’n d’aquestes dones:

En estos momentos de crisis, ante la que los feminismos occidentales pare-
cen haberse quedado mudos y desconcertados, es el momento de escuchar
las voces a las que, historicamente, hemos hecho oidos sordos y aprender de
“otras experiencias” que nos abran nuevos caminos para salir de este ato-
lladero iqué buena falta nos hacen, la verdad!
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També es va vincular amb la pau, amb que es va comprometre, des de I’aprofun-
diment conceptual i, passant a la practica; per exemple, Alicia va ser qui va portar un
dels congressos a una Dona de Negre i a una professora universitaria israeliana, afa-
vorint espais de reflexié quan es considerava impensable.

Al ntimero 6 de conlaa (2012) va escriure a la seua editorial sobre els articles de
diverses autores, al voltant de la necessitat de compromis amb la justicia social, con-
tra la guerra, per aix0 aquest numero va presentar:

algunas de las claves y de las estrategias que se estan desarrollando para
transitar por los conflictos de una manera pacifica y no violenta, para er-
radicar la violencia en todas sus modalidades y conseguir que la Paz se im-
ponga sobre la Guerra.

¢Quimera? ¢Utopia? éPosibilidad? ¢Realidad? De todas y de todos -de nuestro
compromiso con la Justicia social y universal, con la Democracia real, con la
Igualdad de oportunidades y de trato para todos los seres humanos, con el
respeto a la diferencia, con el reconocimiento de los Derechos Humanos para
todas y todos, con el ejercicio de las libertades, ...-, depende la respuesta.

Al niimero 84 (2022) tornava a incidir en el tema, presentant els textos de dones
de WILPF Espanya:

En este contexto de resistencia y rechazo hacia las guerras, tomando como
referencia para la convivencia los valores generados por el ejercicio de los
cuidados para la vida, nacié la Liga Internacional de Mujeres por la Paz y
la Libertad (WILPF, en inglés), tras una reunion celebrada, en 1915, con-
vocada por Jane Addams (a quien en 1931 le fue concedido el Premio Nobel
de la Paz) y Carrie Chapman Catt, a la que acudieron mas de 3.000 muje-
res, y en la que se aprobé la creacién de una plataforma para exigir el su-
fragio universal para las mujeres y la celebraciéon de una conferencia de pa-
ises neutrales a partir de la cual mediar, de forma continua, para poner fin
a la I Guerra Mundial, jugando un importantisimo papel a favor de la Paz y
contra las violencias para lo que todavia hoy, ciento siete afios después, si-
guen trabajando.

Treballar amb Alicia significava, per exemple, que un dia en un dinar aparegués
una dona escut huma, amiga seua, i compartis la nostra taula i, a més, el convenci-
ment que calia frenar les guerres, totes les guerres. Hi ha testimonis que signifiquen
punts d’inflexi6 i Alicia ens brindava continuament aquests referents.

Visibilitzar és el primer pas per transformar, i aixo és el que fa, per exemple, al
text amb queé tanca la seua tesi (2015), de total actualitat gairebé una década després:
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la conclusion tltima, que cierra este trabajo, es que el movimiento feminista
precisa que tedricas y activistas trabajen conjuntamente en la elaboracién
de un Sistema organizacional, complejo, procesual, noviolento y transfor-
mador, que atienda los conflictos e incorpore todos los elementos que han
sido descritos en esta tesis para poner fin, de una vez por todas, a la violen-
cia estructural que tanto dolor nos causa y tantos palos pone en las ruedas
del Feminismo ralentizando su expansion.

Asseure’s amb Alicia al voltant d'una taula era fer la volta al mén, explorar costu-
res i marges, iniciar dialegs plens de riquesa que podien desembocar a qualsevol lloc,
que podien generar, moltes vegades, accions concretes en que, sempre, afavoria que
es passara de pensaments a accions concretes. I era sentir-se acollida, cuidada. Sem-
pre va ser aixi per a mi.

El dia 9 de gener a la vesprada li vaig enviar el meu darrer correu per compar-
tir amb ella coses que havien passat, molt boniques. Després d’escriure-li vaig pensar
que I’Alicia es posaria molt contenta, i esperava la seua resposta amb moltes ganes.
L’endema quan vaig obrir el correu vaig saber que Alicia havia mort feia gairebé una
setmana. Aquell dia tot va plorar.

Ens queda el que va construir, el que
visquérem amb ella, el seu testimoniatge, el
seu afecte i el seu riure contagios, eixe riure
profund que li pujava als ulls.

He entrat a la web per trobar-ne més tes-
timonis. En heroinas —un espai digital, que
es defineix de resistencies feministes davant
d’un oblit de les nostres aportacions, llui-
tes i exits—, apareix una fotografia d’'una Ali-
cia que no coneixia, perque la vaig conei-
xer molts anys després i, d’aquells anys, no-
més en vaig saber a través de les histories i
anécdotes que ella em va explicar al llarg del
temps. Es una Alicia que sembla adolescent,
jovenissima. Aquesta fotografia és la que vull
compartir perque és com un punt de partida
de tot allo que ella va fer al llarg de la seua
vida, és una fotografia preciosa d’'una dona
referent a la vida de moltes altres persones.

Aquesta fotografia pot simbolitzar totes
les noies molt joves que, ara, comencen a re-
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correr el cami on ella ens va acompanyar a moltes altres dones. Es una Caputxeta
que, sabem, no aniquilara el llop, una Caputxeta resistent. M’ha encantat la imatge.
Té el llapis negre als ulls, la mirada plena de vida, els cabells curts.

Hi ha persones imprescindibles a les nostres vides, que ens regalen llum, com cu-
ques de llum que embelleixen la nit. Alicia ho va ser, Alicia ho és, per a mi. Per sort
ella ho sabia.
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Aules de cultura de la Diputacio de Valladolid

Natividad Garcia Herndndez, coordinadora d’Educacio, Diputacié de Valladolid
Traduccio: Rosa Navarro Piquer

A

I. A manera d’introduccio

Aixi va comencar un relat que ha durat quaranta anys: uns pobles, cinc; una administracid, la Diputaci6 de
Valladolid, i una xicoteta llum cultural que va il-luminar, des d’'un grup, tota una serie d’activitats d’animacio.
Els centellejos d’aquelles bombetes a penes traspassaven una xicoteta habitacié. Hui, des de ’'any 2019, amb la
il-luminaci6 led, s’han traduit en quasi dues-centes Aules de Cultura que projecten una provincia agil, oberta a
projectes i molt col-laboradora. No obstant aixo, la foscor, inherent als temps, es percep com un mal que afli-
geix la nostra vella Castella, la despoblacid, I'envelliment i 'abandé de moltes de les nostres arrels. Hui les Au-
les de Cultura tenen dos vies:

a.

b.

Senda estel-lar: amb un trajecte titil-lant, intens, ple d’elements per descobrir, noves inquietuds per
aprendre, les aules del segle xxi.

Senda versada: amb una trajectoria al passat, camins que evoquen fragancies a aquelles aules on un
grup de dones van posar tota la seua il-lusi6 per continuar aprenent.

Hi ha paraules que vertebren i unifiquen el funcionament de les Aules en aquests anys:

”, « ”, «

El temps: “fa 40 anys...”; “portem venint 38 anys...”; “comencarem amb 60 anys i ara en tenim
93”; “el meu primer record del taller d’anglés esta escrit en el meu quadern (guarde els apunts des

d’aquell dia)”; “fa ja molts anys, no recorde exactament, pero partia de zero...”

”, «

Els llocs: “les classes eren en la sala d’actes de U'ajuntament”; “comencgarem en el bar” ...

Els records: “la primera reunio, quins nervis”; “comencarem amb les manualitats”; “he pogut fer
viatges 1 conéixer la cultura en directe...”; “jo no sabia res” “vaig deixar el col-legi als 7 anys, vaig
haver d’anar-me’n a servir”, “Fora de classe he acudit a tantes activitats, eixides i excursions com he
pogut”.

Els perques: “recordar aixo d’abans i conéixer noves coses”; “una manera d’estar activa, de viat-
jar, de relacionar-me amb el grup i altres pobles”; “han passat quasi 30 anys des que vaig decidir

aprendre altres coses per a...”;

En definitiva, “continuaran les aules, canviaran en algunes coses, pero jo vindré fins que puga...”.
Aquest és el futur, la il-lusi6 i ganes d’aprendre de 'alumnat que cada setembre ompli les aules.
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II. Les aules d’educaci6 i cultura
A. Origen i evolucio. 40 anys aprenent i gaudint

El programa d’Aules de Cultura es va iniciar en el curs 1983/1984 “es va triar
Renedo, primer poble de la Vall de UEsgueva, a 8 quilometres de Valladolid, amb
800 habitants... les condicions minimes estaven donades: existeix un grupet de per-
sones, un salé amb calefaccidé, un equip de milsica i una pissarra. La resta anirem
posant-ho entre tots i es fara cami en caminar”. Un grup de 15 persones van donar
forma fa 40 anys al que hui és un gran projecte que supera els 3.500 participants. Al
cap de pocs mesos del seu inici les aules de cultura van florir i van fer eclosié com cri-
salides, una experiencia timida que s’ha anat consolidant com a Programa clau de di-
namitzaci6 cultural de la provincia de Valladolid.

Rapidament van ser 17 les que es van obrir amb moltes ganes de fer una cosa nova,
diferent. En sis mesos vam passar de tindre 15 alumnes a 255 persones participant cada
setmana en aquesta accié educativa i cultural que es presentava com un al-licient a la
monotonia i una obertura a un apoderament dels espais, de la cultura i del propi desen-
volupament personal. Cada any era una nova oportunitat perque aquest projecte origi-
nal cresquera, fins a arribar a hui amb prop de 4.000 participants, 248 grups i 169 mu-
nicipis dels 224 existents a la provincia de Valladolid (en el 77% dels municipis de la
provincia), dels quals el 71% tenen menys de 500 habitants, i el 15% menys de 100. El
85% de les persones que hi participen sén dones, els homes sumen el 15% restant.

Des del comengament, fa 40 anys, es va comprovar la seua ressonancia en la vida
cultural dels municipis, on la creacié d’espais de dialeg, de debat, de creativitat, jun-
tament amb el ladic i el participatiu, era una realitat. Lligat a aquesta expansio, es va
estructurar la provincia en set zones educatives cadascuna de les quals acull un grup
de municipis. Es van anar ampliant les hores i els dies de dedicaci6, la investigacio
de la metodologia a aplicar, els temes i continguts a desenvolupar, obrint noves vies
d’intervencio.

A.1. Aules de Cultura, Educaci6 d’Adults 1 Educacié Permanent de Persones Adultes

Des del seu inici (1984) durant 15 anys, van caminar junts el programa d’Aules
de Cultura i el d’Educacié d’Adults que es coordinava amb la Comunitat Autonoma,
a 'empara d’'un conveni entre el Ministeri d’Educaci6é i 'Ajuntament de Valladolid,
del qual s’obtenien part dels recursos economics per a la contractacié del professorat.
Aquest sistema de conveni va canviar en 1999, passant a ser un programa subvencio-
nat a través d’'una convocatoria ptiblica de subvencions durant cinc anys.

La Diputacid de Valladolid, va decidir llavors la fusié dels dos programes, assu-
mint-lo com a propi i convertir-lo en un gran projecte ¢’ Educacié Permanent de
Persones Adultes, millorant I’estabilitat laboral dels professionals, que van passar
a formar part de 'equip de técnics de la Diputacio.
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Finalment, 'any 2000 el Programa d’Educacié de Persones Adultes es consoli-
da definitivament amb 23 persones funcionaries i una coordinadora, amb financa-
ment propi, que s’encarregarien del seu desenvolupament, donant aixi un caracter
globalitzat a aquest, passant a formar part del programa tots aquells projectes que te-
nen com a base ’Educaci6 de Persones Adultes. A les Aules de Cultura es va diversi-
ficar I'oferta formativa, apareixent grups d’idioma (anglés i alemany), amb una apos-
ta forta, fins a assistir a una formacio6 en paisos de llengua anglesa, en noves tecnolo-
gies, en informatica, en cinema, en art, en geografia, en desenvolupament personal...

B. Participants

Les persones participants, en un alt percentatge sén dones (85%), amb una mit-
jana d’edat de 73 anys. L’evoluci6 en la participaci6 ha sigut molt favorable, creixent
cada any, augmentant les ofertes formatives i generant noves sinergies i nous pro-
jectes. La implicaci6 de I'alumnat ha sigut sempre molt positiva; des del principi van
veure les aules de cultura com una oportunitat, tant personal, com de millora de la
qualitat de vida per al municipi.

Hi ha hagut un canvi en les dones participants, molt significatiu que s’ha mani-
festat a mesura que el temps anava passant, i “l'aroma de ’aula de cultura” anava im-
pregnant les seues vides. Al principi, les alumnes havien de “justificar la seua eixida”
de casa, amb els seus marits o families, és a dir, que el fet d’acudir “a I’escola” com
elles anomenaven I’aula, no era suficient, havien d’aportar alguna cosa a casa, un tre-
ball manual, una invitacié que suposara que era per a la familia. Per descomptat, les
eixides culturals no eren possible, perqueé més d’'una hora fora de casa no s’atrevien
ni a pensar-ho. I hem arribat al moment actual, en que les dones son les maximes re-
ceptores d’aquesta accié educativa i cultural, on assisteixen per convenciment perso-
nal, pel gust d’aprendre, i fins i tot es realitzen viatges no sols a un altre pais, sind a
un altre continent, més de cinc dies, i és assumit amb tanta resoluci6 per elles que re-
sulta significatiu i gratificant observar el canvi.

L’aula de cultura, s’ha convertit en “I’hotel existéncia” que deia Paul Auster, que
obri les seues portes setmanalment i que elles decideixen acostar-se a ell i I'Gnic re-
quisit per a traspassar les seues portes és atrevir-se a saber. Considerem aquest pro-
grama com una mesura d’accio positiva per a les dones del medi rural, perque es ge-
neren els recursos personals per a fer aquest salt a 'autonomia i el desenvolupament
personal.

Es cert que hi ha hagut una evolucié en la participacié dels homes a les aules,
perqué han sigut més de 25 anys en que tinicament hi ha hagut dones en els grups, i
encara que en l’'actualitat el percentatge de participants masculi continua sent xicotet
(16%) considerem un avanc important.
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C. Ofertes formatives

L’oferta formativa es diversifica després de la implantacié d’'una plantilla estable
de professorat 'any 2000, fet que va suposar que el perfil de I’alumnat canviara. Es
mantenen les persones amb una inquietud formativa d’aprenentatges essencials, que
podem incloure en Aula de cultura, i s’obrin nous perfils; aquest és el cas d’alumnat
jove que participa en els tallers d’idioma, d’informatica, d’escriptura creativa...
com aquell alumnat que tria un camp de coneixement especific que 'atrau indepen-
dentment que la seua formaci6 siga académicament més elevada. Estem parlant, per
exemple, del Taller de Mitologia i Simbolisme en 'Art, o el de Filosofia, creant una
Escola de Pensament que, sense abandonar 1’Aula de Cultura, proporciona una visio i

oportunitat més amplia.

C.1. Moduls formatius

1.

AULA DE CULTURA

a. Aprenentatges essencials

b. Suport alalectura i escriptura, ortografia
c. Cultura per al mén de hui

d. “Expressa’t bé, et sentiras millor”

e. “Desdejunis culturals”

AULA CULTURAL DE LES LLETRES
a. Aula de creacio literaria
b. Aula de literatura
c. Tertalies literaries
AULES CULTURALS D'IDIOMA
a. Aula d’Angles:
1. Iniciacio
2. Intermedi
b. Aula d’Alemany
1. Iniciaci6
AULA CULTURAL DE CREIXEMENT PERSONAL
Aprendre a viure millor
Aprendre a gestionar les emocions
Autoestima i comunicacio
Importancia de la Psicologia positiva
Entrenament de la memoria
Claus de la memoria
AULA CULTURAL DE PARES I MARES
a. Orientaci6 pedagogica
b. Teécniques i habilitats d’estudi

o e T
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10.

AULA D’INFORMATICA

a. Nivell Iniciaci6 a la informatica (NI i NII)
b. Us del telefon mobil i tauletes

AULA DE FILOSOFIA

a. Escola de pensar

AULA DE GEOGRAFIA

AULA DE CINEMA

a. Historia i estetica del cinema

AULA D’ART I HISTORIA

a. Aula d’Art

b. Aula de Mitologia i simbolisme en I’Art
c. Aula d’Historia de les dones

d. Aula de Civilitzaci6 Medieval

D. Organitzacid i equip técnic

El programa d’Aules d’Educacid i Cultura s’estructura en set zones educati-
ves, de manera que cadascuna d’elles acull a un grup de municipis. En cadascu-
na d’aquestes zones es destina la intervenci6 dels Tecnics d’Educaci6 i Cultura, de-
penent del nombre de municipis, i de les ofertes formatives que se sol-liciten per
part dels Ajuntaments. El total de Tecnics d’Educacié i Cultura sén 23, i una coor-
dinadora. Un equip de docents proxim, professional, familiar, apassionat que ha
fet possible que any rere any les Aules cresquen en continguts, alumnat, projectes
1 activitats.

II1. Innovacions en els altims 10 anys

Primera publicaci6 del periodic “Cuadernos de Aula”, participant tot I’alum-

nat i técnics d’aules.

Concurs literari “Villas del Duero”, en el qual per primera vegada es va in-

cloure la possibilitat de microrelats en anglés.

Es va iniciar Taller d’Alemany.

Optimitzaci6 dels recursos existents a la provincia.

- Educaci6 en les piscines cobertes.

- Inclusi6 del programa d’Aules com a element transversal en les diferents
arees de la Diputaci6.

Projecte d’investigaci6 historica i geografica sobre llocs reals i mitics en 'an-

tiguitat pel mon.

Projecte ART DE JO VEURE.: taller de plastica literaria i digital. Orientat a la

creaci6 i experimentaci6 amb la llum a través del video i la paraula.

Taller d’aprenentatge col-laboratiu i les noves tecnologies.
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Alumnat de les aules recrea una obra de teatre “Don Jose Zorrilla presen-
ta...”, amb caracter intergeneracional.

De nou es convoquen oposicions de professionals funcionaris, amb I'objectiu
de cobrir les vacants produides.

Projecte Desdejunis Culturals: espai de convivencia i interrelacié entre les
persones participants a les aules, en el qual un municipi acull altres muni-
cipis i seguint la idea del rural, d*“acollir i donar la benvinguda”, prepara un
desdejuni cultural que es comparteix i dona I'obertura a una conferencia o
taller que comporta un aprenentatge compartit i aprehés d’'una forma diste-
sairica en empatia.

S’inicia el concepte de Cursos intensius, en aquest cas, d’informatica amb te-
lefons mobils.

S’inicia el que denominem “I’Escola de Pensament”, projecte que es duu a
terme de manera conjunta entre diferents zones educatives de la provincia,
la qual cosa suposa un intercanvi de coneixements, d’alumnat i de municipis.
La participaci6 en la SEMINCI (Setmana Internacional de Cinema) en el sen-
tit doble, d'una banda, es dona la possibilitat que alumnat dels grups de cine-
ma, literatura, historia, art... participen en les pel-licules, facilitant-los I'entra-
da i el transport; i, d’altra banda, es projecta la pel-licula guanyadora de I’Espi-
ga d’Or de I'any anterior en els teatres de la xarxa de teatres de la provincia, la
qual cosa suposa la participaci6 de I'alumnat en aquestes projeccions.

Les trobades amb la Literatura, col-laborant amb els diferents escriptors en
els tallers d’escriptura i literatura es converteixen en un fet cultural amb con-
tinuitat en el temps.

La pandémia, un repte a superar

Els dos cursos afectats per la pandémia, han sigut un gran repte, perqué ens
van conduir a posar en practica tota una metodologia diferent que d’alguna
forma substituira la no preséncia del professorat, la impossibilitat d’acudir a
les classes i la dificultat afegida que la majoria de I’'alumnat no disposava de
dispositius amb dades per a internet i la falta d’experiéncia, va suposar la po-
sada en practica de noves maneres d’arribar a I'alumnat. Es va implicar les
persones del municipi que disposaven de dades mobils, es va posar en prac-
tica les cartes a domicili, en les quals es deixaven a la porta o en les finestres
els “deures”. Les classes impartides per teléfon, tot el que fora possible per a
fer arribar una mica de vida i esperanca a les persones que desitjaven conti-
nuar. Prova de tot aquest treball, és el video commemoratiu que es va realit-
zar, que reflecteix aquest procés que va omplir part del buit creat en els mu-
nicipis. Es pot visualitzar en el video que apareix en aquest enllag:
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https://cultura.diputaciondevalladolid.es/educacion-permanente

Histories de vida, publicaci6 de: “A ti también...”

e Shatreballat tractant de materialitzar els quaranta anys de recorregut i exis-
téncia del programa. Utilitzant el métode de les Histories de Vida, es va llan-
car la idea a tot I'alumnat que amb aquestes dues paraules “Aules cultura”
relataren que significaven i han suposat en la seua vida.

Es van rebre més de mil escrits, seleccionant cent cinc, que han donat forma a un
llibre, a una publicacibé que es diu “A ti también...” on es recull 'experiéncia viscuda i
apresa per part de 'alumnat en aquest “hotel existéncia” (que Paul Auster denomina-
va en 'obra Brooklyn follies), en qué s’han convertit les aules de cultura.

Moltes han sigut les persones que s’han allotjat en ell, que han entrat i eixit quan
ho necessitaven. Totes recorden els primers dies de classe amb emoci6 i nerviosisme.

Pero per qué venen a aquest Hotel? Quines son les motivacions que fan que cada
setmana s’acosten a I’Aula del seu poble? Les respostes solen ser coincidents. Venen
per a recordar i aprendre coses noves, per a relacionar-se o, com diu Betty, una ve-
necolana de Fresno, per a “entrellacar-se”; per a escapar de la rutina i de la monoto-
nia diaria i, en definitiva, per a ser felices. Pero fonamentalment ’Aula és un espai de
convivéncia, en el qual cada alumne o alumna ha anat buscant i trobant el que real-
ment necessitava. Autoestima, seguretat, companyonia, afecte, coneixements, punts
de vista i opinions... Segons Josefina, tot aixo “enriqueix la nostra vida i ens ajuda a
créixer com a persones”.

IV. El futur de les aules

Alcaldes, regidors, técnics, animadors i veins que viuen als nostres pobles i han
sigut testimonis de I’esdevenir de les Aules valoren la seua importancia en la vida dels
municipis. Pocs so6n els municipis que no tenen algun tipus d’intervencié educativa
per part de la Diputacio6 de Valladolid.

Un projecte pensat i desenvolupat per a les persones del medi rural, amb 'afany
de portar la cultura a tots els racons de la provincia, de fomentar el gust i la necessi-
tat d’aprendre per aprendre, pel plaer del coneixement. Un coneixement que hem de
veure com una ferramenta essencial en el desenvolupament vital de les persones, en
la seua connexi6 amb el moén actual i amb el passat del qual venim.

a. Tancament de les escoles

Un passat i un present que dibuixen un territori en el qual molts dels seus muni-
cipis es veuen afectats per una greu despoblaci6 i un acusat envelliment. Totes dues
circumstancies han fet que en molts pobles s’haja tancat I’escola.
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La perdua de I’escola, com a nucli dinamitzador i de cohesio social dins dels mu-
nicipis, és percebuda com una cosa irreparable. Aixo fa que aquest programa tinga
un major significat i impacte, desbordant la seua dimensio cultural per a convertir-se
en un espai de convivencia, tolerancia i respecte cap a la pluralitat d’idees i de senti-
ments que s’estén a 'ambit comarcal i provincial a través de les miltiples activitats
realitzades al llarg dels cursos: trobades, visites culturals..., fomentant el sentiment
de participacié en un programa comn.

b. Les dones protagonistes i dinamitzadores

Una participaci6 en la qual trobem a faltar una major presencia d’homes, més del
85% de 'alumnat sén dones. Les dones, que historicament s’han vist desplacades de
lambit de la cultura, es converteixen aixi en les protagonistes majoritaries d’aquest
programa, actuant com a dinamitzadores de la vida cultural dels municipis.

En aquest programa, sent les dones les seues protagonistes, no té cabuda una va-
loraci6 en termes de rendibilitat economica, perque és impossible, mesurar el seu im-
pacte en els municipis i en les persones participants, en la seua satisfaccio6 i en el seu
desenvolupament personal; com valorar en termes economics la necessitat de I'edu-
cacid i la cultura. Com a bé immaterial, la cultura i el desenvolupament personal es-
tan fora de tota valoraci6 economica, son i han de ser, en esséncia, un dret que s’ha
de situar com un dels eixos fonamentals de tota societat.

c. El programa en I’engranatge de la historia dels municipis

Un dels avantatges de formar part d’aquest projecte és la relacié que es gene-
ra entre els municipis. Totes les persones tenen cabuda i permet en els municipis
xicotets tindre una activitat de referéncia, actualitzar continguts, fer visites turis-
tiques, despertar a les noves tecnologies, posar en marxa la memoria, generar il-
lusions i activar els musculs del riure. Pero el verdader éxit d’aquest format educa-
tiu és que ja forma part de la vida dels pobles, esta en I’engranatge de la seua his-
toria com una cosa que els pertany. En les localitats xicotetes és fonamental, si bé
el seu futur esta cada vegada més condicionat a dos variables: despoblacié i enve-
lliment.

L’Aula de Cultura suposa un autentic propulsor de les activitats que realitzem al
poble. Injecta vida en els hiverns castellans en que a penes uns quants veins conviuen
junts. Ha permés conéixer museus, exposicions, ciutats i pobles; en definitiva, acos-
tar-los a la cultura i estar en permanent contacte amb un mon cada vegada més can-
viant. Els ajuntaments aporten una quantitat economica, que es veu recompensada
per I'entusiasme, la felicitat i la il-lusi6 que desperta en la gent. A més, la conviven-
cia amb altres pobles, les “trobades” i les excursions son activitats molt estimades per
les persones que hi participen. Les aules han pres el relleu a les escoles del passat: On
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vas avia?, que portes en la bossa?; Vaig al col-legi, i porte lestoig, un quadern, les
ulleres, aigua...; Al col-legi, avia?; Si, amor, jo també vaig a aprendre.

d. Canvi de recursos

En aquest temps hem passat per canvis en tots els aspectes: els espais en els quals
vam comencar eren de tota mena i condicié (soterranis, locals polivalents, col-legis,
locals comercials...), amb unes condicions en alguns casos lamentables (poca llum i
menys calefaccid, mobiliari en desus...), per a passar aquests darrers anys a unes con-
dicions molt més dignes i millor equipats alguns amb noves tecnologies. També ha
canviat la manera d’'impartir les classes. Al principi érem illes inconnexes, per a pas-
sar a conformar un arxipelag, donant lloc a la creaci6 de sentit de pertinenca a la zona
amb activitats comunes i ben definides.

V. La mar en la mirada
‘Els vells de la meua terra tenen illes en els ulls/ les seues mans clivellades
de pescar/ i les venes estellades de les seues pupil-les blaves/ porten amb si
els somnis de les fragils veles’. Xavier Grall

40 anys d’acci6 educativa i cultural fan que els nostres ulls s’enxiquisquen com
els dels guaites dels vells velers. També fan que la nostra mirada cresca perque ca-
piga en ella I'estela que el vaixell deixa a popa en la seua singladura i la ruta que, a
proa, promet I’horitz6 seré. En la nostra vista, mentre conduim entre boires i gelades,
s’amunteguen les imatges i els records: mapes penjats de les parets que ens mostra-
ven la cara més antiga d’Espanya i del mon, taules gastades i dispars en velles escoles,
el llapis i el guix, les classes de pissarra, cola i tisores, les fotocopies borroses i els dic-
cionaris enciclopédics; les primeres Aules de Cultura, les classes de Graduat Escolar,
les primeres trobades... es donen la ma amb Google i 'univers digital que es troben
no molt a la vora, ni de la segiient corba sin6 a la volta d’un clic.

Com hem canviat. No som els que érem perque al principi érem altres i érem
més. Més joves, més professorat, més precaris, més inexperts... Navegavem en un
mon en el qual no existia internet ni ordinadors, telefon mobil, tauleta, e-book o pis-
sarra electronica, sin6 els quaderns de pastes blaves i els encerats sempre carregats
de pols blanca, que encara ens acompanyen.

Les classes desbordaven de curiositat i d’ambici6 per aprendre, per encunyar un
saber propi i per compartir-lo. Aixd no ha canviat. Tot el contrari. Ha crescut. I nos-
altres també. Ara també som més. Més alumnat, més ofertes educatives, més experi-
mentats, més savis, més vells... més lluny.

Ara els limits del moén, de la nostra geografia del coneixement, sén uns altres.
El mén s’ha fet més gran i alhora, molt més xicotet. En un principi només ens movi-
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em a la provincia, pero ara col-laborem amb altres comarques, hem arribat a Sevilla,
Valéncia, Madrid, Barcelona, Italia, Londres, Paris i Lisboa en els nostres viatges; al
mon sencer a través de les xarxes socials. El mon continua canviant. I la nostra mira-
da, com la dels vells guaites, continua creixent.

Hem anat evolucionant. Els espais han passat de ser llocs foscos, sense calefac-
cio, amb escas mobiliari i sense recursos a ser un lloc ampli, lluminés, calefactat, amb
millors recursos materials i en alguns casos, amb connexi6 a internet.

En els continguts i activitats, arrere van quedar les manualitats; era necessa-
ri adaptar-se a la realitat actual. Tenim el compromis de formar els participants en
una societat cada vegada més exigent. I els continguts sempre van parells amb un
fet transcendental: consolidar un grup, en el qual a més d’ampliar els seus coneixe-
ments, convisquen, se senten a gust, gaudisquen i tinguen experiencies fora de I'aula;
la historia, la literatura, la naturalesa, les matematiques i tot allo que els supose pen-
sar, raonar 1 exercitar la ment.

Donar valor i potenciar el moén rural, és i continuara sent el nucli generador
d’aquest gran projecte. Coordinar-lo amb altres experiencies educatives, traslladar
aquesta potencialitat i riquesa rural als barris, de tal forma que les persones siguen
conscients que el medi rural és I’escola de la vida, ’energia de la vida, perque d’ell
ixen els aliments i, en definitiva, el que fa possible la vida, és la mirada cap a aques-
ta mar.
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investigacio

Serendipitat educativa: No sabia que sabia tant!

Carlos Calvo Murioz, Universitat Catolica del Norte, Chile
Traduccio: Rosa Navarro Piquer

A

Sorpresa educativa

“No sabia que sabia tant” exclama en veu alta Bianca' de huit anys quan se
sorprén en adonar-se que sabia el que abans no sabia. No era una cosa que re-
petira, sin6 que es tractava d’un saber inédit que la sorprenia amb algunes rela-
cions que mai abans havia fet i que ara I'esglaiaven gratament. La seua procla-
ma li brolla espontaniament, sorprenent-se a si mateixa pel que diu i probable-
ment sense comprendre la transcendencia que té la seua troballa sobtada i in-
esperada. Intuitivament descobreix que saber també és saber el que no se sabia
que se sabia. Reitere conscientment la locuci6 saber moltes vegades, encara que
pot sonar tautologic, pero desitge ressaltar I’eufonia que comporta la polisémia
del verb saber, ja que no sols connota conéixer alguna cosa i també assaborir-la

! Bianca Barrera és alumna del tercer any basic A, del Col-legi Christ School La Serena, que en una classe
d’Educacio Fisica el seu professor Alejandro Molina, els ensenya que tenim pols i que a partir de d’aco
podem descobrir la freqiiéncia cardiaca. Per a comprovar-ho li I'han de prendre en repos a la classe i
després de correr pel pati. Durant el dialeg de retroalimentacié que té en compte altres coneixements que
tenen els seus estudiants és quan Bianca llanca el seu pregd educatiu: “No sabia que sabia tant”. Alejandro
grava part de la sessi6 per a presentar-la en un curs de postgrau. Quan ho vaig veure, em vaig quedar
meravellat per la profunditat d’aquest coneixement emergent que em va mostrar clarament el que és educar
ino escolaritzar. Per correu electronic em va enviar 'autoritzacié de Bianca i del seu pare per a esmentar-la
en aquest article (Molina, 2023).
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—sapere—, sin6 descobrir alguna cosa en allo que s’ignora o que se sap molt precari-
ament i que és gojos.

Aix0 ens planteja una situacié paradoxal i prodigiosa gracies a la qual el que sa-
bem mai esta plenament delimitat ni té limits exactes, sin6 difuminats i difusos per-
que sempre els nostres coneixements es troben oberts a resignificacions i a la cre-
aci6 de noves relacions gracies a les interaccions entre I’antic i el nou, que sempre
es filtren en aquests processos transformant-los permanentment. Fa més de dos mil-
lennis que Heraclit ens va ensenyar que no podem banyar-nos dos vegades en el ma-
teix riu. Analogament succeeix el mateix amb alldo que no sabem perqué ens provoca
preguntes que esbossen erraticament territoris inexplorats amb els quals aprenem a
conviure ludicament des de la primera infancia. De manera intencional o sense ni tan
sols adonar-nos-en busquem en ells pistes que ens ajuden a donar-los sentit i a com-
prendre’ls; també podem descobrir per que hem errat i com podriem evitar reiterar
els desencerts. Maturana i Varela (1988) ens van ensenyar que només a posteriori és
possible comprendre que un s’ha equivocat o que ha tingut la ra6; mai abans. L'equi-
vocacio té no sols un alt valor educatiu, siné que també és companya col-laboradora
indispensable de tot procés creatiu (Csikszentmihalyi, 1998; Eagleman, D., i Brandt,
A, 2017).

No hem de demonitzar les confusions, errades i inexactituds que no deixen
d’acompanyar-nos perqueé constitueixen part fonamental dels nostres processos
d’aprenentatges. A més, en virtut de diverses dinamiques d’encerts i desencerts, gua-
nyem experiéncia i aprenem a discriminar millor i a errar menys enmig de voragi-
nes ludiques, caotiques i bifurcacions emergents que ens coaccionen a optar entre di-
versos cursos d’accié que provoquen conseqiiencies diferents. La diversitat esta pre-
sent en el desenvolupament de la vida i, per tant, en els processos educatius, pero no
a l’escola on se la camufla com a uniformitat per I'imperi de la ceguesa epistemolo-
gica predominant en la concepci6 escolar. A Silicon Valley, meca occidental del des-
envolupament de la intel-ligéncia artificial —IA—, per a mostrar que no es pot inno-
var sense errors, proclamen: “Falla rapid i falla amb freqiiéncia” o “Mou-te rapid i
trenca coses” (Webb, 2020). A les nostres escoles i universitats els errors es casti-
guen i prompte s’aprén a simular que se sap repetint memoristicament o a dissimu-
lar I’'equivocacid, pero no s’aprén a evitar-los. Reconec que el judici no és universal,
perqué sempre hi ha excel-lents excepcions, pero aquestes només confirmen la regla.

Mentre aprenem, qualsevol pregunta que formulem i independentment de com
I’enunciem, siga de manera precisa o confusa, provocara I'’emergencia d’ignoranci-
es diverses de tota mena i nivell de complexitat, al mateix temps que aquest coneixe-
ment precari es retroalimenta i creix exponencialment gracies a I'extraordinaria ca-
pacitat que tenim per a processar dades i transformar-les en informacio significativa.
Es pot fomentar aquest procés avivant la curiositat gracies a I'observacio6 del que siga,
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a la seua descripcio i la del context, aixi com per les interpel-lacions que fem. En cada
cas, necessitarem les paraules adequades per a anomenar-les, relacionar-les i com-
prendre-les. Ara bé, si no sabérem la paraula pertinent, la inventarem creant un gali-
maties lidic mentre esbrinem com dir-ho amb propietat. Aixo agradara als i a les es-
tudiants perque gaudiran mentre aprenen un recurs senzill i atil que els servira per a
tota la vida i amb el qual poden delectar-se canviant de nom tot de manera tinica i ex-
clusiva.

Perque Bianca puga dir que és el que “sap que no sabia”, li fan falta verbs, adjec-
tius, adverbis, preposicions; en fi, ha d’enriquir el seu llenguatge. Usara figures re-
toriques, com al-legories, analogies i metafores, que fluiran sorprenent-la. Els qui
I'acompanyen poden ajudar-la a avancar en els seus aprenentatges, que sempre seran
multiples i equivocs i mai un només ni univoc, mostrant-li, mai imposant-li, com pot
ser més especifica en allo que descriu i compara, quin és el detall que la desconcerta
o que 'enlluerna, com podria destravar una confusio o generalitzar una idea i per que
podria fer-ho. Tot és pregunta, cerques i respostes o solucions provisories; gens de-
finitiu. Tot aix0 és senzill, a condici6é que no siga imposat com una norma que cal se-
guir sempre. També cal respectar els ritmes per a saber quan s’ha cansat i s’allunya-
ra del tema, no per falta d’interés, sin6 per a prendre distancia i reiniciar el procés.
Aix0 no es reconeix ni accepta i menys es treballa a les escoles, on s’ha d’avangar com
en una linia de producci6 d’una fabrica. Recordem el missatge de Pink Floyd en The
Wall.

L’enlluernament de Bianca pot ser com una espurna il-luminadora i durar a pe-
nes un breu instant, pero suficient per a irradiar al llarg d’anys o esbossar una profes-
si6 futura, tal com ho va viure Jane Godall quan era xicoteta amb quatre anys i mig. A
Jane la intrigava com les gallines ponen els ous, perqué no aconseguia entendre com
eixien d’elles donat la seua grandaria. Per a descobrir-ho es va tancar en silenci me-
ditatiu en un galliner durant quatre hores per a no molestar-les fins que va veure com
una gallina ponia un ou. La seua mare angoixada per la seua desaparici6 no la va re-
prendre quan la va trobar; per contra, va escoltar amb atenci6 el relat del que havia
descobert (Tippet, 2020). Imagine que la seua careta de sorpresa no era molt diferent
de la de Bianca en descobrir que “no sabia que sabia tant”.

A aquestes espurnes intuitives se les denomina serendipitat en el mén de la cien-
cia (Roberts, 1992). La serendipitat no es pot planificar detalladament, pero es pot es-
timular si deixem que els processos fluisquen sense conducci6 racional perque s’au-
toorganitzen d’acord amb patrons emergents i innovadors i la persona es trobe em-
beguda en el procés d’indagacié. Cap idea es rebutja perqué semble absurda, insen-
sata o incoherent. Només cal donar-li temps perqué mostre el seu potencial, encara
que aquest pot demorar anys a manifestar-se. Es factible que la majoria no prospe-
ren, pero sense elles mai s’arribara a una idea brillant. Einstein contava que havia re-
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solt problemes complexos gracies a les idees que se li ocorrien mentre dormisqueja-
va en el divan de la seua oficina. Es col-locava una bola a la ma i davall un recipient,
tots dos de metall. Quan queia la bola i sonava es despertava i prenia nota de les idees
que se li ocorrien (Atwell, 2015). Aquestes idees intuitives son el resultat d’'un raona-
ment abductiu, que I’escola no valora i exclou pels seus biaixos a favor del raonament
deductiu i inductiu i per la repetici6 dels continguts que s’ensenyen. A I’escola no es
propicia I'ocurréncia de noves idees ni per part del professorat ni per 'alumnat, enca-
ra que es declare el contrari. El com1 és que s’aprenga el que s’ensenya, de la mateixa
manera que s’instrueix.

Temptacio escolaritzada

A Tescola tempta la certitud per la seguretat que augura; no obstant aixo, una
cosa és tindre una certesa probabilistica que un vehicle frenara segons el que es pre-
veu o que rebrem el missatge de text perque la connexi6 sense fil és bona i, una altra
cosa molt diferent és que assumim que hem d’eliminar la incertesa com si fora un pa-
togen que ens danyara. Per contra, la falta de certesa no és nefasta, especialment en
els processos d’aprenentatge.

Gracies a la inseguretat, el desassossec, la vacil-lacio, el recel, la sospita, hem
d’explorar alternatives i optar segons els antecedents recaptats. Podem encertar o er-
rar parcialment o totalment. Aprenem mentre experimentem. La possibilitat d’equi-
vocar-nos ens acompanya sempre, pero podem aprendre a minimitzar la seua ocur-
réncia a mesura que anem aconseguint mestratge. No obstant aixo i a conseqiiéncia
d’'una patologia paidogenica, usualment causada per les practiques d’ensenyament
i d’aprenentatge escolars, podem aprendre a simular comprensié i a dissimular ig-
norancies i ineptituds. Aquesta situaci6 no sols afecta els/les estudiants, sin6 també
afecta molts/es docents que se senten presoners de normes administratives i discipli-
naries que coarten el seu acompliment professional d’educadors/es i els constrenyen
a un rol de repetidor de continguts curriculars, que els retalla I’entusiame inicial i els
condueix a perdre gradualment la seua necessaria autonomia professional. Aconse-
guir que el professorat desencantat recupere la seua passio per educar s’ha compro-
vat que és dificil, estrany i costosissim. Davant aquest desolador panorama els go-
verns, organismes internacionals, Banc Mundial i OCDE, entre altres, s’impacienten
i exploren mesures de millora o, almenys, de mitigacié del mal, pero sense aconse-
guir superar la perspectiva paradigmatica que els tanca en un cercle vicids del qual
no aconsegueixen eixir i que és la causant basal del fracas escolar. Les reformes esco-
lars, quasi sense excepcid, proposen i implementen canvis superficials que al llarg del
temps només mostren escassos assoliments significatius i substantius.

Amb freqiiéncia es continua diagnosticant i proposant reformes des de la cosmo-
visi6 paradigmatica tradicional i amb els mateixos biaixos i estereotips culturals occi-
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dentals predominants i excloents de qualsevol diversitat cultural i étnica. Per exem-
ple, s’assumeix que ensenyar és passar un programa que es troba en la malla curricu-
lar al llarg d’'un temps finit i en un espai tancat; que el programa dona compte d’'una
assignatura diferent i separada de les altres; que algunes son més importants, per
exemple, llenguatge i matematiques, a pesar que en els documents oficials tot aixo
es rebutge i es demane treball col-laboratiu. Pero, la pressio per aconseguir resultats
Illanca tot per la borda perque corromp els processos d’ensenyaments i d’aprenen-
tatges, al mateix temps que incrementa la desmotivacié del professorat i alumnat. A
més, en una societat que segrega, aixo aprofundeix els prejudicis classistes que es re-
produeixen autojustificant-se com si foren veritats inqiiestionables. Els mals resul-
tats es concentren més a les escoles publiques especialment dels sectors populars, la
qual cosa no sorprén perque és el que s’espera, ja que ratifiquen la profecia sobre el
fracas escolar en aquests sectors, perque sempre s’ha assumit que el problema esta en
ells i no en el sistema escolar que se suposa que tracta d’ajudar-los de totes les mane-
res possibles. S’atribueix el fracas al fet que no entenen el que se’ls ensenya, ja que no
tenen capital cultural ni disciplina d’estudi ni suport a les seues cases i un llarg etce-
tera. També es culpa el professorat per quasi tot: no estar ben format, tindre només
un coneixement superficial del que ensenya, no tindre domini de grup, etc. Tampoc
es lliuren les families ni les comunitats. En sintesi, davant tal angoixa pels mals resul-
tats es culpa a tothom, minimitzant, clar que si, la responsabilitat dels qui orienten i
forcen a prendre les decisions errades, la majoria de les vegades, si no totes, amb els
negocis que acompanyen els processos d’escolaritzacid: infraestructura escolar, bibli-
oteques, laboratoris, pistes esportives i un llarg etc. La insisténcia a fer més del ma-
teix és, almenys, sospitosa.

Quan s’estudien les causes del fracas escolar estranya la coincidéncia que la ma-
joria de les investigacions diagnostiques acusen les escoles publiques, els seus profes-
sors i estudiants. Aixo no succeeix en els col-legis privats, almenys en algunes desenes
d’ells. Les dades avalen aquestes conclusions. S’assumeix que les bones puntuacions
en les proves estandarditzades constitueixen raons suficients per a presentar-los i ofe-
rir-los com models a seguir. No obstant aix0, i tal com ensenya la saviesa popular, no
és or tot el que lluu; aquests exits escolars, que son innegables en el seu context, no son
tan encomiables tal com es presenten difusament per la premsa, entre altres raons per-
que aquests resultats dificilment transcendeixen les fronteres disciplinaries ni afavorei-
xen la comprensié de la interaccié sinergica entre els processos socials i naturals. Po-
driem afirmar que estan acotats als programes d’estudi escolars. A molts els resulta di-
ficil usar aquells coneixements en contextos aliens als escolars. En aquest sentit, només
son ignorants il-lustrats, tal com es diu des de fa temps, pero sense aquella ignorancia
socratica de la qual Bianca fa gala, pero a la qual I'escola amenaca. La principal critica
té a veure amb la insensibilitat social que manifesten la majoria d’ells/es quan prenen
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decisions que afecten la resta de les persones, les societats i la naturalesa. Aquella indi-
ferencia, que és també indolencia, és apresa a casa, I'escola i la universitat, encara que
no sols en la instituci6 privada; pero des d’ella es recluten la majoria dels qui prendran
les decisions politiques i economiques més rellevants.

Ara bé, i malgrat I'argumentat, sempre trobarem professors/ores que gaudeixen
en les seues classes, ensenyen com si estigueren dansant i no tenen gran problema en
relacionar-se amb els seus estudiants. Per descomptat que aixo no significa que les
seues aules siguen idil-liques ni els seus ensenyaments perfectes, siné només que em-
patitzen amb l'alumnat, saben superar la majoria de les dificultats, que a altres per-
torba seriosament, i deixen una empremta indeleble en els seus estudiants, tal vegada
no en tots. No obstant aixo, no sempre soén ben acceptats pels seus propis col-legues i
directius i més d’un i una ha perdut el treball perque alteren la rutina escolar.

Si bé considere que aquests/es mestres son models, cal evitar imitar-los i hem de
sostraure’ns de la temptaci6 atractiva del cant de sirena que condueix al plagi falsifi-
cador (Calvo, 2020), perque formariem profesors i professores auténtics, meres copi-
es d’'una quimera, pero sense la lluentor de la creativitat i de lautonomia resilient que
caracteritza un/a bon/a professor/a (Lopes de Maturana, 2016). Aquestes persones
alimenten les nostres esperances que una altra educacié no sols és possible, sin6 al-
tament probable a condici6 que desescolaritzem tots els seus processos alliberant-los
dels lligams gordians que creen contextos escolars homogeneitzadors que il-lusionen
amb aconseguir la utopia escolar d’aprenentatges de qualitat i pertinents. Aquest pro-
jecte escolar ha resultat ser irrealitzable, excepte en ocasions en que que han aconse-
guit trencar amb els lligams de I'escolaritzacié tradicional. Es necessari continuar in-
vestigant les escoles i el professorat que son capacos de trencar la modalitat formal i
oficial, perque entreguen pistes valuoses per a recrear I'escola. Sén exemples orienta-
dors que ens animen a continuar treballant en la formaci6 inicial del professorat.

Des-escolaritzacio de ’escola

Perque els processos de desescolaritzacié tinguen probabilitats d’éxit i no es re-
duisquen a meres possibilitats especulatives, cal secundar-se en la propensi6 a apren-
dre i a ensenyar connatural a tot ésser huma. Aquesta no depenen de I'origen socio-
cultural ni etnic, encara que pot ser afectada, fins i tot greument, per 'orientacio re-
petidora de l'escola, institut i universitat. Amb freqiliéncia es conveng l'estudiant que
no és capac i que és millor que es dedique a altres assumptes, etc. Gracies a la pro-
pensio6 a aprendre i a ensenyar podem disomniar, aixo €s, dissenyar el somni d’'una
escola eutopica on eduquem de tal manera que professors/ores i estudiants fluim
aprenent de i amb la naturalesa i col-laborativament entre nosaltres. Com es veu aixo
no és facil, en gran manera pels prejudicis i convencionalismes que anticipen les nos-
tres accions.
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Ens afecten diversos problemes profunds i greus que han de ser encarats des-es-
colaritzant I’escola i recuperant la riquesa dels processos educatius. Entre les creen-
ces més negatives i influents per al canvi de paradigma propose:

A nivell macro (naturalesa i societat)

La cosmovisi6 judeocristiana que concep 1’ésser huma com el rei de la crea-
ci6 i estableix jerarquies.

La creenca que la naturalesa es comporta com una maquina a la qual cal
ajustar mecanismes perque tot funcione.

L’orientaci6 neoliberal de la societat i de I'escolaritat.

El paradigma que tot ho separa i no aconsegueix la comprensio de la totalitat.
La temptacio6 al lucre desmesurat.

L’emergéncia de I'ecocidi com a conseqiiencia previsible de la conjunci6 si-
nergica de tot 'anterior.

La indiferencia etica.

A nivell micro (escola)

El domini paradigmatic de la 1ogica dicotomica i el rebuig d’una logica difusa
ide les paradoxes.

El predomini de les normes administratives i disciplinaries.

L’espai monoproxemic i el temps cronologic.

L’emfasi en el control i la sanci6.

Els estandards de tota mena.

Les malles curriculars disciplinaries, amb enyoranca interdisciplinaria, pero
llunyanes de la transdisciplina.

Els ensenyaments i aprenentatges escolars desvinculats entre si.

L’evocaci6 nominativa de ’avaluaci6é formativa.

Cap llistat esta complet ni impliqua jerarquitzacio entre ells, pero si interdepen-
déncia. Tots exigeixen major aprofundiment i ser compresos en relacid als altres. Per
exemple:

Els resultats escolars son qiiestionables en tots els seus aspectes. El princi-
pal té a veure amb la falta d’etica que impregna tot el quefer escolar personal
i col-lectiu.

No estem formant una societat que participe criticament en una democracia
representativa, molt menys, en una participativa.

Els diplomats i les diplomades de les escoles i universitats d’elit, exito-
sos d’acord amb els estandards oficials, amb les seues aportacions profes-
sionals son els causants, indirectes la majoria, pero directes molts d’ells
i d’elles, del disseny d’estrategies industrials, comercials i politiques que
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han creat I’ecocidi i mantingut, si no augmentat, la pobresa portant-la a ni-
vells abjectes.

«  Malgrat la formacio, elogiada com a bona per moltes persones i mostrada
com a imitable per autoritats politiques, aquests/es professionals han mos-
trat insensibilitat per a comprendre el drama de la pobresa perque el desco-
neixen, excepte les xifres que la descriuen, i no han pogut proposar mesu-
res eficients que permeten la seua erradicaci6 total. No dubte que molts/es
hagen volgut fer-ho, pero aixo és insuficient. A més, alguns/es controlen els
mitjans d’(in)comunicaci6 social que alimenten la privaci6 cultural de la po-
blaci6 (Calvo, 2023).

« Els diplomats i les diplomades que no formen part de ’elit esmentada s6n
empleats que segueixen ordes, pero els falta el coratge i 'audacia per a arris-
car la seguretat laboral per un bé col-lectiu. Dificil censurar-los; tanmateix
se’ls pot criticar perque, tal vegada, no han buscat la manera de fer-li el joc
al sistema, tal com ho fa el bon professorat. Els exemples de resistencia son
moltissims, perd no prou per a provocar el punt d’inflexié indispensable per
a un canvi qualitatiu.

« Els diplomats i les diplomades i els que no van poder finalitzar la seua esco-
laritat viuen malament en I'exclusio i en la immediatesa de la satisfaccio de
les seues necessitats.

o L’Educacid de Persones Joves i d’Adultes (EPJA) continua sobrevivint en la
marginalitat del sistema escolar formal.

Com a educadors tenim el deure étic d’exposar la nostra responsabilitat i la de
I’escola i les seues autoritats, tan presoneres com la resta dels participants d’aquests
processos, per les desastroses conseqiiéncies que té la manera com s’ha concebut his-
toricament la formaci6 de tantissimes generacions d’educands/es a qui se’ls ha privat
del delit d’aprendre, del plaer de buscar alternatives, de la satisfaccié de compartir i
no de competir, de la felicitat de crear equips; en fi, la de créixer en ambients ladica-
ment desafiadors i no constrets a repetir dades, per importants que aquests siguen.

La cultura escolar (Edwards et al., 1995), des de fa segles es troba orientada a re-
plicar el conegut i a subordinar-se a I'imperi de marcs normatius i reglamentaris que
cohibeixen, coarten i reprimeixen la manera com s’ensenya i com s’aprén en contex-
tos informals, no escolaritzats. S'imposen extenses malles curriculars que no s’arri-
ben a ensenyar amb calma i pertinencia, aixi com metodologies didactiques que for-
cen el professorat a ensenyar d’'una manera que no va amb el seu estil personal i a
I’estudiant a aprendre d’'una forma en la qual tampoc flueix. Tot aix0 en funci6 d’ava-
luacions que generalment castiguen sempre de la mateixa manera al mateix tipus
d’estudiants. En moltes escoles i universitats predominen les avaluacions sumatives i
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es prefereixen formats que dificulten la innovacid, la retroalimentaci6 educativa i no
s’atén a la diversitat d’estudiants, encara que en els discursos sobre la visié i la missié
de la instituci6 s’argumente el contrari. L’avaluacié “té un marcat caracter assistenci-
alista, que redueix els continguts o I'exigencia d’assoliment en lloc de donar cabuda a
una altra mena d’avaluacions” (Forster i Nifiez, 2018:1). Apreciem que hi haja excep-
cions valuoses a aquesta situacid, pero no hem de desconéixer que una oroneta no fa
primavera, tal com ratifica la saviesa popular, tan ignorada en la cultura escolar.
Postulem que hem d’acabar amb aquesta tendéncia nefasta que s’autojustifica in-
culpant els actors de les seues deficiéncies, siga pel seu capital cultural, la deficient
formaci6 dels mestres, la falta de suport de les families, la precarietat dels laborato-
ris i biblioteca o pel que siga. No postulem que ago que hem afirmat siga inexistent,
sind només que no soén les causes del problema sino els seus efectes, tal com que els i
les estudiants aprenen a no aprendre per la manera com se’ls ensenya i demana que
aprenguen a I’escola, que correspon a una manera artificiosa i poc eficient de dur-ho
a terme. N’hi ha prou amb comparar-ho amb 'aprenentatge informal no escolaritzat
de xiquets i xiquetes en moltes parts del mon.
“[En Chillihuani, prop del Cuzco] Els xiquets xicotets des dels dos anys apro-
ximadament, sovint es diverteixen comptant tot el que veuen a casa, i tam-
bé compten les estreles en el cel nocturn. Diuen que jugar amb niimeros és
divertit 1, quan van a escola, molts joves saben comptar fins a mil o més i la
majoria sap sumar, restar i, fins i tot, multiplicar 1 dividir. Quan s’observa
la rutina diaria dels xiquets, es fa evident que les activitats de pasturatge,
que comencen a realitzar entre els cinc i els set anys, també els preparen per
al pensament matematic. Els xiquets han de saber quants i quins dels ani-
mals que porten a pasturar pertanyen als seus pares, a un avi, a un oncle o
a una tia, i quins formen part de la seua propia heréncia o de la d’'un germa.
No sols han de “comptar” les seues alpaques, llames i ovelles quan ixen a la
pastura i tornen a casa a la nit, siné que també han de donar compte d’elles
quan es congreguen en xicotets grups en diferents parts d'un prat. Han de
saber quants animals blancs, marrons, negres o mixtos tenen; quants mas-
cles, femelles 1 joves; 1 aproximadament quina edat tenen aquests animals.
Els animals d’un ramat no es poden comptar d’'un en un, perqué es creu que
aixo els separaria i portaria mala sort” (Bolin, 1969:93) [Traducci6 perso-
nal. Les cursives sé6n meues]

Si bé la veritat és que la majoria dels nostres estudiants son habitants de la ciutat
ino realitzen aquestes funcions de pasturatge, tampoc ho fan molts estudiants llaura-
dors. Com siga, aquest argument evadeix el problema, perque en qualsevol escola es
pot aconseguir que els i les estudiants matematitzen els seus contextos i juguen amb
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els niimeros. Es suficient que els desafiem a descobrir les quantitats, a jugar amb elles
sense qualificacions pel mig, a trobar figures geometriques i a crear relacions entre el
que perceben i imaginen. El mateix es pot fer amb tots els altres continguts curricu-
lars, pero sense forcar al fet que les explicacions i respostes s’ajusten només a aques-
ta disciplina en particular ni a les “veritats” cientifiques o historiques. No oblidem
que estan aprenent i les equivocacions i confusions els acompanyaran constantment,
i que aniran disminuint a mesura que vagen creant criteris per a organitzar les dades
i inferir relacions inédites per a ells i elles, encara que no siga en el context adult. A
més, i aixo0 és el realment valuds i profundament educatiu, arribara el moment en que
descobrisquen quin és el patr6 que permet 'autoorganitzacié dels processos i tot se
simplificara de manera notable. Si deixem que esdevinga, no sera estrany escoltar els
nostres estudiants baladrejar “no sabiem que sabiem tant”.

Qué hem de fer i qué podem fer!

A escala macro és ineludible desescolaritzar els processos d’ensenyament i
d’aprenentatge al més prompte possible i compartir les nostres practiques amb els
nostres col-legues. Aixo ajudara a transformar la cultura de 1’establiment escolar i la
de la sala de professors en una en que es dialogue més sobre els assoliments dels nos-
tres estudiants i no tant sobre les seues dificultats, perque en general aquestes con-
verses només les agreugen. Si un/a estudiant no manifestara resultats positius és res-
ponsabilitat dels qui li ensenyen i hauran de trobar-li alguna fortalesa en la qual puga
secundar-se (Pierson, 2013), fins i tot encara que no tinga a veure amb el que se li
pretén ensenyar. En aquesta cerca és clau el rol dels i de les auxiliars de servici de les
escoles que els coneixen de manera diferent del professorat.

S’ha de reduir contundentment tot el contingut curricular almenys fins a un 50%,
de tal manera que el basic de totes les assignatures s’ensenye bé i s’aprenga amb des-
tresa, desimboltura i mestratge, al mateix temps que els estudiants vagen aconseguint
majors nivells d’autonomia que els permetran continuar aprenent el que vulguen i
necessiten perque hauran aprés a aprendre qualsevol que siga el nivell de complexi-
tat i abstracci6. Seran capacos de discriminar el rellevant de l'irrellevant, el superflu
del transcendent, la palla del blat; també podran conjecturar sense por de fallar, con-
tradir-se o confondre’s perque sabran com poder esmenar 'error, tal com ho fa qual-
sevol cientific/a, artista i persones comunes i corrents en el dia a dia. El més impor-
tant, també hauran aprés com demanar ’ajuda que necessiten.

Cap sistema social esta totalment tancat als canvis, perque tots presenten fissu-
res que podem aprofitar amb enginy per a incidir educativament en la formaci6 dels
i de les nostres estudiants. Fins i tot durant la dictadura civil militar va ser possible
educar i no escolaritzar malgrat tots els riscos que allo implicava. Elogiem aquells/es
mestres exemplars que es van atrevir i van poder fer-ho.
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Per a desescolaritzar les nostres perspectives paradigmatiques dels seus valors
i practiques pedagogiques hem d’actuar amb autonomia i heteronomia, assumir la
nostra responsabilitat amb la dignitat de qui reconeix que en el seu treball, malgrat
tindre limitacions i imposar restriccions serioses i conflictives, sempre és possible
trobar una clivella per on plantar la llavor i ajudar-la perqué germine. Tampoc hem
d’oblidar que amb la nostra actuaci6 només col-laborem fugagment amb el desenvo-
lupament dels nostres estudiants. Finalment, pero no menys important, hem de dei-
xar de culpar els altres, la qual cosa no significa exculpar-los de les seues responsabi-
litats i de les conseqiiéncies que implica la mala educacié.
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arxiu

dialogica
Vull estudiar

Eduardo Cabornero Martinez
Traduccio: Rosa Navarro Piquer

A

“Un minim de paraules, amb una maxima polivaléncia fonética és el
punt de partida per a conquistar l'univers vocabular. Eixes paraules,
oriiindes o del propi univers vocabular de lUalfabetitzat, una vegada
transfigurades per la critica, retornaran en accié transformadora al
mon. (Paulo Freire. Pedagogia do Oprimido)’

“Vull estudiar. Ho faig ara o no ho faig, vaig pensar. ‘Me’n vaig perque
vull estudiar’. Vaig parlar amb el meu cap i li vaig dir.” Mery, boliviana de 37
anys, mare d’'un xiquet de dos anys, va aconseguir el titol de Secundaria per a
persones adultes, el d’auxiliar d'infermeria i hui treballa d’auxiliar en un cen-
tre de persones majors. Tot després d’una auténtica odissea per a arribar a
Espanya.

La teoria sense passar a la practica no té sentit. La practica sense teoria no
deixa de ser un experiment, en el millor dels casos. En Aprenentatge i Educa-
ci6 com en qualsevol aspecte de la vida. Sincerament crec que en Educacié no
estem en el millor moment, cal col-locar la metodologia en el focus principal
d’atencio6.

* Paulo Freire. Pedagogia do Oprimido. Edicoes Afrontamento. 2018. Porto - Portugal. Pag 15.
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2 Adult Learning and
Education. Es un terme
global utilitzat en la
Conferencia Internacional
de Educacion de Adultas-
0s (CONFINTEA-

VII) auspiciada por la
UNESCO que se celebra
en Marrakech en juliol de
2022

3 https://es.wikipedia.org/
wiki/Pir%C3%A1mide__
de_Maslow. Recomane
la versio d’aspectes
motivacionals de la
Piramide de Maslow
de Dennis Child en
“Psicologia para Docentes”,
Kapesluz-bep, 1975.

4 Procuraré utilitzar
llenguatge inclusiu. Aquest
terme “les i els merys”
s’utilitzara més endavant
referint-me a les persones
amb caracteristiques
similars a Mery, persona
real, que des del meu cap
son els protagonistes de
larticle.

En aquest article revisaré les
claus que considere importants en
laprenentatge de hui. Aprendre és
el realment important i eixe apre-
nentatge ha de tindre en comp-
te els coneixements que ja tenim i
posar-los en comu i en practica. I,
per a mi, la clau és una metodolo-
gia activa, critica i participativa.
D’altra banda, els tres concep-
tes d’aquest nimero de Quaderns,
educaciéo permanent, ciutadania
Imatge 1. Piramide de Maslow: jerarquia de critica 1 democracia radical, son
necessitats fonamentals en I'Aprenentatge i

Educaci6 de les Persones Adultes
(AEA) o ALE? (Adult Learning and Education, en anglés) i per tant al conjunt de la
societat.

Mery en la seua afirmaci6 “Vull estudiar” esta mantenint ferm el timo6 de la seua
vida cap a on va decidir, fins i tot quan va prendre una altra decisi6 clau en la seua
vida i va creuar ’Atlantic cap a Europa, cap a Espanya. Cosa que va constituir una au-
téntica odissea.

Maslow, en la seua piramide jerarquica de necessitats, indica diverses d’aquestes
necessitats motivacionals, que amb el poc que ja sabem de Mery ens és facil identifi-
car en Seguretat, en el treball, recursos...; en Reconeixement, confianca...; I sobretot
Autorealitzaci6 acceptacio6 de fets, resolucio de problemes...3

I després de la ferma decisié de Mery, entrem nosaltres, I’Aprenentatge i Educa-
ci6 de Persones Adultes (AEA-ALE)'. I entrem en el lloc de destinaci6 de Mery des-
prés de la seua decisi6 d’estudiar per a aconseguir una vida més digna, amb I’estruc-
tura que disposem.

El contacte amb el centre o col-lectiu és vital des del primer moment, pot fer que
la persona que va buscant estudiar trobe una sintonia amb el seu desig o, en el pitjor
dels casos, la faca desistir. Eixe primer contacte ha de ser molt cuidat pels qui rebem
“les 1 els merys™ . Amb els mitjans que comptem hem de facilitar eixa primera troba-
da, presencial o “en linia” i concretar una entrevista per a conéixer millor la persona i
les seues necessitats, també en el cas que el primer contacte haja sigut en linia.

En un arc de mig punt la ‘claw’, té eixe nom, és la pedra que tanca I’arc dalt del
tot, és la que en la practica subjecta 'arc i serveix per a unir els dos costats. Aquest
element arquitectonic ens servira per a fer-nos una idea dels elements que componen
una accié d’aprenentatge o educativa. Donem una ullada a la imatge 2.
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Metodologia 5 Ferrer i Guardia. La

4 . Escuela Moderna.
(Clau del proces educatlu) ¢ Celestin Freinet. Técnicas

Freinet en la Escuela
En el grup o classe Historia, moment social Moderna, México D.F: Ed.

Siglo XXI. 1973

Recorregut personal e
gutp Moment historic

i educatiu
Entorn social Legislacio relacionada
amb ALE-AEA...
Documents organizatius
de 'entitat o .
Administracions
publiques i entitats
Entitat: Centre, internacionals

col-lectiu, associacio...

Acords internacionals
CONFINTEASs...

Imatge 2. ALE (Adult Learning and Education) / AEA (Aprenentatge i Educacié
d’Adults-es)

Com s’aprecia les influéncies que cristal-litzen en una actuacié educativa séon
miltiples. Totes les apuntades influeixen en eixes actuacions, totes han d’estar a
l’abast de la compressi6 de la persona que participa en AEA-ALE.

Tots els aspectes que apareixen en la figura de 'arc de mig punt sén part de
I’Aprenentatge i Educacié Adult (AEA), ALE en anglés com ja esta apuntat anterior-
ment. I va ser la iniciativa social la que amb la revoluci6 industrial va donar I'impuls
definitiu a aquest AEA, basat en la solidaritat i en la necessitat d’aprendre que també
va arreplegar Maslow en la seua piramide, com queda reflectit en 'aparici6 de les es-
coles nocturnes que van impulsar la classe treballadora a la qual acudien treballado-
res-ors i familiars adults per a saber més, el “Vull estudiar!” de Mery. També van sor-
gir i son iniciativa social, en cercles religiosos, encara que moltes d’aquestes tltimes
amb un aire caritatiu.

L’Escola Moderna de Ferrer i Guardias és un dels exemples que perseguia una
formacio integral també per a les persones adultes. Un dels materials que utilitzaven

Quaderns d’Educacié Continua 52 97



3

Qualifica-Portugal https://
www.qualifica.gov.pt/#/
programaQualifica
Eduardo Cabornero
Martinez. Artcle ‘Al vent’
Quaderns d’Educacio
Continua, juny 2021.
https://www.uil.unesco.
org/es/unesco-instituto
https://www.faea.es/
pluginfile.php/8969/
mod_resource/content/1/
UD%20CONFINTEA%20
VILpdf
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eren les noticies arreplegades en periodics®, el gremi de treballadores-ors d’'imprem-
tes va ser molt important en el desenvolupament educatiu i cultural. Per raons d’es-
pai deixe aci 'important impuls que van suposar les escoles nocturnes de treballado-
res-ors en el desenvolupament de ’'Aprenentatge Adult. Aquestes iniciatives i meto-
des continuen vigents hui, encara que tal vegada no tan estesos com haurien de ser.

Quan Mery, “les i els merys”, després del primer contacte en el qual es determina
el seu nivell académic,(aquest contacte no és un detall menor, seria aconsellable que
a Espanya s’establira un programa del tipus del Qualifica de Portugal’) es troba amb
un grup en el qual, posem-nos en el millor dels casos, un professor-a, un monitor-a
proposa treballs, sempre és millor proposar que per exemple manar. Treballs a par-
tir dels propis coneixements, competéncies i perspectives de les persones que com-
ponen grup. Aquest grup i les persones que el componen ha de ser el centre de 'accié
d’aprenentatge, de I'accié educativa a desenvolupar, tenint en compte les expectati-
ves dels qui componen el grup. Ha de tindre’s en compte que en els seus components
conflueixen diverses variables: Edat; Lloc de naixement; Llocs de residéncia durant la
seua vida; Experiéncies educatives; Experiencies laborals; Situacié familiar; Recorre-
gut i nivell academic; Recorregut i nivell laboral...®

I clar, “les i els merys” s’incorporen a una associacid, centre, col-lectiu... amb les
seues propies caracteristiques. Un centre que es regeix per la seua propia organitza-
ci6. En el cas de centres dependents de les administracions estatals fins i tot per les
seues propies lleis educatives o de formaci6 cultural. En tot cas en ’ambit internaci-
onal el referent ha de ser la UNESCO i el seu Institut per a ’Aprenentatge al llarg de
Tota la Vida® (UIL), amb seu a Hamburg.

L’eix d’actuacions de la UIL d’Hamburg sén les conferencies que aproximada-
ment cada decada se celebren. En I'altima celebrada a Marraqueix en 2022 vaig tin-
dre la sort de participar i en FAEA publiquem una unitat didactica per a donar a co-
néixer els seus objectius i per a fer-los arribar a qualsevol persona participant en
activitats d’Aprenentatge i Educacié Adult (ALE-AEA)™. Aquest metode, elaborar
materials, unitats didactiques, em sembla fonamental per a acostar els qui partici-
pen en activitats d’AEA la importancia que té en el mén ’Aprenentatge i I’'Educacio
d’Adults-es.

En materials com I'anterior es fomenta la participaci6 grupal, una altra clau me-
todologica important, cadasct ha d’incorporar aspectes de la seua vida, mai s’ha de
forcar la participacio, cada persona posa en comu el que en eixe moment li sembla. El
resultat és molt bo en tot cas, es teixeix grup, es coneixen les persones que componen
el grup, treballen juntes i obtenen documents comuns en xicotets grups que després
posen en comu en el gran grup i arriben a tindre posicions de tot el grup, respectant
sempre les opinions personals. El monitor-a, professor-a facilita el treball i la partici-
paci6 de tots-es, durant tot el procés.
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Durant aquest procés apareix per exemple el lloc de naixement i els llocs en els
quals han viscut els participants del grup. Si cadasci-una escriu un text curt sobre
“el viatge” en el qual van eixir del seu lloc de naixement cap a la seua destinacio, en-
cara que siga en la mateixa ciutat el punt d’eixida i arribada, sorgeix un treball molt
interessant i d’'una gran riquesa. I si finalment s’edita amb els mitjans que es tenen
laprenentatge es fa propi a partir de les propies vivéncies.

Es pot veure en grup, per exemple, la pel-licula “El mestre que va prometre la
mar™, dirigida per Patricia Font. Es recomanable préviament seleccionar un text del
llibre previ de Francesc Escribano “Desenterrant el silenci. Antoni Benaiges. “El mes-
tre que va prometre la mar”, editat també en castella. En pel-licula i en llibres, hi ha
diversos editats d’aquesta experiéncia.

En tota aquesta proposta, coordinadores-ors, professorat passa amb el seu grup a
editar, a fer, cobrant 'aprenentatge una dimensié molt més enlla del consum i la me-
moritzacié per a un examen, evidentment un procés molt més enriquidor. Tot aixo,
clar, amb qualsevol variacié que al professorat, monitors-es se’ls ocorreguen.

Pero tornem a “les i els merys”. Al grup de classe, de taller o simplement cultural.
El tema de les migracions humanes podem tractar-lo de manera interdisciplinaria,
si, posant-nos a planificar conjuntament amb el professorat que compon el grup en
el cas de 'educaci6 formal. El tema es pot veure des de les Ciéncies Socials, la Mate-
matica, la Lingiiistica, clar estem parlant de nuclis generadors treballats des de totes
les arees, assignatures, que puguem. Sempre ix una cosa molt interessant. I més im-
portant quan tots-es, professorat, monitores-ors també amb el seu procés social par-
ticipen com a subjectes del grup incorporant el seu recorregut al grup, al treball final.

Si, es pot! Una cosa aixi vam realitzar en una sessio6 en el Seminari de Formaci6
de TAREPA, Institut Paulo Freire d’Espanya, celebrat a Xativa el juliol de 2023. En
una sessi6 de vesprada i treballant en xicotets grups amb I’experiencia vital, esdeve-
niments viscuts... per un personatge fictici, pero amb dades reals dels components
dels grups. Si que va anar un poc precipitat pero el resultat és bo, si després el plas-
mem en paper i/o en suports més recents millor. El grup tria nom i perfil de gene-
re, edat, recorregut vital i laboral... T a partir de les seues propies experiéncies com-
pleta un perfil que després vam posar en comu amb tots els nostres personatges. I va
resultar. Com resulta quan es realitza en qualsevol mena de grup. Es pot dir que re-
lativitzem la nostra visi6 amb la particular de cadascun dels personatges, es pot fer,
ho he fet, amb dades reals, sempre posant en comt de manera voluntaria el que cada
persona vol aportar. Per exemple, no és el mateix quant a aspectes culturals haver
viscut tota la nostra vida amb televisio a casa o que s’haja adherit aquest aparell a la
nostra vida quan ja feia un temps que estavem sense ell. El mateix succeeix amb es-
deveniments socials o historics, com per exemple la Guerra d’Espanya de 1936-39 o
més recent 'entrada a la Unié Europea, o més generals I'impacte dels mobils en la
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1 “El maestro que prometio
el mar” dirigida per
Patricia Font. Hi ha
diversos llibres previs i
posteriors a la pel-licula,
editats a partir de
I’experiencia del professor
Antoni Benaiges i el seu
grup de I'escola ptblica de
Bafiuelos de Bureba durant
la IT Republica Espanyola
https://es.wikipedia.org/
wiki/El_maestro_que_
prometi%C3%B3_el_mar
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nostra vida. I per descomptat amb esdeveniments de les nostres vides personals i la-
borals.

En la taula que apareix a continuaci6 es reflecteixen les dades obtingudes des-
prés d’un treball en grups d’entre tres i cinc persones durant una sessio de treball de
mitja hora. Si, precipitat, pero ens dona una idea del que es pot aconseguir amb un
treball en un grup constituit durant un curs. Per descomptat tots-es van participar,
van aportar, van acordar i van comunicar el seu treball en gran grup que es va anar
reflectint en un suport a la sala a la vista de tots-es. Després comentem.

Activitat per grups. Trieu una persona de cada grup que formarem per al proper
curs. Procurarem que tots-es els participants del grup complisquen els aspectes i ca-
racteristiques del punt anterior.

Abans 1951 | 1951 1961... 1971... 1981... 1991... 2001...
TVE comenga | 1968 Maig | 1975 Mor 1986 Espanya entra | 1991 2004 Atemptat de Madrid
les emisions Francés Franco ala Uni6 Europea | Dissolucié | 2008 crisi economica
Riuada 1957 1969 home dela URSS | 2015 Atemptats a Paris
en la Lluna
1949 Naix Treballa al Resideix a 2020 Assiteix per primera
Tomas a camp des dels Picassent vegada a l'escola en EFPA
Salamanca | quatre anys (escola d’adults-es)
1956 Es
trasllada a
Benifaié
1957 Es casa
1953 Naix Es trasllada | Des de 1988
Margarita a a Villena treballa en un
Alacant centre educactiu
1960 Naix Té Certificat d’Estudis
Leonardas a Es operaria en una fabrica
Lituania d’Arcas

Vol aprendre llengiies oficials
en la Comunitat Valenciana
Desitja tornar al seu pais

1966 Naix Encarregat de
Pepito a magatzem
Benifaio
1968 Naix | 1974 El 1982 es trasllada a Vol aconseguir el titol de
Olgaa seu marit Almussafes secundaria, té el titol de
Nimes aconsegueix Graduat Escolar
(Franca) treball en Treballa en la neteja, cura de
la Fordies majors i en el camp
traslladen a
Almussafes
1974 Naix Ha viscut a Gandia i Girona
Lucrecia a Té Graduat Escolar, vol
Gandia aconseguir el titol de Graduat
Secundaria i millorar
laboralment

Caixera de supermercat
Divorciada amb dos xiquets
adolescents
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Es important que els components del grup participen en I'eleccié de temes a de-
senvolupar i estudiar i que aquests siguen socialment actuals i d’interés. Les enques-
tes de poblacié sobre temes que ens preocupen sén un indicador, perd gens compa-
rable amb el que opinem els components dels grups. El tema de les migracions sem-
pre ix en els recorreguts vitals, tots-es som migrants o hem tingut a alga proxim que
ho ha sigut i amb quasi tota seguretat ix en treballs com l'anterior. Un altre dels tre-
balls, fins i tot complementant I’exposat abans, pot consistir a realitzar un arbre ge-
nealogic de tres generacions comptades des de cadasci-una de nosaltres, les nostres
mares-pares, avis-es i nosaltres mateixos, en el qual aparega reflectit, a més d’any de
naixement, recorreguts laborals i llocs de residencia. Sempre a més del llistat de da-
des convé que, després cadascu-una, el redacte. Els textos i la seua realitzaci6é son fo-
namentals en la conformaci6 de cadasci-una. En el Taller de Literatura, Cinema i Es-
criptura treballem tenint en compte tot I'apuntat en aquest article. El nostre primer
titol “Obaba*®” ens va servir per a conéixer-nos des del comencament.

A més a més, I'entitat, siga associacio, centre educatiu o cultural, ha d’estar aten-
ta no sols a les lleis, documents, directrius en general en que desenvolupa les seues
activitats, també a les internacionals. I com ja he dit les faca arribar i conéixer a mo-
nitores-ors, professorat i participants en cadascun dels grups. I no exclusivament
educatives o culturals. La Declaracié Universal dels Drets Humans és el referent fo-
namental® i molt important també en aquest aspecte l'article 14 “Dret a ’Educaci6”
de la Carta dels Drets Fonamentals de la Uni6 Europea'.
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2 “Obaba” pel-licula de

Montxo Armendariz a
partir del relat “J6venes

y verdes” que apareix en
el llibre “Obabakoak” de
Bernardo Atxaga, aquest
es llig abans en els nostres
grupo

Declaraci6 Universal dels
Drets Humans https://
www.un.org/es/about-us/
universal-declaration-of-
human-rights
https://fra.europa.eu/
es/eu-charter/article/14-
derecho-la-educacion
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15 Eduardo Cabornero

>

3

Martinez. Quaderns
d’Educaci6 Continua,
49, juny 2023. Article
“Educacio al llarg de la
vida a Vallecas”

Eduardo Cabornero
Martinez. “Estabamos
personas de todo

tipo”, Tema del Mes de
Cuadernos de Pedagogia,
n° 551, marzo 2024.
https://es.wikipedia.org/
wiki/Lucy

102 La pedagogia de ’oprimit, fonament freirea de [’educacié popular

En l'article de la revista de Quaderns 49% publicada el juny de 2023 apareixen al-
gunes de les practiques educatives que, recomane, des de la meua experiencia, amb
sentit de treball actiu, critic i participatiu.

La riquesa que constitueix cadascun dels grups d’Aprenentatge i Educaci6 Adult
(ALE-AEA) és palesa. La confluéncia de tan diversos perfils d’edat, llocs de naixe-
ment, recorreguts vitals en totes les seues caracteristiques, objectius per a integrar-se
en l'activitat buscada... fan d’ells el lloc més plural i enriquidor que ens podem tro-
bar en les nostres societats. Cal aprofitar-ho per a créixer com a persona cadasct-una
de nosaltres’®. Desenvolupant i donant suport a un mon realment democratic des de
l’arrel, en el qual la participaci6 horitzontal siga el referent de referencia i no el con-
sum com és en les actuals democracies liberals com la que vivim a Espanya. Assegu-
rant I’educacio, sanitat i benestar basic per a totes i tots i no sols per als pispes i privi-
legiats per herencies economiques.

Ala foto, realitzada en el Museu Arqueologic Nacional, estem envoltant a “Lucy?,
bé a una reproducci6 del seu esquelet, un grup de primer cicle de secundaria per a
adultes i adults, persones de tres continents, Ameérica, Africa i Europa, és freqiient
que en els grups d’AEA-ALE estiguen representats quatre continents, d’Asia sol ha-
ver-hi participants en els grups. Oceania és menys freqiient. A la foto, de fa uns anys,
estem persones de set nacionalitats. Mery esta a la gatzoneta entre el company amb
cadira de rodes i el de la samarreta roja. Les persones amb discapacitat o diversitat
funcional s6n unes més en els grups, encara que és cert que no hi ha recursos educa-
tius especifics per a ells-es en educacid de persones adultes, les administracions hau-
rien de contemplar aixo. Ara se’ns remet als generals de la societat, sovint desbor-
dats, pero el mon educatiu adult requereix suports especifics.

Repetisc, no hi ha un altre ambit en les nostres societats més plural i enriquidor
que els grups d’AEA-ALE. Es responsabilitat de monitores-ors, professorat... aprofi-
tar-lo.

L’Aprenentatge i Educacié d’Adultes i Adults és un tot complex, m’agrada com-
parar-lo amb el clima meteorologic, son moltes les circumstancies, meteors, caracte-
ristiques geografiques que cristal-litzen en un determinat clima en el moment i lloc
que estigues llegint aco. D’igual manera son molts els components que determinen
cada actuaci6 d’AEA-ALE. Aixi que cadascd, segons les seues possibilitats, a lluitar
dia a dia, grup a grup, estament a estament perque tinguem el millor aprenentatge i
educaci6 de persones adultes que redundara en una millor qualitat de vida.

Mans a la feina

Salut!
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Cinc exercicis de pensament educatiu. Gomez Ramos, Daniel.
umaeditorial, col-leccid Innovacioé Educativa, 2023

Analia E. Leite Méndez'
Traduccio: Rosa Navarro Piquer

L'obra de Daniel Gémez Ra-
mos ens obri una possibilitat, una
finestra per a mirar, escodrinyar
i re-visar alguns conceptes fona-
mentals de I'educaci6 i les seues
implicacions per a la formacio.
Aquests conceptes-fars: la practica
com a experiencia, els sentits del
sentit pedagogic, el valor de la te-
oria, els gestos d’estudiar i la cura
en la relacio; constitueixen una
desafiadora brtiixola per a caminar
des d’una lent filosofica cap a al-
tres direccions. Direccions que re-
quereixen un “exercici” del pensa-
ment, tal com ell 'anomena: “cinc
exercicis” que ens porten a pre-

guntar-nos sobre els sentits, con-
trasentits, usos, abusos i hegemo-
nies discursives i practiques peda-
gogiques que modelen, delimiten
i obstaculitzen el quefer educatiu.
Des de les seues paraules:
Una cosa és for-
mar-se com a edu-
cador en relaci6 a
una manera de sa-
ber que organitza
un marc dinterpre-
tacio, i una altra és
formar-se com un
educador que, quan
pensa, posa en risc
lorganitzaci6 matei-

* Professora del Departament de Didactica i Organitzaci6 Escolar de la Facultat de Ciencies de 'Educaci6 de la Universidad de Malaga.
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xa del marc. D’aqui ve que el pensament filosofic en qiiestioé afavorisca l'emancipacié dels modes de sa-
ber legitimats per un régim de veritat instituit (p.17)

L’autor ens convida a pensar de manera critica i des d’un altre lloc -el dubte, la interrogacio, la incomodi-
tat-, acompanyat de multiples veus del camp de I'antropologia, sociologia, pedagogia, psicologia, filosofia, etc.,
en un intent d’obrir espais de dialeg amb diverses idees que s’allunyen de la mera reproducci6é tecnocratica i
de l'acceptacié d’una realitat pre-configurada i pre-establida. Com ell mateix ho planteja: “pensar és crear I’es-
tranyament dels valors difosos institucionalment... pensar suposa un treball de valoraci6 existencial de I'orde
normatiu...” (p.18), la qual cosa ens porta a posar en joc, rad, emocio i cos en un intent d’evitar la fragmenta-
cib, la rigidesa i inflexibilitat del pensament educatiu. Posar en primer pla la realitat de ’aula i de les instituci-
ons educatives fora del que ha de ser o del que hauria de ser sin6 des del que és quant al que succeeix, el que es
posa en marxa, l'acci6 o el present de I'acci6. Des de la practica com a experiéncia i ’experiéncia com a conei-
xement, deixar-nos tocar, deixar-nos afectar per allo que succeeix, que ens succeeix i no sempre tenen un va-
lor de coneixement i de veritat. Primer exercici que ens proposa I’autor. En aquest sentit les paraules de
l’autor em porten a Freire (1976) i a hooks (2021) quan diu:

L’emancipacié com a desubjeccié succeeix en el precis moment en que creuem els limits del que pot ser
pensat... en linstant en qué unes certes interrogacions posen en risc els esquemes d’intel-ligibilitat do-

nats (p.19)

Aquesta emancipaci6 personal, col-lectiva, pedagogica com esmenta en diferents moments de la seua
obra constitueix un gir disruptiu a les formes de pensar habituals i de les quals no podem desprendre’ns
perque justament marquen a foc els nostres marcs per a mirar, per a fer, per a no fer, per a viure, ensenyar
i aprendre. Des de la interpel-lacio, el qiiestionament i tornar a “mirar” una vegada i una altra comenca el
treball de desmuntar, esbrossar idees, enfrontar unes idees amb unes altres trencant els marcs apresos i
gravats en un format tinic que no dona peu per a transvasar, canviar, traslladar, modificar des d’altres mo-
des i aixi negar possibilitats de transformacié. Lluitar per I'’emancipacié del pensament i I'accié pedagogi-
ca és una proposta necessaria, que pot generar por i incertesa, pero també ens acosta a unes altres formes
de treballar i recuperar el sentit del pedagogic des de I'obertura cap a multiples sentits, alguns sense explo-
rar encara, com l’experiencia i el coneixement mateix. Aixi, “quan el subjecte es posiciona com a subjecte
d’experieéncia es torna capag de captar i revelar les qliestions” (p.25) ja que “educar no es deixa mai redu-
ir a una mera qiiestio tecnica. Educar ens concerneix personalment, és a dir no eduquem dissociats dels qui
som” (p.50)

I aquesta dissociacio, per que ocorre, per que ens ocorre? Eduquem des del que som, pero aquest soc i
aquest som pedagogic sempre esta en tensio6 per la cerca de sentit. “Donar sentit pot descriure’s com fer llag o
enllagar un esdeveniment amb un altre, I’experiencia amb el llenguatge, sentir amb pensar o dir amb la idea”
(p.51) La nostra tasca educativa esta fragmentada, dividida i estirada des de posicions diferents, contraries, al-
gunes dominants, unes altres no, pero en el fons sabem i sentim que aquests camins menys transitats ens per-
meten recuperar els sentits pedagogics perduts. Perduts per la tecnocracia, perduts per un discurs expert buit,
perduts per les tendéncies consumistes que reforcem i portem quasi a I'infinit, perduts en ’homogeneitat i uni-
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formitat com a valor a ressaltar, perduts per la por i la inseguretat que provoca el fracas. Fracas establit, mesu-
rat i delimitat. Com molt bé ho expressa 'autor:
Quan es perd la diferéencia, la vida s'empobreix i la realitat es torna unidimensional, com un pla prim,
totalment superficial; Uaccié de diferenciar (-se) és el que fa que Uexperiéncia d’estar en el moén siga més
rica, més profunda (p.51).

El segon exercici del pensament és la pregunta pel sentit del quefer pedagogic que ens porta
a qiiestionar tot el viscut, sense perdre de vista que la diferencia és la possibilitat de la trobada. Trobada amb
I’altre, I’altra, amb una mateixa i amb la mateixa humanitat.

L’autor ens porta a posar en dialeg: el treball docent, investigatiu i comunitari, aixi com la dimensi6 so-
cial present en I’experiéncia de tots i totes i reconéixer que “I'important en la investigacié educativa és dubtar
del propi punt de vista i posar-lo en joc fins a la propia mirada a I'autoritat del mon i no el mén a 'autoritat de
la propia mirada” (p.37). Ens convida a conversar “a través de les situacions viscudes i no sobre elles” (p.31).
En aquest sentit torne a la perspectiva dialogica de Freire que ens travessa, ens acosta a mirar el mon, a cre-
ar mons, des de 'experiéncia amb els i les altres, des de la relaci6 i en relacié amb els subjectes. En paraules de
Pautor “la realitat com a lloc de presencia” (p.29).

Aixi arribem al tercer exercici del pensament: el valor de la teoria. L’autor recupera tradicions
filosofiques, epistemologiques, artistiques i fenomenologiques per a desgranar els significats de la teoria, re-
cuperant les nocions de contemplaci6, sorpresa, admiracio, distancia enfront de... “pensar és detindre la lo-
gica extensiva, propia de la mentalitat utilitaria i consumista, i obrir-nos a I’experiéncia de la intensitat en la
qual ens involucrem intimament en una cosa estranya a nosaltres mateixos” (p.77) i en aquest espai és possi-
ble la teoria, trencant amb la forma habitual de relacionar-nos amb el mén des de I'acumulaci6 de sabers, in-
formaci6 i destreses. La posici6 contemplativa és una condici6 per a enfrontar-nos al mon, per a acostar-nos i
allunyar-nos en un mateix moviment cap a la comprensié. La teoria com una manera de mirar que suspén el
jui per a rebre les afectacions que causen les coses en el cos (p.80) Des d’aquestes idees la teoria cobra un va-
lor diferent del que habitualment estem acostumats des de 'academia com a valor de comprovacio6 o corrobo-
racid que la realitat es comporta d'una determinada forma. Només pot haver-hi estudi, investigacio i, en con-
seqiiencia, teoria en la mesura que estiga exclos de tot fi immediat... justament 'oposat succeeix amb el tecni-
cisme propi de les ciencies especialitzades dels experts la naturalesa dels quals resideix a satisfer necessitats
1 objectius per al progrés d’'una societat, d'una empresa, d’'un futur (p.82). Com pensar la teoria, I’estudi, se-
parat del seu caracter instrumental, ja que com planteja 'autor la contemplaci6 és un mode de considerar el
mon teoricament. En ’experiéncia de la sorpresa ens mostra ’autor la relacié que existeix entre el veure de la
teoria (aix0 que anomenem contemplar) i raonar amb paraules del logo (aix6 que anomenem pensar). Tensio
que no pot resoldre’s de manera definitiva pero que esta en la base, en l'origen de 'acte de conéixer. Aques-
ta tornada al pensament filosofic ens porta a qiiestionar el sentit o els sentits de la teoria en els processos de
formaci6. La teoria com una cosa buida, instrumental i amb un caracter d’aplicacié que també és qiiestiona-
ble perqueé ens obliga a escindir la practica de la teoria i a dirigir la tasca pedagogica quant a primer la teoria i
després la practica quan aquesta dicotomia falsa i perillosa ens allunya de la possibilitat de comprensi6 de la
realitat.
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Entrem en el quart exercici que va recuperant i nodrint-se dels altres i ’autor el denomina
els gestos d’estudiar i per a entrar en aquest exercici recuperem les seues idees textuals:

Estudiar un full o unes paraules implica separar-les dels usos assignats per una societat. En la mesura
en que alguna cosa ha sigut alliberada pot ser tractada com a objecte de practica i d’exercici. Dit d'una
altra manera, alguna cosa només pot tornar-se present i interessant per a algit mentre ha sigut desvin-
culada de tota funcié. Si lis de la cosa esta conclos, no hi ha espai perqué es desperte per ella una pre-
ocupacio genuina... Estudiar ens exposa a l'alié i estrany del mén que ens introdueix en un viatge cap a
un lloc per endavant insospitat: no sabem el que aprendrem (p.107).

La profunditat del que planteja I'autor ens indueix a mirar que hi ha al nostre voltant quant als significats
de l'estudi i d’estudiar. Estudiar és memoritzar, estudiar és llegir i memoritzar el que l'altre o I’altra diu que cal
estudiar o perque formara part d'un examen. Els sentits de I'estudi com una tasca avorrida, allunyada de la re-
alitat, obligatoria en alguns casos i condicionada per la interpretaci6 d’altres ens enfronta amb un exercici del
pensament educatiu urgent per a avancar en processos emancipatoris que ens impulsen més enlla de l'utilita-
risme pedagogic.

L’altim exercici que ens proposa l'autor té a veure amb la cura en la relacio, exercici etic que esta
en la base de la humanitat i que la voragine pedagogica en la qual estem immerses ens esta allunyant del que
dona sentit al nostre treball: el vincle, el fil que ens uneix i que provoca les condicions d’aprendre, d’ensenyar,
d’ésser, d’actuar. Aixi “és en la relacié amb els altres on s’aprén la fractura de la suficiencia en nosaltres matei-
xos i, alhora, és la possibilitat d’aquest contacte la que resguarda la nostra fragilitat” (p.129). Com cuidem les
relacions, des d’on les generem i les creem, com les mantenim i defenem ja que tot acte de coneixement és un
acte de relaci6 i ens compromet amb la cura de tots i totes.

Arribem al final dels cinc exercicis del pensament educatiu que, Daniel Gobmez Ramos, ens proposa en la
seua obra per a tancar amb un epileg més que provocador: Pensar la pedagogia filosoficament. Ens diu
que “és impossible fer consistir una experiencia de pensament quan la pedagogia és capturada per la produc-
cié i mesurament de resultats previsibles” (p.147).

La lectura d’aquesta obra és imprescindible per a retrobar-se amb moltes de les preguntes que com a do-
cents i investigadors ens fem diariament, a vegades les oblidem i seguim, pero la profunditat d’aquest text, la
recuperacio de classics i classiques del pensament filosofic provoquen una gran incomoditat que és d’agrair per
a poder continuar i reconéixer altres fonts aixi com re-mirar el pensament educatiu. En aquest sentit entaule
dialeg amb Freire, hooks i Gobmez Ramos en forma de preguntes i reflexions:

Es possible 'emancipacié com a subjectes subjectats a una logica mercantilista, opressora, capitalista i pa-
triarcal?

El sentit de I’experiéncia és el que menys sentit té en els processos educatius, pero la teoria com a mer ar-
tefacte de veritats absolutes cobreix tot 'espai pedagogic. Com revertim aquestes paradoxes?

Una pedagogia compromesa pot donar cabuda al qliestionament del que s’estableix?

Com plantegem en un altre moment i com a reflexi6 final:

El coneixement, com a interpretacié del mon i de U'accié humana, esta vinculat amb lUexperiéncia i amb
la praxi, tant individual com col-lectiva. En educacio, per contra, es tendeix a situar-lo en Uautoritat do-
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cent o, encara més, en la d’agents externs, transformant aquest coneixement en mera informacio. El di-
aleg entre diferents experiéncies, també les externes, des de la critica, el respecte, la complexitat i Uho-
ritzontalitat és el cami per a generar processos de reconstruccié que avancen a un relat «altre» de mon,
que permeta la seua transformacié (Rivas, et al.,2023, p.134).
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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
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Butlleti de domiciliacié bancaria

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

meua subscripcio, la revista Quaderns d’Educacié Continua.

Cognoms Nom

Llibreta o Compte corrent nim.

Banc/Caixa

Ageéncia nim.

Direccio

Ciutat DP

DNI

CoDI DE LA LLIBRETA O COMPTE CORRENT

IBAN Banc Oficina D.C. N. Compte




Relacio de titols publicats

* Q1.
Q2.
+ Q3.
* Q4.
* Q5.
- Q6.
+ Q7.
- Q8.
* Qo.

» Q10.

* Q11.

* Q12.
* Q13.
* Q14.

* Q15.

* Q16.

* Q17.

* Q18.
* Q19.
* Q20.
* Q21.
* Q22.
* Q23.
* Q24.
* Q25.
* Q26.
*+ Q27.
* Q28.
* Q29.
* Q3o0.

* Q31.

* Q32.
+Q33.
* Q34.
*Q35.
* Q36.

* 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
Presencia de Freire: etica, 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
Experiencies 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
formacio de persones adultes

Educacio, politiques i ciutadania. Freire actual

..—enla



+ 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.
+ Q48.
* Q49.
* Q50.
* Q51.

* Q52.

L’educacié 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

la vida democratica a les iniciatives i organitzacions d’educaci6 al llarg de la vida
Practiques critiques i emancipadores en I'’educacio6 al llarg de la vida

Reptes de I'educacié permanent i popular per a la vida

Aprenent amb persones adultes: educacié permanent i novacio, ciutadania, de-
mocracia i apoderament de les dones

Educaci6é permanent, ciutadania critica i democracia radical
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AJUNTAMENT DE

IAPOBLA DE FARNALS

direu: no ha aportat res, com no siguen certes amenitats de catre,
pero jo us assegure, solemnes fills de mala mare, que deixaré

un senyal molt amarg i perdurable en la nostra literatura: aquell
que clama contra ’excés del poder i deixa

inerme la criatura, sota els turments de 'exili.

aneu a mamar tots! ‘

Cent d'Estellés
1924.2024



