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Com participar

Quaderns d’Educacio Continua?

Les pagines de la nostra revista estan
obertes a tot tipus de col-laboracions relaci-
onades amb I'Educaci6 i la Formaci6 de les
Persones Adultes. El nostre interés és ofe-
rir la publicacié a tots aquells que desitgen
col-laborar en ella exposant els seus conei-
xements, les seues reflexions i experiéncies
analitzades. Aixi com també a les persones
i institucions que desitgen difondre a través
dels Quaderns d’Educacié Continua les seues
iniciatives i activitats dins d’aquest ambit.

Les col-laboracions han de requerir les
seglients condicions basiques:

- L’extensi6 dels treballs sera de 10 pagines
en format DIN A-4, a doble espai, amb
un titol que sintetitze el seu contingut. Es
convenient d’'intercalar apartats que divi-
deixquen i ordenen les diferents parts de
Pexposicio.

- S’enviara dues copies del treball acom-
panyades d’una versi6 d’aquest en suport
informatic, preferentment en Winword.
S’aconsella, si el tema ho permet, inclou-
re grafics, quadres sinoptics, etc., que il-
lustren i completen el contingut del text.

- Com és natural la revista podra realitzar
una «correcié d’estil» sobre el text origi-
nal, que en cap dels casos alterara els con-
ceptes ni I’enfocament adoptats per 'autor.

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

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



editorial

Cal refer i replantejar-se I'educaci6 permanent aixi com tornar
a fer i repensar I'educaci6 i formaci6 de persones adultes, alhora, al
si d’aquest ambit i/0 camp d’experiéncia i coneixement per tal de re-
fer-la plenament i completa. Praxicament i historica les dues han tin-
gut una perspectiva i dinamica que ha fet i esta fent el seu transcurs
en una dialéctica-dialogica entre 'opressio i alliberament, com ens
varem ensenyar Paulo Freire, Ettore Gelpi, bell hooks, Toni Negri,
Rosi Braidotti... i som nosaltres, les persones joves i adultes educado-
res, les que territori a territori, persona a persona, centre a centre...
les que podem manifestar i manifestem el desig decidit també de refer
i repensar el mon i a nosaltres mateixos reinventant el que ja sabem
de nosaltres com a subjectes nomades i el projecte-programa-procés
emancipatori i les seues relacions amb allo real i, molt especialment,
el licid reconeixement de les juntures entre opressio i alliberament i,
sobretot, que aquesta parella, tal vegada, també funciona alhora, in-
ternament i material, als nostres cossos.

Aquesta doble acci6 ha de ser realitzada praxicament i contex-
tual i, per tant, ha d’estar a mans de les persones joves i adultes que
hi participen als processos d’aprenentatge i ensenyament al llarg de
la vida; és a dir, ha de ser un procés d’autoanalisi —de les subjectivi-
tats que hi participen, de les entitats, col-lectius i organitzacions, de
les iniciatives educatives, formatives, culturals...— i de co-investigaci6
i, a la vegada, de cooperaci6, comparticio, coordinacio i co-efectuacio,
micropolitica i macropolitica, a 'espai-temps quotidia com a requisits
iformes d’organitzaci6 sociopolitica i educatives-formatives i que, en-
tre d’altres qiiestions, fara emergir-germinar els assumptes, materi-
es, nuclis generadors objectes... aixi com els eixos i vectors de les acci-
ons educatives-culturals i social-politiques: des de I'extractivisme ca-
pitalista depredador fins a la colonitzaci6 i/o destrucci6 de la natu-
ra, des del racisme i el classisme subjugadors fins a les diverses do-
minacions de les dones, des de les violencies multiples generades fins
els genocidis perpetrats, historicament i ara, tal i com afirma Mauri-
zio Lazzarato “el genocidi que estem vivint és historic. Primer Euro-
paidesprés Estats Units han perpetrat decennis de genocidis a par-
tir de 1492. Aquest ( el de Gaza...) té la particularitat de realitzar-se
en viu, a la vista de tots, dins de les relacions de for¢a que veu la gran
majoria de la poblacié. Precisament perqué saben que va ser la co-
lonitzacié i limperialisme, son perfectament conscients de les seves
causes 1 objectius”, en un veritable exercici-activitat-obra d’alfabetit-
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zaci6 sociopolitica, on els pensaments i els coneixements reposen, al si
de les practiques educatives de llibertat, on es trobem amb les altres, i
esdevenen testimoniatge de vida orientat per les tres experiencies que
enuncia Josep Maria Esquirol: “la del no fer mal; la de la igualtat (o
de la justicia i dels drets en lhoritzontalitat) i la del do (o de la gene-
rositat).”

Mentrestant, si posem en marxa, a les iniciatives educatives de
llibertat i via no sols curricular, processos de reflexivitat generadora
—practica de la practica i reflexio de la reflexi6— es creara-generara-
produira un esdeveniment singular-i-comu aixi com intern-i-extern,
el moviment de les experiéncies de la formaci6 en el cami de la vida
que fara possible el cultiu de més humanitat i més esperit critic-crisic,
més no-indiferéncia i més sororitat-fraternitat, més generositat i coo-
peracid, més proximitat i més acompanyament i més cura... aixi com
la configuracié d’'una nova il-lustraci6 arrelada en l'afirmaci6 de The-
odor W. Adorno “el pathos de lescola, la seva gravetat moral, radi-
ca avui en el fet que, en el marc d'allo que hi ha, és linica que pot
treballar de manera immediata, si en pren consciéncia, en el sentit
de suprimir la barbarie en la humanitat” que, amb sensibilitat-espe-
rit i entranyes i vincles-lligams-llagos-nexes, fan de I'acte d’educar-se,
deixar-se educar i educar a les altres —o formar-se, deixar-se formar i
formar a les altres— un procés obert, relacional, dialogic, amords, hos-
pitalari... en el qual no-hi-ha-fi i que potser és l'arrel de la fe i de la
revolta’.

Una nova il-lustraci6 que cultive 'anhel de fer-i-pensar-i-refer
les coses, el mon, els éssers vivents... d’'una altra manera en aques-
ta vida i que construesca estils, posicions, arguments, coneixements,
practiques... anti-autoritaries i llibertaries reals i que propose noves
preguntes a la societat i, també, algunes benevoles respostes que ne-
cessariament han de fugir de les credulitats voluntaries que, empel-
tades en la servitud també voluntaria, posen en marxa, en un movi-
ment clarament reaccionari, un creixent i profund analfabetisme il-
lustrat que sols requereix per la nostra part, les persones joves i adul-
tes participants, un desig novell, singular i comd, d’emancipacib... i,
com afirma Marina Garcés Mascarefias, tal vegada ens cal atrevir-se a
fer i pensar, novament, les relacions entre saber i emancipacions —ex-
ternes i/o internes—, entre accions i practiques de llibertat i escriptu-
ra-lectura-escriptura del mon i de la vida, entre...



carpeta

Repensar i refer l’educacido permanent en el context actual

Ana Ayuste, Facultat d’Educacio de la Universitat de Barcelona

X

Des del darrer terc del segle xx, arran de la crisi mundial dels sistemes edu-
catius (Faure, 1972; Coombs, 1985), 'educacié permanent ha adquirit un paper
estrategic davant la rapidesa i la profunditat amb que es produeixen les trans-
formacions socials, economiques i culturals. En un moén marcat per la globalit-
zacio, la digitalitzaci6 i la incertesa, les persones necessiten actualitzar de ma-
nera constant els seus coneixements i competéncies per poder participar activa-
ment en els diferents ambits de la societat. Tanmateix, aquesta exigéncia conviu
amb persistents desigualtats en 'accés als bens culturals i educatius, accentua-
des per les bretxes digitals i territorials, que amenacen la cohesi6 i la justicia so-
cials.

En aquest context, concebre 'educacié permanent com un bé com resulta
clau. Aquesta mirada permet superar la seva limitaci6 a una qiiestié individual
o a un instrument subordinat al mercat de treball, i la situa en 'ambit de la res-
ponsabilitat col-lectiva i comunitaria. L’educacié permanent es configura, aixi,
com un espai de construcci6 de ciutadania critica i participativa, capa¢ d’enfor-
tir la democracia, afrontar els reptes de la diversitat i contribuir a la transfor-
macio6 social.

Aquest article té per objectiu, d'una banda, identificar les caracteristiques
més rellevants del context actual per repensar el paper de I'educcié permanent;
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! PIAAC: Programa para la

Avaluaci6 Internacional
de las Competencies

dels Adults; GRALE:
Informe mundial sobre
l’aprenentatge i 'educacioé
d’adults (GRALE per les
sigles en anglés) EADA:
Enquesta de participacié
de la poblaci6 adulta en
activitats d’aprenentatge
(INE).

La Uni6 Europea proposa
un nou objectiu per al
2030: el percentatge

de baix rendiment en
alfabetisme funcional,
matematiques, ciencies

i competéncies digitals
ha de ser inferior al 15

%, 1 el percentatge d’alt
rendiment en alfabetisme
funcional, matematiques
iciéncies ha de ser com a
minim el 15 %.

6 Repensar i refer [’educacio permanent en el context actual

1, de I'altra, destacar la importancia de la participacio, la cooperacio i la pedagogia
critica com a camins per replantejar-la al servei del bé com i de la justicia social.

Una aproximacio6 al context actual

La transformacié de la informaci6 en coneixement 1til, mitjancant processos
d’analisi, recerca i innovacio, constitueix un recurs clau per al desenvolupament de
les societats actuals. En aquest marc, les tecnologies de la informaci6 i la comuni-
caci6 exerceixen un paper fonamental, ja que faciliten tant la producci6é constant de
nou coneixement com la creaci6 de xarxes d’intercanvi i la difusi6 immediata del sa-
ber. Ara bé, la configuracié social emergent també planteja reptes de gran abast, en-
tre els quals destaquen la distribucié desigual dels recursos educatius, la persisténcia
de la bretxa digital i la concentraci6 del coneixement en determinats centres de po-
der. Aquest escenari reforca la necessitat d’entendre I’educaci6 permanent com una
condici6 indispensable perque les persones puguin actualitzar les seves competéencies
i, alhora, comprendre ’abast d’aquestes transformacions.

Aixi doncs, davant d’aquestes oportunitats i reptes, ’educacié permanent adqui-
reix una rellevancia especial en tant que incideix directament en les trajectories vi-
tals de les persones. El nivell educatiu i 'accés a I’educacié permanent actuen com a
factors condicionants en els processos d’'inclusid i exclusio social i laboral en les soci-
etats del coneixement. Diversos estudis posen de relleu la relaci6 directa entre el ni-
vell educatiu de la poblaci6 i variables com I'ocupabilitat, els ingressos, la participacio
social i politica, o el benestar individual (PTAAC, 2023; UNESCO — GRALE 5, 2022;
EADA, 2022)". Per aquest motiu, un dels principals objectius ha de ser la millora del
nivell competencial de la poblaci6é adulta, amb una atenci6 especial i prioritaria als
col-lectius més vulnerables.

Es tracta d’'un objectiu que cal abordar amb urgéncia, tal com evidencia la dar-
rera Avaluaci6 Internacional de les Competencies de la Poblacié Adulta de TOCDE
(2023). Sense entrar a valorar qiiestions tecniques o politiques relacionades amb
aquest programa ni amb la institucié que el duu a terme —el que requeriria una ana-
lisi més exhaustiva—, les dades mostren que el rendiment de la poblacié adulta espa-
nyola (entre 16 i 65 anys) esta per sota de la mitjana de 'OCDE en tots els dominis
competencials avaluats: lectura, matematiques i resoluci6é adaptativa de problemes.
Un terc de les persones adultes es troben en els nivells més baixos de rendiment, i els
resultats en els tres dominis disminueixen progressivament amb I'edat. A més, I'edu-
caci6 formal juga un paper clau: els individus amb un nivell formatiu més alt obte-
nen, en general, puntuacions superiors (Ministerio de Educacion, Formacion Profesi-
onal y Deportes, 2024). En conseqiiencia, és essencial reconeixer el paper estratégic
de 'educacio permanent per afrontar els reptes actuals i assolir nivells més elevats de
competencies basiques?.
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La volatilitat constitueix un altre tret distintiu d’aquest periode. Segons Innera-
rity (2022), la rapidesa amb que es produeixen els canvis geopolitics, els avencgos ci-
entifics i les transformacions socials ens aboca a un moén cada cop més incert. Aques-
ta incertesa sorgeix de la creixent complexitat global i de la pluralitat de perspectives
ivalors, fet que dificulta la presa de decisions col-lectives i posa de manifest els limits
i la provisionalitat del coneixement. En aquest context, la sobreabundancia d’infor-
maci6 propia de les societats digitals no garanteix necessariament una millora en la
qualitat del coneixement; al contrari, pot accentuar la confusié i dificultar la identifi-
caci6 del que és rellevant, fiable o veritable.

Les implicacions d’aquesta incertesa son profundes tant en 'ambit social com en
Ieducatiu. En 'ambit social, obliga a replantejar la governanca i la presa de decisions
politiques en contextos de risc i informacié incompleta, requerint institucions flexi-
bles i mecanismes de democracia més deliberatius i cooperatius. Aixi mateix, posa de
manifest noves formes de vulnerabilitat i desigualtat, ja que I'impacte de la incerte-
sa afecta de manera diferent els col-lectius segons els seus recursos, i subratlla la ne-
cessitat de reforcar la confianca ciutadana en la ciencia i en les institucions per evitar
la polaritzacio i la desinformacié. En 'ambit educatiu, la incertesa planteja el repte
d’avancar cap a un model d’educacié permanent que fomenti el pensament critic, aixi
com la capacitat d’anticipaci6 i adaptacié davant de situacions imprevistes.

Els canvis demografics constitueixen un altre factor clau en la configuracié de les
societats contemporanies. L’envelliment de la poblaci6 i la diversitat creixent, com a
conseqiiencia dels moviments migratoris, representen un repte social i educatiu de
grans dimensions. En les darreres quatre decades, Espanya ha experimentat un in-
crement notable de 'esperanca de vida, que ha passat de 35 anys a inicis del segle xx
a més de 83 avui, situant-se entre les més altes del mén. Aquest augment s’ha acom-
panyat d'una millor qualitat de vida gracies a una alimentacié més equilibrada, ha-
bits saludables i al desenvolupament de 'estat del benestar. Tot i aixi, segons I'Ofici-
na Nacional de Prospectiva i Estrategia del Gobierno de Espafia (2021), en les proxi-
mes decades la poblacid espanyola envellira encara més: el 2050, un de cada tres in-
dividus tindra 65 anys o més. En aquest context, la formaci6 al llarg de la vida hauria
de jugar un paper rellevant, ja que els processos d’aprenentatge continu afavoreixen
Ienvelliment actiu. Factors culturals com una percepci6 positiva de la vellesa, un estil
de vida actiu o 'aprenentatge durant I'adultesa s’associen a una millor funci6 cogniti-
va al llarg del temps (Wang et al., 2025).

Tanmateix, la tendéncia a reduir 'educacié permanent a I’edat laboral, fruit de
la logica mercantilista i de la influéncia de la Teoria del capital huma, ha limitat I’ac-
cés dels més grans als programes educatius. La deriva instrumental de I’educacio su-
bordina les seves finalitats a criteris de rendibilitat economica i eficiencia productiva.
Aquesta logica comporta el risc de reduir 'aprenentatge a una mera eina al servei del
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mercat de treball, invisibilitzant la dimensi6 social, cultural i personal que hauria de
definir 'educaci6 al llarg de la vida. Com a resultat, es desfigura el seu potencial in-
clusiu i emancipador, ja que s’ignoren les necessitats i aspiracions formatives dels in-
dividus en moments de la seva trajectoria vital desvinculats de la logica productiva.
Reivindicar la formaci6 al llarg de la vida com un dret fonamental implica resistir-se
a aquesta reducci6 economicista i reconéixer-ne la funcio6 essencial en la promocio de
la igualtat, la cohesio social i 'autonomia personal (Loumpordi, 2021).

D’altra banda, com assenyala Giddens (2007), la manera més adequada de des-
criure aquest fenomen no és mitjancant I'expressio “societat envellida”, sin6 amb la
idea de “societat que rejoveneix”. Les persones grans tendeixen a viure de manera
més activa i participativa a causa de ’'aplanament del cicle vital i de la democratitza-
ci6 de la vida quotidiana. Aquest procés els confereix una major capacitat de decisio6
sobre els seus estils de vida i trajectories personals, en contraposici6 als patrons ri-
gids caracteristics de les societats tradicionals. En aquest context, la biografia indivi-
dual es construeix de manera reflexiva i es reforca el paper del subjecte com agéencia
enfront de les determinacions estructurals (Beck, 1998). Per tant, canviar la mirada
sobre I'envelliment i superar les practiques edatistes que limiten la participaci6 soci-
al i educativa d’'un sector de poblacié cada cop més nombrés representa un repte tant
per a la formacio6 al llarg de la vida com per al conjunt de la societat.

Les persistents desigualtats entre regions i paisos del mon, els conflictes bél-lics i
el canvi climatic, entre d’altres fenomens, prediu una mobilitat creixent de persones
en les properes decades. En aquest context, Espana ja és una de les principals desti-
nacions migratories a Europa. A principis de 2024 el percentatge de poblacié nascu-
da a l'estranger (18,2%) era similar a la de paisos amb una tradici6 migratoria més
antiga com, per exemple, Alemanya (20,2%) o Suécia (20,6%) (Eurostat 2024). La
migracio, tot i ser inherent a la condici6 humana, sovint es gestiona des de la por. En
el cas europeu, son visibles les tensions entre els principis democratics i de drets hu-
mans proclamats i unes politiques de seguretat que, en la practica, limiten la lliure
circulacié i 'acollida. D’altra banda, ’'augment dels discursos de I'odi i de les actituds
racistes dificulten la convivencia i la cohesio social en ’espai public.

Dins d’aquest escenari, I’educaci6 permanent adquireix un paper destacat. Les
institucions educatives esdevenen espais privilegiats de trobada, on s’apren a viu-
re la diversitat com a una riquesa i no com a una amenaca. Aixo requereix politiques
educatives inclusives, programes que incorporin la interculturalitat, aixi com meto-
dologies que ajudin a desmuntar prejudicis i a fomentar la convivencia. Construir
societats més justes i cohesionades implica no només donar veu i oportunitats a les
persones migrants, sin6 també desenvolupar politiques orientades a canviar les acti-
tuds de la poblacié d’acollida, tot promovent el rebuig del racisme i la superacio dels
prejudicis.
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Finalment, altres desafiaments del segon quart del segle xx1 estan estretament
vinculats a les guerres, la crisi mediambiental, les desigualtats i 'afebliment dels sis-
temes democratics. D'una manera o altra, tots ells deriven del sistema economic do-
minant i d’'un ordre social injust. Nancy Fraser, en el seu llibre Capitalisme canibal,
descriu com el sistema capitalista devora les persones treballadores, la democracia,
les cures i el planeta. Segons Fraser (2023), la classe capitalista s’alimenta de la resta
de grups a través del sistema social que la sustenta (p. 11).

Promoure el pensament critic a través d’'una formaci6 politica i ciutadana que
proporcioni a les persones les eines necessaries per comprendre les causes dels seus
malestars i transformar les practiques que els perpetuen és, per tant, una fita essenci-
al per a les societats democratiques (Ayuste y Trilla, 2024). De manera semblant, Gi-
roux (2022) sosté que, en una era marcada pel darwinisme econdomic neoliberal, la
colonitzacié mercantilista de la vida quotidiana i 'aparicié d'una nova forma de fei-
xisme, resulta urgent situar de nou I'educaci6 al centre de la politica. Segons 'au-
tor nord-america, la pedagogia critica, concebuda com una forma de politica cultu-
ral, ofereix “la promesa de un espacio protegido dentro del cual es posible pensar a
contracorriente” (p. 201). En aquest sentit, es pot afirmar que la pedagogia critica és
avui tan necessaria com ho era quan Freire, a finals dels anys 60 del segle xx, va pu-
blicar Pedagogia de I'Oprimit.

L’educacié permanent: un bé comu arrelat al territori

Concebre I'educaci6 permanent com a bé comu implica entendre-la com un es-
pai col-lectiu de construccié de coneixement i de convivencia democratica, allunyat
d’una concepcid reduccionista que la tracta com un servei individual o un producte
de mercat. Aquesta visio destaca que ’educacié no només ha de garantir ’accés uni-
versal, sind també promoure practiques emancipadores que permetin als subjectes
participar activament en la transformacio social. Entendre-la com a bé comu impli-
ca, doncs, situar-la en I’ambit de la corresponsabilitat comunitaria, on I'aprenentatge
esdevé un procés compartit orientat al desenvolupament huma, a la reduccié de desi-
gualtats i a I'enfortiment del teixit social.

Ara bé, en societats travessades per desigualtats economiques, socials i territori-
als, I'accés efectiu a oportunitats educatives només es possible a través de politiques
inclusives, d’'una dotaci6 suficient de recursos i d’'una articulacié en xarxa connecta-
da amb la realitat local. Aixo implica reconeixer el dret fonamental a 'educaci6 i a
laprenentatge al llarg de la vida com una responsabilitat col-lectiva que transcendeix
P’ambit individual i que exigeix la implicacié conjunta de ciutadania, comunitats, ins-
titucions i governs, tot respectant la idiosincrasia de cada territori.

Aquesta situacio es reflecteix clarament en les dades de 'Enquesta sobre partici-
paci6 de la poblaci6 adulta en activitats d’aprenentatge (EADA, INE, 2022) posen de
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manifest les limitacions actuals: només el 51% de la poblaci6 adulta va realitzar al-
guna activitat formativa el 2022, i la participacié disminueix amb l’edat, passant del
85% entre les persones de 18 a 24 anys al 30% entre les de 55 a 69 anys. Les prin-
cipals raons per no participar s6on la manca de temps per responsabilitats familiars
(27%), la incompatibilitat horaria (25%) i el cost excessiu (12%). Aquestes dades evi-
dencien la necessitat de desplegar politiques que eliminin obstacles economics, flexi-
bilitzin el temps i garanteixin I'accés de les persones en situacié de vulnerabilitat. En
conseqliencia, cal incrementar la consciencia social sobre el valor de 'educaci6é per-
manent, assegurar els mitjans necessaris per arribar a tota la poblaci6 i promoure
una oferta formativa arrelada al territori i sensible a les necessitats i expectatives de
les persones i les seves comunitats.

En aquest marc, la UNESCO (2021) proposa la creaci6 d’'un entorn favorable a
la cultura de 'aprenentatge al llarg de la vida, abordant vuit desafiaments: politiques
educatives inclusives que impliquin participants i professionals en la planificaci6 de
Poferta; un teixit social solid per combatre la pobresa i les barreres d’accés; reconei-
xement del valor comunitari de ’educacié més enlla dels interessos economics; una
visi6 holistica de totes les formes d’aprenentatge; tecnologies accessibles; s critic de
les xarxes socials; miltiples espais d’aprenentatge, i financament suficient. Des de la
perspectiva de I'educacié com a bé comu que es planteja en aquest article, enfrontar
aquests reptes requereix necessariament enfortir el vincle entre educacié permanent
i territori, aixi com impulsar el treball en xarxa.

En aquesta linia, el territori no s’ha d’entendre només com un espai fisic, sind
com un marc social, cultural, economic i politic capac de dinamitzar els processos
educatius. El territori determina el grau d’equitat en 'accés a les oportunitats forma-
tives, ates que les desigualtats territorials -infraestructures, connectivitat digital, xar-
xes de transport— condicionen la participaci6 real en I'’educaci6 i aprenentatge al
llarg de la vida. Al mateix temps, constitueix un espai el debat entre la ciutadania i els
agents implicats sobre el tipus d’educacié que es considerada valuosa i sobre les es-
tratégies per superar les barreres economiques, culturals i socials que en dificulten
Paccés. A més, el territori proporciona arrelament i identitat, ja que els sabers locals i
la memoria col-lectiva representen recursos pedagogics valuosos.

D’altra banda, en un ecosistema d’educacié permanent cada vegada més complex
i fragmentat -com a conseqiiéncia d’'una oferta formativa més amplia i de la presencia
de multiples agents-, 'orientaci6 esdevé un element essencial per ajudar les persones
a definir i gestionar les seves trajectories formatives i professionals al llarg de la vida.
Per aix0, no pot limitar-se a moments puntuals de transicié educativa o laboral, sin6
que ha de constituir un servei permanent i accessible en totes les etapes vitals. Des
d’aquesta perspectiva, 'orientaci6 té un doble sentit: d'una banda, com a dispositiu
d’acompanyament personalitzat que permet identificar necessitats, reconeixer com-
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peténcies previes i prendre decisions informades sobre opcions formatives i professi-
onals; de I'altra, com a eina estrategica per a ’equitat, garantint I’accés a noves opor-
tunitats educatives i laborals a col-lectius tradicionalment exclosos i contribuint a re-
duir desigualtats socials. En aquest sentit, 'orientacié pot assumir un paper preven-
tiu i dinamitzador: acompanya en moments claus de la trajectoria vital i professional
i, alhora, promou la cultura de 'aprenentatge al llarg de tota la vida facilitant 'accés
als bens culturals i educatius del territori.

Per una educaci6 permanent critica i de I’accié comuna
L’educaci6 ha posat un émfasi excessiu en les necessitats del moén laboral i pro-
fessional com a eix central (UNESCO, 2021). Tanmateix, 1’erosi6 dels sistemes de-
mocratics (Rogero, 2025), la desinformaci6 deliberada i I'increment dels discursos i
practiques discriminatories —com el racisme, la xenofobia, el sexisme o la LGTBIfo-
bia—, alimentats per una nova forma de feixisme, tal com alertava Giroux (2022), po-
sen de manifest la necessitat d’aprofundir en els valors democratics, el respecte als
drets humans i el pensament critic. En paraules de bell hooks (2010):
“En la actualidad, apenas hay debate publico entre los estudiantes sobre la
naturaleza de la democracia. La mayoria tan solo asume que vivir en una
sociedad democrdatica es un derecho innato; no les parece que tengan que
trabajar para conservarla. Puede que ni siquiera asocien la democracia con
el ideal de igualdad. En sus mentes, el enemigo de la democracia es siempre
-y unicamente- un ‘otro’ extranjero, que se mantiene a la espera para ata-
car y destruir el modo de vida democratico. No leen a los grandes pensado-
res estadounidenses del pasado y del presente que nos han ensefiado el sig-
nificado de la democracia. No leen a John Dewey. No conocen su poderosa
idea de que ‘la democracia tiene que nacer de nuevo en cada generacion, y
la educacién es su partera™ (p. 19).

En aquest context, les institucions d’educacié permanent compromeses amb el
bé comti i arrelades al territori han de reafirmar el seu compromis amb I'educacio cri-
tica, promovent la reflexio i el dialeg sobre el sentit de la democracia i els perills que
Pamenacen. Tot i la retorica i la creenca generalitzada que la democracia s’aprén so-
bretot de manera vivencial i a través de '’experiéncia, moltes institucions continuen
oferint poques oportunitats per practicar formes auténtiques de democracia, en que
els participants puguin deliberar, prendre decisions i assumir responsabilitats reals.

En aquest sentit, l'organitzacié educativa i el curriculum han de ser coherents
amb el model social que es vol impulsar, i permetre als participants reflexionar i de-
cidir conjuntament sobre I'educaci6 que consideren més valuosa, alhora que adqui-
reixen els coneixements i les habilitats necessaries per participar activament en al-
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tres espais d’organitzacio ciutadana i en la vida politica del seu entorn (Apple i Beane,
1997; Guttman, 2001). Aixi, tant en els organs de representaci6 com en les aules,
els professionals i els participants col-laboren en el disseny i la planificacio educati-
va i arriben a decisions que responen a les preocupacions i als interessos d’ambdu-
es parts. D’aquesta manera, I’educacié permanent esdevé un espai de construcci6 de
ciutadania critica, on 'aprenentatge i la practica democratica es nodreixen mutua-
ment, i en el que els participants no séon simples receptors d’un servei educatiu, sind
agents actius en la seva definici6 i millora. Aixo implica reconeixer i valorar diverses
concepcions sobre qué constitueix una bona educacio i, en conseqiiéncia, quina soci-
etat es considera desitjable, tot establint un marc de col-laboraci6 horitzontal en que
les decisions es prenen de manera compartida.

No obstant aix0, com ens recorden Apple i Beane (1997), una de les contradic-
cions de la democracia és que les politiques populistes no sempre estan al servei de
fins democratics: “después de todo, dejadas por entero a la discrecion local, podria-
mos tener todavia escuelas caracterizadas por la segregacion racial legal y la negacion
de acceso a todos los que no fueran ricos” (p. 25). Una contradiccié que, en el con-
text politic actual, és ben visible. Per aquest motiu, cal vetllar perque ni el procés ni el
contingut de la presa de decisions excloguin cap opci6 del debat, ni serveixin per pri-
var determinats grups de persones del seu drets politics i oportunitats educatives. En
la practica, aixo suposa mantenir-se ferms davant del racisme, el sexisme, la pobresa
o qualsevol altra forma de discriminacié.

Des d’aquesta perspectiva, la idea de participacié va més enlla d’establir meca-
nismes formals de representacié democratica per tractar un ordre del dia que, sovint,
ha estat decidit només pels professionals i que acostuma a reduir-se a simples infor-
macions o a qiiestions d’escassa rellevancia social per als participants o per a la seves
comunitats. Participar comporta, en canvi, afavorir el debat public sobre temes que
afecten directament els participants i posar en dialeg concepcions diverses, amb 1’ob-
jectiu de facilitar punts de trobada i mecanismes de cooperaci6.

Amb aquesta finalitat, una opci6 educativa és la “pedagogia de I'accié6 comuna”
proposada per Puig (2021). L’acci6é comuna transforma situacions problematiques en
reptes col-lectius i exigeix als participants activar les seves capacitats de deliberaci6 i
cooperacio per actuar conjuntament davant la realitat. La cooperacié mitjancant me-
todologies participatives i experiencials esdevé, aixi, un motor de canvi que desafia la
concepci6 neoliberal de 'educacio, centrada en l'exit individual i la competici6.

La pedagogia de 'acci6 comuna és també per aquest autor: “una pedagogia que
usa la actualidad como libro de texto y, por encima de todo, como taller de aprendi-
zajes y de formacion” (Puig, 2021, p. 114). Dit d’'una altra manera, una educaci6é que
problematitza el present i situa al centre de ’'educacio les situacions d’injusticia, amb
l'objectiu de reflexionar-hi criticament i buscar-hi solucions compartides. Aixi, 'actu-
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alitat esdevé tant un escenari per a 'aprenentatge significatiu com un camp de prac-
tica social on es construeix ciutadania, es desenvolupen valors democratics i es pro-
mou la transformacio social.

En I'ambit de I'educaci6 permanent, el pensament pedagogic de Paulo Frei-
re (1970), les experiéncies d’educacié popular i la pedagogia critica continuen ofe-
rint idees i practiques inspiradores, reafirmant la funci6 transformadora de I’educa-
cié com a bé comu i com a motor de ciutadania critica i participativa.
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X

1. Sobre ’educacié permanent

En general, les teories en 'ambit de qualsevol saber son marcs conceptuals que tracten de comprendre i, si
escau, pronosticar qualsevol problema o fenomen d’interes. En el camp de la Pedagogia s’entén que la finalitat
de les teories educatives és analitzar, explicar i predir el procés educatiu i els seus efectes, tenint en compte els
seus multiples components i implicacions, com ara el context social, 'aprenentatge, I'ensenyament, el curricu-
lum, la intervencio, la politica educativa, la investigacid, etc. Parlem, per tant, d’aportacions dels pedagogs i es-
tudiosos del tema orientades a “conéixer” la realitat educativa amb la finalitat de “millorar” la practica: saber
per a actuar (Moore, 1987; Colom, 1997a).

La complexitat d’aquest assumpte i la seua repercussio porten a pensar que no sempre els pedagogs i els
investigadors han sostingut les mateixes teories sobre ’'educacid, sin6 que han anat evolucionant, tractant de
donar resposta als problemes i reptes de la tasca educativa en cada moment. De la lectura de molts autors,
com Schwartz, (1972), Faure et al. (1972), Marin Ibafiez (1977), Bélanger (1995 i 1998), Ortega Esteban (1998
i 2005), Sanz Fernandez (2006) i altres, es pot inferir 'existencia de dues grans concepcions pedagogiques al
llarg de la Historia de ’Educacio en els tltims tres segles: des del xvi fins a meitat del xx s’associa educaci6 i
escola, i a partir de meitat del xx s’associa aprenentatge i vida. No obstant aixo, si fem una mirada més retros-
pectiva, trobem aportacions, com les de Comenio, Dewey i Freire, més proximes als plantejaments moderns
que destaquen la idea d’educaci6 continuada, educaci6é d’adults o educaci6 i vida.

1.1. L’associaci6 entre educacio i escola

Les caracteristiques i conseqiiéncies de I'associacié entre educacio i escola sén de tots conegudes: prou
que fem una breu incursi6 historica. Des dels origens de la humanitat (fa diversos centenars de milers d’anys)
fins al segle xviir de la nostra era, la responsabilitat de I'educaci6 del poble corresponia a la comunitat, és a dir,
que la gran majoria de la poblaci6 s’educava en la familia, en les esglésies, en el treball, en I'exercici de les ar-
mes, en les relacions socials, etc. i només uns pocs (les classes altes, els fills dels reis, dels nobles, de la burge-
sia) eren instruits en algunes escoles o per preceptors encarregats d’orientar la seua instrucci6é durant la infan-
cia i Padolescencia. Es realitzava aixi, per al poble, un tipus d’educaci6é informal, espontania, que es duia a ter-
me al mateix temps que es vivia. Per aixo parlem també dun tipus d’educaci6 continuada, on no hi havia esco-
les per a tots, ni sistema educatiu, ni professionals de I’'educacio, ni titols oficials; és a dir, un tipus d’educacio
sense les limitacions espaitemporals que coneixem actualment.
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A partir del s. xvir s’inicia a Europa (i en altres continents) la institucionalitza-
ci6 de 'educacié. La formacio del poble deixa de ser una responsabilitat de la comu-
nitat i s’institucionalitza, mitjancant la creacié d’escoles per als xiquets. A més, es le-
gisla perque I’escolaritzaci6 siga obligatoria i es dediquen fons publics a la seua ex-
tensio i consolidacio, ordenant fins i tot que en les mateixes escoles es dediquen algu-
nes hores de la nit i dels diumenges per a les persones adultes analfabetes o sense es-
tudis. Per primera vegada en la historia de la humanitat, la responsabilitat de ’educa-
ci6 deixa de ser de la comunitat i es trasllada a les escoles i al professorat; una reali-
tat que, en el context global de la nostra cent mil-lenaria genealogia, amb prou feines
té un poc més de dos segles d’existencia. Des d’esta concepcib pedagogica tradicional
on el professor és una figura central, ’escola és considerada com el principal lloc per
a 'aprenentatge, on s’imparteixen continguts i es prepara els alumnes per a la vida
adulta. A diferéncia de ’etapa anterior, estem davant d’un tipus d’educaci6 sistema-
tica i metodica, denominada també formal o reglada, que es du a terme en un temps i
espai concret i delimitat.

Amb les escoles apareixen els primers professionals de ’educacié6 i es crea el sis-
tema educatiu formal amb els corresponents titols oficials. No debades, I'educacio6
sistematica tal com hui la coneixem, 1’escola, és una institucié que naix i es reconeix
com una de les conquestes més preuades dels éssers humans. També cal assenyalar
que en esta nova forma d’educar esta l'origen de la Pedagogia, que des del principi
s’ha ocupat de 'estudi de I'educacio a través de dues variables que sempre han condi-
cionat la seua activitat: I’'escola com el lloc privilegiat de ’educacio, i els xiquets i jo-
ves com els destinataris principals de I’acci6 educativa.

El dit explica que, fins a la primera meitat del s. xx, es mantinga una estreta as-
sociaci6 entre educacio i escola, época en que la institucid escolar té practicament el
monopoli de 'educacio; una particularitat reforcada, en este cas, per les propies teo-
ries psicologiques centrades en la infancia i 'adolescéncia, que ignoraven el desenvo-
lupament més enlla d’estes primeres etapes. Tot aixo logicament accentuat per les ex-
traordinaries avantatges, no sols educatives, sin6 també socials i economiques, que
ha tingut la creacié d’escoles: desenvolupament de competéncies, igualtat d’oportu-
nitats, mobilitat social, generaci6 de benestar i llacos comunitaris, inserci6 laboral,
desenvolupament dels pobles i millora de 'economia, popularitzaci6 de la cultura i
del coneixement cientific, etc. Tal era dita associacié que, en la majoria dels casos, el
discurs académic no ha distingit entre educacio i escola, fent-nos creure que no hi ha-
via altra educacié que I’escolar.

1.2. La crisi politica i social dels anys seixanta
Que passa a partir de mitjan segle xx? Els historiadors i sociolegs reconeixen que

els anys seixanta van representar un periode de crisi i de canvis vibrants, encara que
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amb diferent intensitat segons les regions i els continents: un cicle temporal en que
s’avanca en la descolonitzaci6 i la creacié de nous estats, que contrasta amb els pas-
sos importants que també es fan en la construccié europea. S’assenyalen canvis de
tota mena (socials, politics, culturals i economics), que es tradueixen en miiltiples re-
ivindicacions a favor dels drets civils, el feminisme, la llibertat i la independéncia,
amb protestes i revolucions en no pocs llocs del planeta. A titol d’exemple, alguns es-
deveniments rellevants d’aquesta epoca per les seues implicacions de llarga durada
(que molts recordem) son, entre altres, la construccié del mur de Berlin, la crisi dels
missils en plena Guerra Freda, els assassinats de Kennedy i Luther King, la Primave-
ra de Praga, la revoluci6 cultural de Mao Zedong, el Concili Vatica II, el primer ésser
huma que arriba a la Lluna, laparici6 de nous i explosius fenomens musicals (com
The Beatles, The Rolling Stones, Bob Dylan), la transformacié de la moda (apareix
la minifalda), la contracultura hippie i 'aparici6 de pel-licules que destacaren per la
seua innovacid cinematografica i el seu impacte cultural (com La dolce vita, Psicosi,
Viridiana, West Side Story, El graduat i altres).

En este context social, cultural i politic tenen lloc dos fets, vinculats entre si, que
sorprenen per l'inesperat i per I’envergadura que representen des del punt de vista
educatiu: un, la crisi de I’escola, i I’altre, el canvi constant i accelerat en que es viu; fe-
nomens que qliestionen els plantejaments pedagogics tradicionals i les certeses del
moment. Podem parlar de dos fets que s’alimenten matuament en un cami d’anada i
tornada o, simplement, d’'un fenomen i el seu context als quals respon la societat del
moment; dos fets que estan en l'origen del concepte d’educacié permanent, del qual
parlarem posteriorment (Medina, 2024).

a) La crisi de Uescola

Efectivament, a partir dels anys seixanta entrem en un periode en qué assistim
a una nova realitat educativa: I’edat d’or de les escoles s’acaba; la seua epoca brillant
com a gesta indiscutible finalitza, a causa dels problemes i disfuncions que crea la
confusi6 entre educacié i escola.

Comenca a parlar-se de crisi de I’escola i apareixen les primeres critiques de fons
que qiiestionen alguns dels seus avantatges tradicionals. El primer embat arriba amb
I'Informe Coleman sobre les caracteristiques dels alumnes, les seues families i les esco-
les, que es publica als Estats Units amb la finalitat de promoure la igualtat d’oportuni-
tats (Coleman et al., 1966). La conclusié més rellevant d’aquest informe és que els re-
sultats i l'eficacia de les escoles semblen dependre més dels factors no escolars (Iori-
gen familiar, el sexe, la situacié de I'escola, la raca, etc.) que dels factors propiament es-
colars (el curriculum, el professorat, els recursos pedagogics, els diners emprats, etc.).

La decepci6 i alarma que genera I'informe Coleman obri la veda perque emergis-
quen i es propaguen diferents critiques a ’'escola. La de major envergadura és la dels
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teorics de la reproducci6 (Bourdieu i Passeron, 1970) que afirmen que I'escola esta al
servei del capitalisme i que més aviat reprodueix les desigualtats. Menys recorregut
han tingut els teorics de la desescolaritzacié (Illich, 1970), reclamant la desaparicié
de les escoles, perque produeixen dependéncia i infantilitzen els alumnes. Més acolli-
da han tingut, tanmateix, els teorics de la pedagogia critica (Freire, 1970) que, enca-
ra que menys radicals que els anteriors, reconeixen les desigualtats que crea I’escola
ila dependéncia del sistema capitalista, pero aposten per la seua transformacio, mit-
jancant un fort compromis moral del professorat amb els més necessitats.

Les critiques de tota mena sobre les escoles porten la UNESCO a celebrar a Virgi-
nia (EUA) una conferéncia internacional, coordinada per Coombs (1968), i el text de
referéncia de la qual es titula, precisament, La crisi mundial de l'educacié. Tenen im-
portancia aquest document i trobada internacional perque, per primera vegada, en
un informe supranacional es reconeix bona part dels problemes i déficits de les esco-
les que ja assenyalaven els critics del moment: limitada influéncia en la resoluci6 de
les desigualtats; el fet que 'origen social influeix en el desti i I'éxit escolar; escasses
relacions entre escola, treball i societat; dificultats per a compatibilitzar educaci6 in-
tegral i instruccid; xifres altes de fracas i abandonament escolar; en definitiva, clars
indicis que I'escola funciona com una bombolla, d’esquena a la realitat.

b) El canvi continu i accelerat

La crisi de 'escola, com ja s’ha esmentat, té lloc en un context social i economic
caracteritzat pel canvi de tot ordre, permanent i accelerat, que s’accentua en la déca-
da dels seixanta; circumstancia que aguditza encara més la propia crisi escolar. Tam-
bé aquesta vegada, historiadors, economistes, sociolegs i filosofs comencen a parlar del
‘canvi’ com un tret caracteristic de I'época que afecta el desenvolupament economic, les
estructures socials, el mercat laboral, les normes i els valors. L’expressié que més s’uti-
litza al carrer i en el m6n académic és que “tot canvia rapidament al nostre voltant”.
Canvia la familia, la feina, 'educaci6 dels fills, les comunicacions, les institucions, els
paisos, els governs, les politiques, és a dir, la nostra propia vida i el nostre entorn.

A més, reconeixent que el canvi sempre s’ha considerat com a motor de la his-
toria i del progrés, els analistes veuen en aquesta situacid tres trets que ens parlen
de la dificultat de la seua comprensi6 i de la complexitat de la resposta de la socie-
tat: d'una banda, es diu que el canvi és un procés accelerat, quasi vertiginos, molt
més rapid que en les époques passades; per una altra, que no és episodica o conjuntu-
ral, sin6 que acaba instal-lant-se com un tret essencial que estructura les nostres so-
cietats, siga quin siga el nivell en qué ens situem (local, regional, nacional, internaci-
onal); i en tercer lloc, el canvi depén de determinats factors (demografics, economics,
laborals, cientifics, tecnologics, culturals, etc.) que el fan possible i complex al mateix
temps (UNESCO, 1960; Thomas, 1976; Botkin et al., 1979; Toffler, 1985).
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El problema que ens interessa aci és com reaccionem davant d’aquest fenomen.
Ens sorprén desprevinguts i sense recursos o preparats i amb iniciativa? Ho tenim en
compte i I'integrem en la nostra vida per a millorar i avancar, o, per contra, I'ignorem
o el rebutgem, quedant-nos al marge i fora de lloc? En tal sentit, sobretot, es plante-
ja quin paper té I'escola i si 'escola és suficient per a preparar-nos davant del canvi.

1.3. L’associaci6 entre aprenentatge i vida

Davant d’aquesta doble dificultat i front a les preguntes anteriors, la Pedagogia fa
un gir de 180 graus: es rebutja ’'associaci6 entre educacid i escola i es substitueix per
l’associaci6 entre aprenentatge i vida. El nou concepte que presidira aquesta etapa és
el d’educacié permanent (EP) o, com ara es denomina, aprenentatge al llarg de la
vida (ALV).

Els primers autors i organismes supranacionals que entre els anys seixanta i se-
tanta del segle passat comencen a parlar d“educacié permanent” son, entre altres, els
segiients: Lengrand (1966), Coombs (1968), Husén (1968), Schwartz (1968 i 1972),
Maillo (1969), Consell d’Europa (1969, 1970), Faure et al. (1972), UNESCO (1972 i
1976), OCDE (1973), Léon (1975), Besnard i Liétard (1976), Dave (1976), Lowe (1976),
Junoy (1979) i Apps (1979).

A partir dels noranta apareixen noves versions del mateix tema, que el reforcen
i li aporten un nou vigor, encara que I'expressi6 que més s’utilitza en aquest cas és
la de “aprenentatge al llarg de la vida”; nou enunciat que ens ofereixen altres autors
i, com en el cas anterior, els mateixos organismes internacionals, amb un protago-
nisme aquesta vegada transformador i sostingut de la Uni6 Europea: Gelpi, (1983 i
1990), UNESCO (1980, 1991, 20104a, 2022a i 2022b), Federighi et al. (1992), Delors
et al. (1996), Bélanger (1995 i 1998), Uni6 Europea (1994, 1995, 1996, 2000, 2001a,
2001b), Ayuste (2000), Fernandez (2000), Vazquez Goémez (2002), Longworth
(2003), Garcia Garrido et al., (2006), Aparicio (2012), Belando-Montoro (2017).

En una primera lectura de la literatura citada, la EP o ’ALV ens remet a un ma-
teix camp semantic, pero amb diferents enunciats, entre altres, els segiients: 'edu-
caci6 no comenca ni acaba en la infancia i la joventut, com es venia creient, sin6 que
es prolonga de manera permanent; ’educaci6 no finalitza al voltant dels 16-21 anys,
com es creia, siné que abasta totes les etapes del cicle vital, des del bressol fins a la
tomba; I'educacio és un dret de tots els ciutadans al llarg de tota la seua vida, no sols
dels xiquets i adolescents, com es pensava; I'aprenentatge és una experiéncia de vida
que s’estén més enlla de I’escola. Tot indica que, a diferéncia del que s’afirmava tra-
dicionalment, s’objecta que hi haja una edat per a estudiar i una altra per a treballar,
que és el mateix que dir, que I'educaci6 no es pot limitar a una etapa de la vida, sin6
que ha de ser el centre de la nostra vida. A més, cada vegada esta més clar que allo
que realment assegura el progrés social i el desenvolupament no és ’educacié dels in-
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fants i joves a I’escola, com es deia, sin6 'aprenentatge permanent de totes les perso-
nes al llarg de la vida.

En una segona lectura, al que s’ha dit cal afegir dues observacions clau que veiem
en els informes i declaracions de la UNESCO i de la Uni6 Europea: una, el fet com-
provat que els coneixements i competéncies que necessitem per a viure en la societat
actual no s’aconsegueixen només a través de les ofertes oficials del sistema educatiu
(ensenyaments formals), sind mitjancant un procés global d’educacio, que no distin-
geix les fronteres entre el formal i el no formal; dos, el reconeixement que aquest nou
ordre, basat en I'aprenentatge permanent, és justament allo que fa possible i viable
poder respondre des de ’educacio6 als reptes i dilemes del mén modern.

Pero més enlla d’aquestes lectures, moltes d’elles hui familiars entre els actuals
professors, qué significa aquest gir? Quins canvis se suposa que han de donar-se en
I’educaci6? Si consultem els textos assenyalats a I'efecte, veiem novetats que convé
precisar, encara que estiguen connectades entre si: una és nominal i 'altra més con-
ceptual.

El canvi nominal, que es dona a partir dels anys noranta com ja s’ha esmentat, és
el que utilitza 'expressi6 “aprenentatge al llarg de la vida” o també la d’“aprenentatge
permanent” en lloc d“educacié permanent”. A més de deslligar-se de I’escola, les ra-
ons principals que s’aporten séon dues: perqué respon millor als problemes i canvis
socials propis de la societat de la informacié en qué vivim, i perque 'accent no es
posa en “educaci6”, conduida pel professor, sin6 en “aprenentatge”, del qual el prota-
gonista és 'estudiant. Dos arguments que semblen connectar millor amb el caracter
continuat que té I'aprenentatge, concebut com I'inica resposta valida davant el canvi
constant en que vivim.

Des d’un enfocament més teoric i conceptual i tornant als autors i institucions ci-
tats, 'EP o ALV significa que canvia el temps i I'espai educatiu, el que es coneix com
les coordenades espaitemporals de l'educacio.

Per a explicar aquest extrem, abans que res, convé assenyalar que el temps i 'es-
pai no sén només dues dimensions presents en la nostra vida quotidiana, siné que
també han ocupat un lloc destacat en I'interes dels filosofs i cientifics al llarg de la
historia (Hawking, 1988). El mateix succeeix en el camp de 'educacio, en que els in-
vestigadors reconeixen que no es tracta d’'una qiiesti6 nimia, neutral o banal, sin6 tot
el contrari: el temps i 'espai son dues categories cabdals, que afecten la realitat edu-
cativa, la seua estructura, el seu ecosistema, la seua naturalesa, i amb aixo, ’actua-
cio6 dels professionals, les institucions i els participants. Un factor essencial, per tant,
a través del qual acaba per estructurar-se i adquirir entitat la practica educativa i el
mateix discurs pedagogic (Hargreaves, 1992; Varela, 1992; Delors et al., 1996; Orte-
ga Esteban, 1998; Medina, 1998; Romero, 2000; Vazquez Gomez, 2002; Longworth,
1999 i 2003). Segons Escolano (1992), '’espai-temps, lluny de ser simples esquemes
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formals o estructures neutres en les quals s™evacua”, o on se’ns “conté” I'educacio,
son categories que “materialitzen” les maneres d’educar i, en virtut de les relacions de
poder que acaben creant, institueixen determinades concepcions pedagogiques.

En el nostre cas, quan en 'ambit educatiu es parla d’'EP o ALV, s’expressa que
canvia el nucli de la dimensi6 temporal i espacial de 'educacio, cosa que per a alguns
autors es correspon amb el canvi educatiu que ara té lloc “al llarg”, “a 'ample” i, fins
i tot, “en profunditat” de la vida; nova narrativa en la qual s’insereixen els fets, les si-
tuacions, els coneixements i els esdeveniments educatius i culturals. El canvi en la di-
mensi6 temporal ens diu que I'educacio6 no té fi, ni pot limitar-se als anys de la infan-
tesa i I'adolescéncia, sind que abasta totes les edats del cicle vital, aixi com totes les
dimensions de la persona i totes les etapes i sectors de 'educacié. D’altra banda, el
canvi en la dimensi6 espacial expressa que ’educacié no té un unic espai, per tant,
no pot confondre’s amb ’escolaritat, atés que no sols educa I’escola, sin6 la comuni-
tat en el seu conjunt (I’escola és un element més); és a dir, que les families, els grups,
les institucions, les empreses, les ciutats, etc. son, al mateix temps, font i desti de I’ac-
ci6 educativa.

Estem, per tant, davant de dues dimensions clau de I’educacid, concebuda ara
com un fenomen global i total que reclama un sistema educatiu més obert i flexible,
rescatant aixi la funcié educativa que tradicionalment ha tingut la comunitat (abans
de la institucionalitzacié massiva de les escoles) i totes les seues institucions, a través
de la idea de “ciutat educativa” o “societat educativa” o també “ciutats d’aprenentat-
ge” (Faure et al., 1972; Dave, 1976; Husén, 1978; Longworth, 1999; Ortega Esteban,
2005).

Si ens centrem en l'organitzacié educativa, el gir de 180 graus que dona la Peda-
gogia destaca que el canvi que es proposa no és conjuntural ni de poca importancia,
sin6 tot el contrari: canvia totalment i radicalment la manera d’entendre i de practi-
car I'educacio; una transformacié profunda amb una direcci6 diametralment oposa-
da a la que es portava. Estem, per tant, davant d'un nou principi unificador i organit-
zatiu que significa diverses coses al mateix temps: ens eduquem al llarg de la vida (no
sols en la infantesa); també educa la comunitat (no sols ’escola); s’aplica a totes les
formes d’educaci6 (escolar i extraescolar, professional i extraprofessional); afecta to-
tes les oportunitats d’aprenentatge (formal, no formal i informal); es tracta de fer re-
alitat el dret dels ciutadans (de totes les edats) a I’educacid; I'objectiu és el desenvo-
lupament (personal, cultural i social) de tots al llarg de la vida; s’assegura aixi que el
progrés i la cohesio social depenen que I'educacié siga permanent (no només inicial)
(Junoy, 1979; UNESCO, 2022a, 2022b; Unié Europea, 2021; Medina, 2024).

Aquesta diversitat de significats obliga a reinventar ’educacio, redissenyar un al-
tre model, el qual eix central no és el “sistema educatiu”, sin6 I“univers educatiu”,
entenent per aixo la totalitat de situacions i activitats educatives amb els seus efectes
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que tenen lloc en una societat, incloent les seues institucions, recursos, agents i par-
ticipants. Aixi, des dels anys seixanta i cada vegada amb més claredat, aquest ha es-
tat el nou relat i el nord optimista des del qual només és possible i viable poder res-
pondre amb altres estrategies i noves linies d’acci6 als desafiaments i incerteses (que
no sén pocs i augmenten de manera crucial) de la societat contemporania. Un nou
punt de partida que permet una connexié més auténtica amb la naturalesa, la funcio i
el proposit de I’educacié. En conseqiiencia, promoure, ordenar i gestionar I'educacio,
mitjancant les politiques educatives, comporta anar més enlla del sistema educatiu
(com s’ha fet tradicionalment i encara es fa) i donar suport i desenvolupar totes les si-
tuacions d’aprenentatge.

En els dltims anys, la propia UNESCO (2022a), valent-se de les aportacions
de molts especialistes, ha aconseguit abordar amb més claredat i suport academic
I’abast del que s’ha dit sobre I'univers educatiu i les oportunitats d’aprenentatge. Aixi,
en una recent publicaci6 (Fer de Uaprenentatge al llarg de tota la vida una realitat:
un manual), defineix el concepte i els components principals del nou rétol Aprenen-
tatge al Llarg de Tota la Vida (ALTV). Diu aixi: Paprenentatge al llarg de tota la vida
enfonsa les seues arrels en la integracio de 'aprenentatge i la vida, que comprén cinc
elements essencials: (1) tots els grups d’edat, (2) tots els nivells d’educacio, (3) to-
tes les modalitats d’aprenentatge, (4) tots els ambits i espais d’aprenentatge i (5) una
amplia varietat de finalitats. Tal com consta en el titol del document, es tracta d’'un
manual (un full de ruta de 223 pagines i més de 150 referéncies), que clarifica el que
fem i cap on ens dirigim; un manual, amb proves, orientacions i exemples, destinat a
tots els actors socials que tenen a veure amb I'educaci6: experts, investigadors, pro-
fessionals, animadors, liders institucionals, legisladors, politics, etc.

Com es pot veure, es tracta d'una transformacié radical de I'educaci6 en la me-
sura que se situa en el pol oposat de l'associacié entre educacio i escola. També és
aquest un canvi global de ’educaci6, atés que s’aposta per una concepcié més amplia
en atenci6 als subjectes participants, els seus espais i els seus efectes socials. A més,
és un gir articulat, tota vegada que marca la diferéncia entre un abans i un després de
I’emergencia de 'educaci6 permanent en els anys seixanta.

Queda clar, per tant, que el saber pedagogic ha reaccionat amb alternatives que
responen als nous problemes del moment que vivim. Prova d’aixo és el desenvolu-
pament teoric i 'increment de publicacions cientifiques en les tltimes decades sobre
laprenentatge permanent i 'educaci6é d’adults que s’ha produit per part d’autors i in-
vestigadors en I’ambit de les universitats i d’altres institucions, i que s’ha traslladat
als documents i orientacions dels organismes supranacionals com ’OCDE, el Consell
d’Europa, la UNESCO i la Uni6é Europea.

Pero també esta clar per a tothom que no n’hi ha prou amb el desenvolupament
teoric, les publicacions i el seu reconeixement per part dels organismes supranacio-
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nals que s’ocupen de ’educacid, si tot aixo no es tradueix en les corresponents poli-
tiques educatives dels Estats amb els deguts efectes en les practiques professionals.

I aci esta el problema que volem assenyalar. Bona part de la reflexié pedagogica
sobre 'EP o ALV s’ha quedat en les paraules, en la mera retorica, i no ha servit per a
canviar la realitat de I’educacio ni la seua organitzacid en les societats modernes; més
bé ha servit per als discursos, les declaracions i les intencions. La UNESCO reconeix
que I'educaci6 esta en plena mutacio, si tenim en compte les possibilitats d’aprenen-
tatge que ofereix la societat fora de 'ambit escolar, cosa que explica que I'educaci6 al
llarg de la vida s’haja convertit en la clau per a 'educaci6 del segle xx1 (Delors et al.,
1996). Justament per aixo, en un altre dels seus documents, la UNESCO (2010b) cri-
da l'atenci6 destacant els senyals contradictoris que es perceben, entre la teoria i la
practica, respecte de 'aprenentatge al llarg de la vida en alguns Estats membres. Per
la seua banda, també la Uni6 Europea (2001a i 2006) es lamenta de la inércia tradi-
cional d’alguns paisos que ho limiten tot al sistema educatiu; rao6 per la qual planteja
una definicié amplia de 'aprenentatge permanent: va des de ’etapa d’educaci6 infan-
til fins després de la jubilaci; abasta tot ’espectre de 'aprenentatge formal, no for-
mal i informal; i té en compte diferents objectius: la ciutadania activa, la realitzacid
personal, la integraci6 social, aixi com aspectes relacionats amb I'ocupacié. En aques-
ta linia, per a fer realitat un espai europeu d’aprenentatge al llarg de la vida, la UE
insta els estats membres a establir marcs politics, legislatius i financers que permeten
ifaciliten la intervenci6 i la col-laboracid de totes les institucions implicades en 'ALV.

La pregunta, per tant, és: com hauria de canviar ’educaci6 per a anar més enlla
de la retorica i basar 'organitzacié educativa en I’'EP o 'ALV? Que haurien de fer els
estats? En quina direcci6 s’han d’orientar les politiques educatives dels governs?

Seguint els plantejaments de la UNESCO i de la Uni6é Europea, la resposta, des
del nostre punt de vista, és la seglient: si acceptem que el nou paradigma que regix
actualment en el camp de 'educaci6 és el de aprenentatge permanent i el dret de
tots els ciutadans a 'educacio, les politiques educatives han de centrar-se en I'uni-
vers educatiu, expressio i concepte ja mencionats que inclouen totes les oportunitats
d’educacié i d’aprenentatge al llarg de la vida, siguen oficials o no.

En resum, no ens enfrontem a un canvi merament metodologic o didactic, sin6 a
una transformacio6 paradigmatica, fins i tot epistemologica, del que entenem per educa-
ci6. Un nou model que, des de ’Antropologia, se’ns presenta com un tret essencial i es-
tructural de la vida humana que connecta amb les nostres propies arrels, en la mesura
que afecta la propia concepcidé de I'ésser huma i el seu desenvolupament, mitjancant el
doble procés d’hominitzaci6 (canvis biologics) i d’humanitzaci6é (canvis culturals) que
ha fet possible I'evoluci6 dels éssers humans. No reconéixer-ho significaria esborrar de
la nostra memoria allo que som, d’on venim i cap a on anem. Dit d’'una altra manera:
continuar com fins ara representaria ignorar el que realment hem arribat a ser com a
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especie, desconéixer la funcié que han exercit la cultura i 'educaci6 en I'aparici6 i con-
solidaci6 de I’'Homo sapiens al llarg de centenars de milers d’anys, tal com reconeixen
els antropolegs, els psicolegs i els paleontolegs (Pinillos, 1969 i 1975; Bermudez de Cas-
tro, 2013; Beruete, 2016; Arsuaga, 2017 i 2019; Carbonell, 2022). Tot apunta que I'EP o
ALV s’han convertit en la clau per a la supervivencia de la humanitat, una perspectiva
que queda clarament consolidada amb els quatre pilars del tresor que representa 'edu-
caci6 en un mon com l'actual, en permanent canvi: aprendre a conéixer, aprendre a fer,
aprendre a viure junts i aprendre a ser (Delors et al., 1996).

Des del pla teoric i des de la practica educativa, este és el marc en que cal situar
I’educaci6 de les persones adultes, que abordem a continuaci6. Pero abans convé dei-
xar clar que ’educacié permanent no és una teoria de ’educacié d’adults (com s’ha
arribat a creure), sin6 un nou arquetip, teoric i social, que s’aplica a I’educacio de tots
els ciutadans (siguen xiquets, joves o persones adultes), siga quin siga el tipus d’ofer-
tes (oficials o no, dins o fora del sistema educatiu).

La EP o ALV constitueix, per tant, un concepte, un principi, una teoria que afec-
ta tota 'educacid, en el context teoric i 'espai de la qual s’entén que I’'EPA represen-
ta un component fonamental, que funciona alhora com un dret i un factor de desen-
volupament. També ho podem expressar d’'una altra manera: el desenvolupament de
I’EPA només sera possible si vivim en una societat en que ’educacio i la seua organit-
zacib general es regisquen pel principi d’EP o d’ALV.

2, Sobre I’educacié de les persones adultes

En ambit de I'educacio, el retol “Educacié d’Adults” és el que tradicionalment
s’ha utilitzat en la majoria dels paisos des del segle x1x, coincidint amb Adult Edu-
cation, expressio anglesa més usada en el mon académic i professional. No obstant
aixo, a Espanya, a partir de 1990, s’ha generalitzat el rétol més inclusiu d“Educaci6o
de Persones Adultes”.

2.1. Concepte i breu ressenya historica de 'Educaci6 de Persones Adultes

Siga quina siga la locuci6, convé aclarir-ne el significat general i les seues moda-
litats, ja que ens referim a una realitat i a un concepte que han experimentat una evo-
lucié important. D’acord amb el mateix concepte d’educacié que aporten molts au-
tors (mediacié optimitzadora), tots estariem d’acord que amb estes denominacions
fem referéncia a les activitats d’aprenentatge optimitzant que realitzen les persones
adultes (Peters, 1969; Marin Ibanez, 1983; Sanvisens, 1983; Martinez, 1986). Preci-
sen estos autors que no es parla de qualsevol aprenentatge, sin6 d’aquells que no es
produirien si no fora per 'acci6é educativa i que, a més, ens milloren, ens perfeccio-
nen en la mesura que adquirim nous i/o renovats coneixements, competéncies, habi-
litats i valors.
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Es important esta concepcié amplia de I'educacié de la qual partim, conside-
rant que les activitats que generen estos aprenentatges es perceben de manera dife-
rent, depenent dels seus fins, de la relacié amb el sistema educatiu, dels usuaris i de
lacreditaci6 rebuda. Els pedagogs les han classificades en tres categories: formals, no
formals i informals (Coombs, 1968; Tourinan, 1983; Garcia Carrasco, 1988; Trilla,
1993a). Les dos primeres fan referencia a les que es realitzen de manera intencional i
sistematica. Es diferencien en que les formals es duen a terme per motius académics
i/o laborals, estan regulades per I’Estat i condueixen a un titol oficial del sistema edu-
catiu; i, per la seua banda, les no formals no condueixen directament a cap acredita-
ci6 del sistema educatiu, ja que es realitzen per a aprendre i per a relacionar-se amb
altres persones. En la categoria d’informal incloem les activitats no sistematiques,
sind difuses i espontanies, pero que també generen alguns aprenentatges.

No obstant aix0, el que s’ha dit no impedeix reconéixer que aquesta terminologia
(formal, no formal i informal) actualment esta qiiestionada, ja que, a més de ser im-
precisa i contaminada, exerceix una influéncia negativa en ’ambit de ’educaci6 soci-
al (Melich, 1994; Colom, 1997b; Ortega Esteban, 1998 i 2005; Caride, 2004; Pastor
Homs, 2007; Llebrés, 2021). El problema és que son expressions gairebé inevitables,
atés que continuen usant-se per part dels organismes supranacionals i per tots els go-
verns en els documents, lleis, projectes i estadistiques que es refereixen a I'educacio
de les persones adultes.

Per tant, si al concepte ampli d’educacio6 del qual partim afegim les tltimes defini-
cions establides per la UNESCO (2022b), podem convenir que actualment, quan par-
lem d’Educacié de Persones Adultes (d’ara endavant, EPA), ens referim a les activitats
optimitzadores d’aprenentatge formal, no formal i informal que realitzen les persones
adultes amb la finalitat de promoure la participaci6 i el desenvolupament personal, la-
boral i comunitari. Un ambit educatiu que, com ja s’ha dit, actua com un component
essencial de I'aprenentatge al llarg de la vida (UNESCO, 2022a), que és com s’entén hui
dia 'educaci6. Fonamentalment, es tracta de reconéixer que les persones adultes poden
aprendre, siga quina siga la seua edat, hagen interromput o no els seus estudis inicials,
i amb independéncia que el seu paper d’alumne represente una activitat principal o se-
cundaria en les seues vides; a més, aquest aprenentatge, en la majoria dels casos, esta
vinculat a una institucié i compta amb 'ajuda d’un professor, pero també opera de ma-
nera autonoma o formant part d'un grup independent (Verner, 1964; UNESCO, 1976;
Lowe, 1976; Harrington, 1977; Apps, 1979). Es la prova que ens trobem davant d’un
sector educatiu que, a diferencia d’altres, es caracteritza per una gran amplitud i diver-
sitat de tota mena: de practiques educatives, de fins i objectius, de sistemes d’acredita-
cid, d’institucions, de professionals i, per descomptat, de participants.

Pero no sempre s’ha entés aixi. Ens diuen els historiadors que, a Europa i depenent
dels territoris, en els comencaments de ’EPA (finals del segle xvin i principis del xix) tro-

Quaderns d’Educacié Continua 54-55

25



bem tres tipus d’accions educatives que parteixen de concepcions diferents (Hely, 1963;
Léon, 1977; Tiana, 2010). En alguns paisos veem una oferta humanista 1 il-lustrada,
consistent en la formacio6 sobre determinats temes que, per la seua dificultat, els xiquets
no podien entendre, només les persones adultes amb una determinada formacié6. En la
majoria, pero, s’han generalitzat uns ensenyaments oficials de caracter compensatori i
escolar, la finalitat dels quals era donar una segona oportunitat als adults que perde-
ren la primera quan eren xiquets. Pero, al mateix temps i en paral-lel amb les anteriors,
es desenvolupen activitats d’educacié popular que, fora dels circuits oficials, tracten de
respondre a les necessitats i demandes de les persones adultes, aixi com als problemes
socials de cada moment. No obstant aixo, amb el pas del temps es van configurant dos
tipus d’ofertes per a persones adultes: d'una banda, les oficials (formals), nascudes en el
mateix sistema educatiu per a accedir a algun titol oficial; i, d’altra banda, les no oficials
(no formals), que s’han desenvolupat al marge del sistema educatiu amb la doble finali-
tat de millorar en el treball i formar-se en temes d’interés personal i comunitari.

En sintesi, des de la visi6 institucional i académica, allo que observem des dels
origens és una EPA dual, marginal, secundaria, sense identitat propia i amb una Pe-
dagogia escassament diferenciada, a causa del poc suport per part dels governs, les
prioritats dels quals estaven centrades en els xiquets; un model educatiu, en suma,
amb un desenvolupament teoric insuficient que es manté practicament igual al llarg
del segle x1x i fins a mitjan segle xx (Marzo i Figueras, 1990; Guerefia, 1992; Forma-
riz, 1995 i 2024).

2.2. Canvis en 'EPA a partir de 'emergéncia de ’educacié permanent

Com ja s’ha dit, tot comenca a canviar a partir de la década de 1960, quan es co-
menca a parlar de 'EP (posteriorment ALV), com a resposta als problemes i desafia-
ments que compliquen la funci6 i el desenvolupament de I'educacioé en el mon.

Aixi, sota la influéncia d’aquest nou model educatiu, amb el lideratge de la
UNESCO i comptant amb les aportacions de TOCDE, el Consell d’Europa, la Uni6
Europea i no poques universitats, a partir dels anys seixanta arreu del moén s’inicien
transformacions notables en I’'Educacié de Persones Adultes (EPA), fet que es posa
de manifest actualment en I'existéncia d’una bibliografia i investigacié important so-
bre I'educacié de la poblacié adulta. Un exemple d’aquest lideratge de la UNESCO
(2025) és la funci6 que esta complint 'Institut de la UNESCO per a UAprenentatge al
llarg de la vida (UIL, per les seues sigles en anglés) amb seu a Hamburg, la biblioteca
del qual, amb més de 50.000 volums i documents, esta especialitzada en I'educacio6
d’adults, distingint entre les segilients seccions: aprenentatge al llarg de la vida, edu-
caci6 d’adults i alfabetitzacio i educaci6 no formal d’adults.

En un primer periode (anys 60 i 70), veiem que es comenca a superar la situa-
ci6 dual, marginal, secundaria i de poc desenvolupament teoric de les époques passa-
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des, degut en part a que la majoria de les institucions i governs accepta la idea d’edu-
cacié permanent (MEC, 1986; Sanz Fernandez, 2002; Medina, 2020a i 2020b; Rum-
bo, 2020). Pero al llarg de les decades segiients (anys 80 i 90) s’han anat consolidant
altres canvis en els quals s’avanca tant des del costat teoric com de la practica educa-
tiva. Son iniciatives, innovacions i noves aportacions que tenen a veure, en particu-
lar, amb la historia i el concepte d’EPA, la professionalitzaci6 dels educadors, la seua
formacio, les metodologies didactiques, la Psicologia de ’edat adulta, el desenvolupa-
ment comunitari, I'organitzaci6 dels centres, les xifres d’alumnat i les seues motiva-
cions, les relacions entre educacié formal i no formal, els sistemes de titulacio, els re-
sultats educatius i socials, ’educaci6 a distancia i I'as de tecnologies, el desenvolupa-
ment sostenible, el paper de les universitats, etc. Exposem a continuacio6 alguns dels
canvis més importants, precisament per la seua major rellevancia educativa i social a
nivell internacional (Medina, 2024).

a) La participacio

El volum de 'alumnat és la variable que més s’ha modificat. Actualment, sota la
influéncia de ’educacié permanent i com a resposta als canvis socials, constatem un
fenomen nou en la majoria dels paisos: cada vegada augmenta més la participacio de
les persones adultes en els processos de formacio sistematica, en la majoria dels ca-
sos, per dues raons principals: perqué volen aprendre, entendre la situaci6 actual del
moén i millorar en la seua feina; i perque volen aprofitar les ocasions d’aprenentatge
per trobar-se amb altres persones i relacionar-se.

En alguns paisos aquest increment de la participaci6 ha arribat a ser exponenci-
al en les dltimes decades, amb un volum de poblaci6é adulta que participa en proces-
sos d’educaci6 que ja és superior a la totalitat de la poblaci6 infantil i adolescent esco-
laritzada. Les dades de ’OCDE (2017), de la UNESCO (2010a, 2010b i 2022¢) i de la
Uni6 Europea (2015 i 2021) ho acrediten amb xifres mitjanes que van, segons els pa-
isos, del 30 al 60%.

A Espanya comencem a tindre xifres de participacio des de 2016 en ’Enques-
ta sobre la participacié de la poblacié adulta en activitats d’aprenentatge de I'Ins-
titut Nacional d’Estadistica. En 1"dltima d’aquestes enquestes, corresponent a ’any
2022, es faciliten les segiients dades disponibles fins a la data: entre la poblaci6 de 18
a 69 anys, realitzen educacié formal 5,1 milions d’estudiants, i participen en educacié
no formal 14,2 milions (aci ’educacié no formal quasi triplica la formal), amb xifres
també importants sobre els que participen en educacié informal (INE, 2023).

b) Els sistemes de reconeixement i acreditacio
Este és un altre dels canvis estrategics del sector. Una activitat educativa que s’ha

estés per la majoria dels paisos com a senya d’identitat de 'EPA (UNESCO, 2020a i
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2021; Uni6 Europea, 2015 i 2021; Medina i Sanz Fernandez, 2009a i 2009b). Es trac-
ta d’'una nova funcié que estan complint actualment els professionals de I'educacio6
formal amb les persones adultes. Consistix en que, a diferencia del que s’ha fet tra-
dicionalment (ensenyar i acreditar), acrediten alld que uns altres han ensenyat i/o
allo que les persones adultes han pogut aprendre per elles mateixes al llarg de les se-
ues vides. Imaginem un cambrer amb vint anys d’experiéncia, pero sense cap titula-
ci6 oficial. Hui dia, este cambrer pot ser acreditat per un tribunal que avalua les seues
competéncies en funcié del que s’establix en el titol oficial corresponent del seu pais.
Finalment, si el tribunal comprova que el nostre cambrer té les competencies del titol
esmentat, expedix I'acreditaci6 corresponent (certificat), informant el candidat sobre
els resultats i els tramits que ha de fer, si és el cas, per a completar 'acreditacié mit-
jancant la formaci6 corresponent i poder obtindre el titol en qiiestio.

Basicament, el que veiem aci no és una altra cosa que una conseqiiéncia logica
de l'aplicaci6 del nou concepte d’ALV. En efecte, si estem d’acord que s’aprén al llarg
de la vida, haurem d’admetre que s’aprén a través de la formaci6 i també per mitja
de I'experiencia. L'inic que faltava era reconéixer-ho, és a dir, acreditar-ho, que és el
que es fa amb estes practiques de validaci6 de I'experiencia. Aco és el que explica que
en alguns paisos, com Franca, el Canada i Noruega, estos sistemes es regulen com un
dret dels ciutadans.

Al nostre pais es comencen a aplicar des de 2002 amb la Llei de les Qualificaci-
ons (BOE, 2002b) en I’ambit de la Formaci6é Professional; a més, recentment s’han
aprovat dos noves lleis a Espanya (la LIFP i la LOSU) que milloren I’aplicaci6 d’estos
sistemes d’acreditaci6 de I'experiéncia i de 'ensenyanca no formal rebuda: la Llei Or-
ganica d’Integracié de la Formacié Professional (BOE, 2022) i la Llei Organica del
Sistema Universitari (BOE, 2023).

¢) L'impacte social

Este és el factor que més esta modificant la idea que teniem d’este camp de I'edu-
cacio. A diferencia de les époques passades, actualment cada vegada anem tenint no-
ves dades i proves sobre els resultats de 'educaci6 en l'edat adulta. (Regido et al,,
1999; Feinstein i Hammond, 2004; Bosche i Bemi, 2013; Ruhose et al., 2019; Gémez
Cuevas i Valls, 2022; Marcaletti et al., 2023).

Parlem d’investigacions universitaries, en molts casos promogudes per instituci-
ons com la UNESCO (2017), TOCDE (2021), la Uni6 Europea (2021) i 'EAEA (2019),
que aporten evidencies que demostren que, a través de I'EPA, milloren qiiestions tan
importants com la familia, la salut, la nutrici6, la lluita contra la pobresa; també mi-
llora el benestar, I'ocupacio, el mercat de treball, la vida social, aixi com l'equitat, la
participacié comunitaria i la cohesi6 social; fins i tot, es progressa en les practiques
sostenibles respecte del medi ambient, etc.
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Convé assenyalar que, com succeeix en altres materies, també aci és novament la
UNESCO la institucié que ens aporta una informacié més ampla i detallada. Ens refe-
rim al tercer dels informes GRALE (sigles en anglés de Global Report on Adult Lear-
ning and Education), en el qual s’aporten més de dos-centes referencies bibliografi-
ques sobre I'impacte de I'educaci6 de persones adultes en tres arees: salut, ocupacio i
vida social (UNESCO, 2017).

Tals beneficis han portat TONU (2015) a incloure I'aprenentatge permanent com
un dels objectius de ’Agenda 2030 per al desenvolupament sostenible, en els forums
de seguiment de la qual queda clar que no pot haver-hi desenvolupament sostenible
si no es compta amb I’educaci6 dels ciutadans de totes les edats (ONU, 2023).

d) Les universitats i U'educacio social

En esta relacié de canvis resulta obligat parlar dels centres universitaris per les
seues contribucions al desenvolupament teoric i practic de 'EPA, com passa en altres
arees del coneixement amb les funcions que té I’Académia.

Aixi, des d’'una perspectiva més amplia, hem d’assenyalar el paper cada vegada
més rellevant que en les Facultats d’Educaci6é ocupa la practica de 'Educacié Soci-
al i el seu correlat teoric, la Pedagogia Social (Etxeverria, 1989; Quintana, 1997; Pe-
trus, 2002; Romans, 2002; Fermoso, 2003; Caride, 2011). Una activitat educativa i el
seu discurs que, amb l'adjectiu “social”, tradicionalment ha agrupat tres ambits pro-
fessionals: I'educaci6 especialitzada, ’'animaci6 sociocultural i 'educaci6é de persones
adultes. Tres grups d’educadors i participants que tenien una vida propia i indepen-
dent, pero als quals, segons Trilla (2002), els unia un “aire de familia” sobre allo que
hui entenem per allo social: comunicacio, dialeg, cooperacio, treball en grup, sociabi-
litat, desenvolupament comunitari, integraci6, participacio, context, comunitat, can-
vi social, etc. Qliestions que assenyalen eixa idea, ja compartida, que en el camp de
I’educaci6 el desenvolupament personal resulta inseparable de la millora del teixit so-
cial; la qual cosa, segons Freire (1970, 1993 i 2005), ens parla de les relacions entre
educacid, democracia i politica.

Abundant en esta direccio, cal destacar 'aportacié de Petrus (1989 i 1997), que
identifica tres caracteristiques que definixen el significat de I’adjectiu “social”: en pri-
mer lloc, critica el caracter exclusivament compensatori de I'educacio social, i defensa
una educaci6 social per a tots; en segon lloc, introduix el concepte de comunitat com
a unitat espacial de referéncia i com el seu principal element metodologic; i, en ter-
cer lloc, aposta per una concepci6 de I'educacié social que canvie les realitats socials i
que actue sobre les causes dels desajusts socials, convertint-se aixi en un recurs real-
ment preventiu.

En el cas d’Espanya, este canvi sobre ’Educacio6 Social s’accelera i s’aprofundeix
a partir de 1991, amb la creaci6 del titol universitari d’"Educacié Social (actualment
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Grau), en el qual, ja des de la perspectiva professional i académica, s’inclou la forma-
ci6 dels educadors en diferents ambits, que en el fons recullen les tres activitats de
que venim parlant: 'educaci6 especialitzada, 'animaci6 sociocultural i, per descomp-
tat, 'educacio6 de persones adultes (BOE, 1991). Actualment, este titol universitari de
grau s'imparteix en més de 53 universitats espanyoles (ptbliques i privades), cosa
que ha permés i facilitat finalment I’existencia d’'un nombre important de professors
universitaris dedicats a la doceéncia i la investigaci6 en temes relacionats amb les as-
signatures d’esta nova titulacio.

No obstant aix0, cal reconeixer que, a pesar que s’ha avancat (conceptualitzacio,
metodologia, investigaci6, ambits d’intervencio, etc.), encara no podem dir que la Pe-
dagogia Social cotitze precisament a I’alca en I’ambit academic. Potser a causa que es
tracta d’una ciéncia en construccio, la matriu disciplinaria de la qual, encara un poc
borrosa, no ha avancat com s’esperava en el reconeixement professional i metodolo-
gic. Una titulacié universitaria, en tot cas, que, com diria novament Trilla (2002), és
vista “marginada dins del seu clan”, que és la Pedagogia. Tenint en compte les impli-
cacions teoriques, practiques i professionals que estan en joc, parlem d’'una qiiestio
sobre la qual hauran de dir molt institucions com les mateixes Facultats d’Educacio,
la Societat Iberoamericana de Pedagogia Social i també, com no, els Col-legis Profes-
sionals d’Educadores i Educadors Socials que ja existixen en la majoria de les CCAA.

Tornant al tema que ens ocupa, cal assenyalar que en les més de 53 universitats
espanyoles on s’'imparteix la titulaci6 d’Educacid Social també s’han creat grups d’in-
vestigacio i docencia sobre 'educaci6 de la poblaci6 adulta, el marc teoric de la qual
tot fa pensar que no és la Pedagogia Escolar, sin6 la Pedagogia Social. Un marc teo-
ric des del qual allo que s’entén com a social i les caracteristiques abans esmentades
per Petrus s’apliquen plenament a I’'EPA, encara que eixa realitat académica i pro-
fessional (cal dir-ho) no sempre es correspon amb I’espai i 'estatus universitaris de-
guts d’eixa disciplina. (Besnard, 1991; Lorenzo Vicente, 1993; Quintana, 1985; Sarra-
te, 2002; Vinao i Moreno, 2003; Tiana i Sanz Fernandez, 2003; Saez, 2007; Caride,
2011; Tiana, 2017).

D’altra banda, no podem passar per alt que actualment les universitats, assumint
la nova cultura de 'aprenentatge permanent, exercixen una doble funci6é docent i so-
cial especificament per a les persones adultes: complixen la seua funcié docent, amb
la creacié d’ofertes de formacié continua destinades als professionals i als treballa-
dors; i desenvolupen la seua funci6 social, mitjancant una amplia gamma d’ofertes
d’educacié no formal, amb la finalitat de posar a ’abast de la poblacié adulta el conei-
xement i la ciéncia generats a la universitat. En este aspecte, es coneixen programes
d’educacié no formal com ara ’Extensi6 Universitaria, la Universitat per a Majors, la
Formacio6 Senior, etc., els destinataris dels quals solen ser persones adultes a partir
d’una determinada edat (ULPGC, 2022 i 2024).
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e) La investigacio

Finalment, continuant amb la funcié que compleixen les universitats, hem de
referir-nos a la investigacié en materia d’EPA, la qual cosa ens autoritza a afirmar
que es va superant la tradicional debilitat tedrica que venia arrossegant aquest espai
educatiu des de la seua creaci6 fins a mitjan segle xx (Freire, 1970; Lowe, 1976; Tia-
na, 1991; Guerena, 1992; Trilla, 1993a i 1993b; Moreno Martinez, 1993, 1994 i 2005;
Moreno Martinez i Vifiao, 1997; Titmus, 1989; Alheit, 1998; Sanz Fernandez, 2002;
Lopez-Nunez, 2008; Moreno Martinez i Sebastian Vicente, 2010; Caride, 2011; Medi-
na, 2017 i 2024; UNESCO, 2017; Uni6 Europea, 2015).

Tot apunta que, amb 'emergencia del nou paradigma que representa ’educacio
permanent i en el marc teoric de la Pedagogia Social, finalment I'EPA ha trobat el
context académic i les condicions per al seu desenvolupament tedric i professional.
Un nou context académic en que ja es reconeixen alguns trets especifics d’aquella Pe-
dagogia diferenciada que els historiadors no veien en el passat.

A nivell internacional es constata un important desenvolupament de la investi-
gaci6 sobre 'EPA, també en este cas amb un suport especial de ’OCDE, del Consell
d’Europa, de la Uni6 Europea i, sobretot, de la UNESCO, a jutjar pels seus informes i
documents. A més, des de fa diverses decades, bona part d’estes investigacions ja es-
tan coordinades internacionalment i compten amb criteris rigorosos de publicacid,
com es posa de manifest en les revistes cientifiques, entre les quals ja n’hi ha un nom-
bre important especialitzat en educaci6 de persones adultes.

Sén investigacions quantitatives i qualitatives sobre diferents variables (partici-
pacid, impacte, equitat, validacié de competencies, etc.) i arees especifiques (histo-
ria, bases psicologiques, sociologia educativa, desenvolupament sostenible, universi-
tats populars, educaci6 a distancia, educaci6é no formal, educaci6 social, metodologia
especifica, sinergies entre allo formal i alld no formal, qualitat i governanca, desenvo-
lupament institucional, politica educativa, etc.). Una mostra del que diem sén els in-
formes elaborats per la UNESCO (2020a i 2022c) i la Uni6é Europea (2015 i 2021), la
informaci6 dels quals s’agrupa en diferents arees o dominis en qué s’aporten dades i
evidencies sobre el desenvolupament de 'educacid de les persones adultes, respecti-
vament en els territoris de referéncia.

2.3. Nous problemes i reptes actuals de 'EPA

Que dir sobre els canvis assenyalats? Com interpretar aquests avancgos i les seues
conseqiiéncies?

Només n’hem analitzat alguns (perd n’hi ha molts més) sobre el desenvolupa-
ment de ’EPA en general, que estan modificant la fesomia i la imatge (marginal i se-
cundaria) que s’ha tingut de ’educaci6 de persones adultes en no pocs paisos. Des de
I’optica social i educativa, representen novetats importants que estan acreditades. A
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més, amb diferencies de grau, es donen en la majoria dels paisos i, per descomptat,
també a Espanya, encara que no sempre se sap i/o es reconeix.

Segons el nostre parer, donen mostra de la riquesa educativa i del cabal pedago-
gic de 'EPA, que avanca i es consolida en tres direccions: com a sector educatiu di-
ferenciat en termes de participacid, que no té res a vore amb allo que observem en
I’espai escolar i infantil; com a ambit professional especific en el qual es van definint
cada vegada millor les competéncies dels educadors de persones adultes i la forma-
ci6 que necessiten; i com a camp academic amb entitat propia en el context de 'EP o
ALV ien el marc teoric de la Pedagogia Social (Medina, 2024).

En bona logica, tals canvis (que sén indiscutibles: les dades i les referencies s’han
assenyalat) haurien de conduir a una major presa de consciéncia sobre la seua impor-
tancia i, amb aix0, a una millora de les ofertes d’educacié de la poblaci6é adulta, per
part de tots els actors implicats, siguen publics o privats. I aci si que hi ha diferénci-
es segons els paisos i territoris: alguns ni tan sols coneixen aquests fenomens; altres
no saben que fer; i no falten aquells que, encara que no ho reconeixen, en realitat te-
nen altres prioritats.

Reconeixent els canvis i els avangos importants que s’estan produint a nivell in-
ternacional, en alguns paisos encara tenim deficits i problemes que no acaben d’abor-
dar-se i que, amb diferents perspectives i derivacions, plantegen quins son els reptes
futurs als quals s’enfronten els professionals i les institucions. Déficits i problemes en
Iambit de 'EPA que reflectixen, com ens diu la UNESCO (2010b), que no s’ha entés
el concepte I’EP o ALV, que no s’ha sabut adaptar a la practica o, encara pitjor, que
no s’ha aconseguit aplicar a la planificaci6 general de I’educacio.

En Espanya passa el mateix que en altres territoris: els canvis dels quals hem
parlat no han conduit (en la mesura que es podia esperar) a una certa consciéncia col-
lectiva ni a una millora de 'EPA per part de les autoritats educatives i de les institu-
cions implicades; omissions i mancances que posen en qiiestio les politiques educati-
ves, siguen del Govern Central o de les CCAA. De fet, ens trobem amb tres problemes
principals: el dels exclosos, el dels ensenyaments formals i el dels ensenyaments no
formals, que, com veurem, estan estretament relacionats entre si.

a) Els exclosos

Per primera vegada es parla d’este problema I'any 1972, durant la Conferéncia
Internacional d’Educaci6é de Persones Adultes que la UNESCO celebra a Toquio. Els
presents en la trobada de Toquio reconeixen que, en els seus respectius paisos, ha
crescut de manera notable la participaci6 de les persones adultes en processos de for-
macio, pero constaten que no estan participant els més necessitats sin6 tot el contra-
ri: molts ciutadans estan quedant exclosos en tots els paisos, siga quin siga el seu ni-
vell de desenvolupament (UNESCO, 1972; Lowe, 1976).
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Dit amb altres paraules, es comprova que les persones adultes més necessitades
de competencies basiques no estan participant en les ofertes pibliques, oficials i gra-
tuites que els ofereix el sistema educatiu. Este fet dona lloc al fet que es formule a To-
quio la seglient teoria sobre la participacio: com més formacioé té una persona, més
formaci6 demana; i com menys formaci6 té, menys sent la necessitat de formar-se.
Una atziaga teoria sobre la qual, des de la conferencia de Toquio fa més de 50 anys, la
UNESCO (2010b i 2022¢) continua aportant dades que demostren que I'educaci6 de
persones adultes no arriba a qui més la necessita.

En este cas, no sols parlem d’una de les febleses més flagrants que té 'edu-
caci6é d’adults en l'actualitat, siné que també ens enfrontem a un greu problema
de desigualtats en I’ambit de 'EPA, que mostra la seua fragilitat malgrat la seua
aparent fortalesa, atés que 'increment de les ofertes educatives tendeix a afavo-
rir sobretot els qui ja gaudeixen dels beneficis de ’educacié. Segons la UNESCO
(2010a), aquest és un compromis prioritari, considerant que a tot el mén enca-
ra hi ha centenars de milions de persones adultes que manquen de competéencies
basiques d’alfabetitzacio, lectura, escriptura i aritmetica, aixi com d’habilitats per
a la gesti6 de la vida quotidiana. Un seri6s inconvenient que preocupa també a la
Uni6 Europea (2021), on una de cada cinc persones adultes (de 25 a 64 anys) no ha
completat la segona etapa d’educaci6 secundaria, ja que tenen baixos nivells d’al-
fabetitzacié i de competencies basiques, com ara aritmetica, lectura i escriptura,
habilitats digitals, etc.

Un fenomen, aquest, que manifesta la nostra incapacitat per a fer viable la for-
maci6 permanent i per a convertir en realitat el dret de totes les persones a I'educa-
ci6. Per aixo ens interpel-la a tots, pero encara més als Estats democratics i de dret,
ja que no basta amb l'increment de les ofertes de formaci6 si, al mateix temps, no es
prenen mesures especifiques i innovadores en favor dels menys afavorits, que son els
més necessitats d’educacid. En cas contrari, assistiriem a la paradoxa segons la qual,
com més ofertes culturals i educatives es brinden a la societat, més es podran agreu-
jar les desigualtats. En tot cas, les mesures que caldria prendre tenen a veure amb la
manera en que es regulen els ensenyaments formals i amb el desenvolupament insti-
tucional dels ensenyaments no formals, cosa que ens permetra comentar un poc dels
dos problemes segiients que també té actualment I'EPA.

b) La regulacié dels ensenyaments formals

Ja s’ha esmentat abans que I'EPA des del seu naixement, es desenvolupa a través
de dues vies: la dels ensenyaments oficials i la dels ensenyaments no oficials. Les pri-
meres, que es coneixen com a formals (o reglades), son les que, regulades per 1'Estat,
s'imparteixen dins del sistema educatiu en centres oficials i conduixen als diferents
titols oficials (Educaci6é Secundaria Obligatoria, Batxillerat, etc.).
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Convé no perdre de vista que I'educacié formal es referix als ensenyaments fona-
mentalment pensats per als xiquets i adolescents, pero (aco és molt important) s'im-
partix també, com una segona oportunitat, per a les persones adultes que perderen
la primera quan eren xiquets. Davant d'un desfasament semblant, les lleis educatives
al llarg de la historia han tingut diferent fortuna pel que fa a ’'adaptaci6 dels curricu-
lums a les persones adultes.

Les primeres lleis (del xix i xx) que regulen ’educacié a Espanya (Gaceta, 1838 i
1857; BOE, 1945), tot coincidint amb les concepcions socials i politiques de cada mo-
ment, es referixen quasi exclusivament a la instrucci6é dels xiquets, encara que obli-
guen també el Govern a dedicar espais, recursos i professorat a la formaci6 de la po-
blaci6 adulta amb una finalitat merament pal-liativa, sense entrar en altres conside-
racions curriculars (Guerefia, 1992; Tiana, 1991). Més avant, gairebé al final de la dic-
tadura del General Franco, s’aprova la Llei General d’Educacié (BOE, 1970) cosa que
canvia radicalment la situacié de 'EPA, que aconseguix una certa identitat i aban-
dona el perfil exclusivament compensatori, considerant que la llei esmentada inclou
leducaci6 d’adults en el sistema educatiu; pero, com assenyala Moreno Martinez
(1992a i 1992b), amb les conegudes Orientacions Pedagogiques (BOE 1974) es perd
loportunitat d’allunyar-se del model escolar i remedial per a adaptar la formaci6 a
les caracteristiques i complexitat de la poblaci6 adulta.

El principal avang en esta materia, tanmateix, té lloc amb la legislacié que s’apro-
va a partir de la restauracio de les llibertats amb la Constituci6é de 1978. Les lleis edu-
catives de la nova Espanya democratica, comencant per la LOGSE (BOE, 1990), obli-
guen que els curriculums, els ensenyaments, les metodologies, 'organitzaci6 i ’ac-
tivitat dels professors s’adapten a les caracteristiques, necessitats i demandes de les
persones adultes (precisament, perqué son ensenyaments inicialment dissenyats per
als xiquets i adolescents). Cal subratllar que 'any 1990 aquest canvi va representar
un avan¢ important del qual hem de felicitar-nos, perque per fi es donava resposta en
aquell moment a una reivindicaci6 ja centenaria dels professionals i académics. Es la
primera vegada que en les lleis sembla estar clar que no és el mateix educar xiquets
que persones adultes. A més (aixo no sempre es reconeix), tals canvis sobre 'educa-
ci6 de les persones adultes en general es mantenen en les segiients lleis educatives or-
ganiques, qualsevol que fos el signe politic del Govern de cada periode. Ens referim a
la LOCE (BOE, 2002a), la LOE (BOE, 2006), la LOMCE (BOE, 2013) i 'actualment
vigent LOMLOE (BOE, 2020).

Fruit de les lleis esmentades, en el sector de 'EPA estem davant de canvis fona-
mentals i afortunadament ja irreversibles, principalment els segiients: s’adapten els
ensenyaments formals a la poblaci6 adulta amb ofertes més flexibles; es posen les ba-
ses dels sistemes de reconeixement i acreditacié de ’experiencia; i s’obri el sistema
educatiu a la formacio6 continua dels treballadors.
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Pero la pregunta és: son suficients aquests canvis? Si relacionem aquest tema
amb allo dit anteriorment (exclosos), tot apunta que encara es pot avancar més en
l’adaptacid, precisament per a arribar millor als més necessitats, per a millorar la
qualitat de les ofertes i per a evitar les desercions de 'alumnat. Malgrat la seua com-
plexitat, seguint amb les orientacions dels organismes supranacionals i sempre en el
marc més general de ALV, hi ha propostes en aquesta direcci6 (Hamachade, 1995;
Colom, 2005; Hipkins, 2006; Pérez Gbmez, 2007; Bolivar, 2008; Moya, 2008; Fel-
gueroso, 2015; Unié Europea, 2018; UNESCO, 2021; Alegria, 2022; Cuenca, 2022;
Rausell Koster, 2022). Algunes son de caracter general, com ara els programes de se-
guiment i avaluacié de resultats, la definicié d’indicadors de qualitat, les campanyes
d’informaci6 publica, la divulgacié i sensibilitzacid, la dotacié en els centres de re-
cursos i personal per a 'orientacidé sobre les oportunitats d’aprenentatge, etc. Altres
son més concretes, com les que abunden en una major flexibilitat del sistema educa-
tiu que permeten l'existencia de curriculums especifics (no adaptats) per a persones
adultes, plantejar la formaci6 basica en termes de competéncies clau, o avancar més
en els sistemes de reconeixement i acreditacié de 'experiéncia mitjancant acords en-
tre institucions d’educaci6é formal i d’educacié no formal. També hi ha les mesures
que vinculen necessariament la flexibilitat amb una major autonomia del professo-
rat respecte de l'organitzaci6 educativa, el seguiment i I'acreditacio de 'alumnat, 1's
combinat de noves tecnologies, els métodes grupals i 'autodirecci6 de I’aprenentatge.

Reconeixem que el que es planteja té els seus problemes, tenint en compte que
parlem d’un sistema (I'’educaci6 formal) legalment regulat, amb una estructura alta-
ment definida i un funcionament constant i consolidat. Aixi i tot, no esta de més asse-
nyalar que estem davant d'un assumpte que ens concernix a tots, pero especialment
als Estats, no només per a reduir les xifres dels exclosos, sind perque vivim en una so-
cietat cada vegada més global, diversa i complexa, en la qual estan canviant les for-
mes tradicionals d’educaci6 i difusi6 cultural que, des de fa ja diverses décades, acon-
seguixen que el coneixement, la cultura i la ciencia estiguen a I’abast de tot el mén. A
més, cada vegada tenim nous arguments que demostren que les competéncies que es
necessiten per a viure en aquest tipus de societat i defensar-se en la vida no es cobri-
xen unicament amb els ensenyaments del sistema educatiu formal.

¢) L’educacié6 no formal

Ens referim ara als ensenyaments no oficials, denominats també no formals. So6n
els que es desenvolupen fora del sistema educatiu i no conduixen a titols oficials, sin
que responen a interessos i demandes dels participants, amb ofertes que es poden
agrupar en dos amplies categories: formaci6 professional continua i formacioé perso-
nal i comunitaria. Hi intervenen experts i professionals i s’impartixen en una plurali-
tat d’institucions, la majoria depenent de la iniciativa social i privada.
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Aci, el primer que cal dir és que sobre I'educaci6 no formal assistim a un rotund
fracas, degut a 'abando6 i desinterés per part de les politiques educatives dels go-
verns. La pauta que tradicionalment s’ha seguit és excloure el sector no formal a ’ho-
ra d’abordar la planificaci6 general de I’educacio; pauta aliena a la tendencia més mo-
derna de bastir ponts, més coherent amb el nou paradigma de ’educacié permanent
de queé parlem (Faure et al., 1972; Coombs 1976 i 1991; Brembeck i Thompson, 1976;
Husén, 1978; Bhola, 1983; Ahmed, 1983; Sarramona et al., 1992).

Malgrat el seu extraordinari desenvolupament, I’educacié no formal és una gran
desconeguda. Pero disposem de dades molt rellevants, encara que no sempre es co-
neixen (Garcia Carrasco, 1988; Diez Hochleitner, 1991; Coombs, 1991; Hamachade,
1991; Trilla, 1993a, 1993b i 2013; Colom, 1997b; UNESCO, 2017, 2020a i 2020b). En
primer lloc, cal assenyalar la gran diversitat de cursos i activitats de formacid, la pro-
gramaci6 de les quals és practicament infinita (Formaci6é Laboral, Tallers, Idiomes,
Informatica, Historia, Dibuix, Economia, Educaci6 dels fills, etc.). Tematiques que
oferixen institucions i centres molt diversos: empreses, ajuntaments, universitats,
centres civics, liceus, ateneus, gabinets, cercles, associacions, grups solidaris, funda-
cions, universitats populars, aixi com una diversitat de projectes d’animaci6 sociocul-
tural i participacié comunitaria.

Cada any s’incrementa el nombre de persones adultes que participen en aquests
programes de formacio, en els quals intervenen milers de professionals. En termes
d’alumnat, en alguns paisos representa el doble o el triple de I’educacié formal. Abans
hem donat la xifra de més de 14 milions de persones adultes que a Espanya, segons
I'INE (2023), han participat durant I'any 2022. A més, hui ja tenim evidencies sobre
I'impacte que té aquesta formacio en la vida de les persones adultes que hi participen;
millora el seu treball, la seua familia, la salut, el benestar, I’equitat, la participacio6 co-
munitaria, la conducta ecologica, aixi com la seua formaci6 basica, les seues compe-
téncies digitals, els seus recursos per a defendre’s en la vida, etc.; proves que aporten
les universitats i els organismes supranacionals ja esmentats.

Totes estes dades ens indiquen que estem davant d’un fet educatiu i social sense
precedents en la historia de 'educacio; tot un “sistema educatiu” en 'ombra, ignorat
per les autoritats educatives, desconegut pels agents socials, sense rellevancia per als
col-legis professionals i que la universitat tampoc no ens explica.

Coneixent les xifres de participacio i I'impacte de 'educaci6 no formal de les per-
sones adultes, com es pot interpretar este fracas, oblit i abando per part de les poli-
tiques educatives? En la nostra opinio, reflecteix que es partix d'una concepcio res-
tringida de I'educacio, limitada només al sistema educatiu formal, la qual cosa, en el
fons, ens porta a concloure que no s’ha entés o no s’ha aplicat el canvi de model edu-
catiu que implica 'ALV. Es com reconéixer que bona part dels problemes educatius
que hui tenim no afecten tots els ciutadans i es resolen tinicament en el sistema edu-
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catiu formal. Pensem, per exemple, en qualsevol dels problemes segiients: la intole-
rancia, la ignorancia, la manipulacio, les desigualtats, la malnutricid, I'obesitat, la vi-
olencia de genere, el desconeixement de la propia historia, les teories conspiranoi-
ques, 'escalfament global, les derives politiques autoritaries, els prejudicis sobre les
vacunes, les fake news, etc. Alga creu que tals qiiestions, estrictament educatives, es
resolen tractant-les només amb els principals destinataris del sistema educatiu for-
mal, que son els xiquets i joves a 'escola, a més d’alguns adults que no hi anaren en el
seu moment? Hui ja sabem que s6n problemes que afecten i interessen a tots els ciu-
tadans, independentment de la seua formacio prévia i de la seua situaci6 académica,
per la qual cosa s’aborden amb la poblacié adulta precisament en contextos no for-
mals d’educacio.

En realitat, encara subsistix tota una sort de Pedagogia dominant, centrada en
la infantesa i 'escola, la qual cosa reforca el fet que, quan es parla d’educacié6 (al car-
rer, entre els veins i amics, a través dels mitjans, a la universitat, i fins i tot, en el par-
lament), només pensem en ’educaci6 dels més joves a I’escola i no en I'educacio dels
ciutadans de totes les edats.

Per aco, no s’entén que les autoritats, responsables de I’educaci6 de la societat,
no contemplen I'educaci6 no formal en les politiques educatives, d’acord amb els
plantejaments que es deriven del nou paradigma educatiu basat en 'ALV. Una con-
tradiccié encara més evident si veiem que les mateixes lleis estableixen explicitament
que el principi d’aprenentatge permanent regix 'educaci6 de tota la societat i del sis-
tema educatiu.

Per tant, els arguments que creiem que obliguen els governs a incloure 'educacio6
no formal en les seues politiques educatives (més enlla de qualsevol formulaci6é pre-
via d’intencions) ja s’han assenyalat en este assaig. En primer lloc, es tracta de ser co-
herent amb el nou paradigma educatiu que regix en 'actualitat, basat en ’aprenen-
tatge al llarg de la vida (ALV), segons el qual les politiques educatives han de cen-
trar-se, més enlla del sistema educatiu, en I'univers educatiu, que comprén tots els ti-
pus, formes i nivells d’educaci6. En segon lloc, cal destacar el paper (compartit per
I’Académia i els organismes supranacionals) que complix ’educaci6é de les persones
adultes (EPA) com un dels components essencials de ’ALV, que inclou totes les mo-
dalitats d’aprenentatge formal, no formal i informal.

Dit aixo, convé aclarir que el fet que les lleis i les politiques educatives contem-
plen I'univers educatiu no vol dir regular tota ’educacid, incloent-hi I’educacioé no for-
mal, de la mateixa manera que I'educacié formal (Coombs 1976; Brembeck i Thomp-
son, 1976; Trilla 1993b). Si es fera aixi, I’educacié no formal (que sempre s’ha valorat
com un tipus d’educaci6 sistematica i estructurada, alhora que flexible, versatil i di-
namica) perdria la seua identitat, i amb aco, el seu valor i sentit. El que es proposa so-
bre 'educaci6 no formal (independentment del que es faca en el camp d’educaci6 for-
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mal, que aci no s’objecta) és algun tipus de suport institucional i legislatiu, la finalitat
del qual no és altra que millorar la qualitat, 'equitat, la diversitat, la professionalitza-
cid, la governanca, la investigacio i el financament. Es tracta també de contribuir a re-
duir les desigualtats amb recursos i mitjans suficients per a facilitar I'accés i el segui-
ment dels més necessitats.

Algunes conclusions

Al llarg d’estes pagines s’aborden dues grans qliestions educatives relacionades en-
tre si, que actualment ocupen el debat sobre el dret de tots els ciutadans a I'educacio6 i
les seues implicacions en el desenvolupament economic i social de les societats moder-
nes. En la primera part, s’analitza el canvi radical de paradigma que ha experimentat
Ieducacio, el centre de gravetat del qual es desplaga definitivament des de I'educaci6
inicial cap a I'educaci6 continua; una transformacio que, inicialment, s’expressa amb la
denominacié d’educacié permanent i, posteriorment, amb els termes d’aprenentatge al
llarg de la vida. Des del nou enfocament que representa este canvi de model educatiu,
en la segona part s’aborda I’educaci6 de la poblaci6 adulta, aturant-nos en la seua evo-
lucié i la seua concepci6é actual, molt més holistica i sense fronteres, que abraga totes
les oportunitats d’aprenentatge, siguen formals, no formals o informals.

En tal sentit, d’acord amb el coneixement que tenim disponible, actualment, a
escala internacional, tot pareix indicar que quan parlem de la formacié de les perso-
nes adultes ens referim a activitats d’aprenentatge optimitzador que, en el context de
ALYV, se situen en I’espai comunitari com una area de I'Educaci6 Social. Aixo ens in-
dica, a jutjar pel volum i la rellevancia de les publicacions i les investigacions realitza-
des, que 'EPA avanca i es consolida com a sector educatiu, com a ambit professional
icom a camp acadeémic.

Un escenari a escala general que diferix del que veiem a Espanya. No son pocs els
professors i academics que comenten el moment critic en que es troba I'educacio6 de les
persones adultes, on es percep una certa involucié en 'actualitat, que divergix del des-
envolupament a escala internacional i que no té res a veure amb I'impuls i el progrés
dels anys huitanta i noranta. La problematica en el nostre pais és doble. Des del costat
academic, veiem que les universitats no preveuen suficientment ’EPA com un contin-
gut professional propi de I'educaci6 social per a investigar, tot i que s’ha avancat en la
definici6 del seu marc teoric. L’altre és un problema de politica educativa, en la mesu-
ra que parlem d’un camp de I'educaci6 (formal i no formal) que, en contra de les orien-
tacions de la UNESCO i de la Uni6é Europea en esta matéria, no compta amb la suficient
flexibilitat i suport institucional per part dels governs, siguen de I'Estat o de les CCAA.

En altres termes, ’avanc i el progrés que veiem a escala internacional en ’educa-
ci6 d’adults, en alguns paisos i també a Espanya, es veu frenat per un insuficient des-
envolupament universitari de la Pedagogia Social i per unes politiques educatives que
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no es basen ni en 'aprenentatge permanent ni en la nova concepci6 global i universal
de 'EPA. Especificament, s’analitzen tres problemes principals que estan frenant el
desenvolupament de 'EPA i impedint que complisca la seua funci6é educativa i social:
el problema dels exclosos, que es referix a les persones adultes més necessitades de
competencies basiques que no estan participant en les ofertes oficials que els oferix el
sistema educatiu; el problema de la regulacié dels ensenyaments formals, sobre els
quals encara es pot avancar més per a adaptar els curriculums a les caracteristiques i
necessitats de les persones adultes; i el problema de I'educacié no formal, 'abandé i
desinterés de la qual per part de les politiques educatives contrasten amb I'increment
de la participacio i el seu impacte social.

D’acord amb el que s’ha dit fins ara, creiem que la clau del canvi en 'EPA 'hem
de situar en l'ambit universitari i en les politiques educatives, les quals haurien
d’avancar amb la mirada posada en els criteris d’actuacio6 segiients sobre els quals pa-
reix haver-hi un ampli consens: la planificacié de 'educaci6 a través de lleis ha de ba-
sar-se en ALV i, precisament per aixo, referir-se a tot I'univers educatiu, el qual ha
de ser recolzat, promogut i dotat de recursos per totes les institucions de ’Estat; en
l'univers educatiu, 'EPA ha de funcionar com un subsistema propi i diferenciat, tant
en el context formal com en el no formal; a més, ’ambit de I’educaci6é no formal i in-
formal de persones adultes necessita suport institucional i financament, aixi com una
major dedicaci6 de la Pedagogia i dels investigadors universitaris.

Sabem que el que es planteja sobre 'EPA no és facil, perque ens enfrontem a un
tema sobre el qual no hi ha sensibilitat social ni politica. A més, cal reconéixer que no
existixen dificultats tecniques, administratives o pedagogiques; ni tan sols economi-
ques, si tenim en compte els beneficis i 'increment dels participants. No obstant aixo,
la situaci6 és critica donat tot el que hi ha en risc: el dret de tots els ciutadans a 'edu-
caci6 i fer realitat la nova cultura de I'aprenentatge permanent. Per aixo, I'eixida que
es planteja és una invitaci6 a I'analisi i al debat, a la cerca de nous acords i alternati-
ves innovadores, en la qual hauran de participar tots els actors implicats: I'adminis-
traci6 educativa, les universitats, els col-legis professionals d’educadors socials, les
institucions proveidores de les ofertes, les associacions o fundacions amb interessos
afins, els professors, i, fins i tot, els mateixos participants.

Afortunadament, a diferéncia d’altres moments historics, en 'actualitat posseim
el coneixement (tenim la visié de conjunt i sabem que canviar, com i en quina mesu-
ra) i, especialment, comptem amb el suport i el respatler de la UNESCO i de la Uni6
Europea.
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Societat humana, sistemes democratics i practiques ideologiques

Antonio Benedito Casanova, Universitat de Valéncia

X

1. Preguntes i limits

L’entrevista de J. Habermas a H. Marcuse amb motiu del seu vuitanta-aniversari va ser un dels inicis de
les meues reflexions i un recurrent estimul intel-lectual al qual sempre retorne, en entendre que en aquesta
conversa es formulen velles preguntes que val la pena ser represes i reformulades en noves preguntes. Per co-
mencar la segiient: “Com ha pogut succeir que Uestructura psiquica dels éssers humans o bé impedisca o bé
faca malbé una vegada i una altra la revolucié possible?” (Habermas i Marcuse, 1980: 27) Atribuir el fracas
de les revolucions socials i historiques a elements psiquics em semblava, i em sembla, limitat, encara que allo
psiquic ha de ser considerat per poder donar compte d’aquests fets. A aix0 em portaven no només les investi-
gacions de S. Freud i de J. Lacan sobre les Topiques i les Topologies d’allo psiquic, siné també les aportacions
de P. Bourdieu (2012) i de S. Moscovici (1979) sobre el poder simbolic i la naturalesa social d " all6 individual.

Entendre allo que és el pensament com a accié i de quina manera funciona (Foucault, 2001: 1451) ha si-
gut un motiu constant de les meves reflexions, pero també ho ha sigut la qiiesti6é sobre I'origen i la fonamen-
taci6 de les desigualtats socials entre els éssers humans (Rousseau, 2014: 144). L’objecte de les meues investi-
gacions continua sent poder establir els diversos sistemes de relacions historiques que es produeixen entre els
sistemes de les desigualtats humanes i els sistemes de pensament. Assumint, en el cami obert per I. Kant i P.
Bourdieu, que tant I'objecte de coneixement, com el coneixement de I'objecte i el subjecte de coneixement so6n
diferents sistemes de relacions que, alhora, estan en relacié amb les estructures socials de les nostres societats
historiques i amb els diferents camps socials en qué actuem com a éssers humans, vius i actius, perque la prac-
tica de coneixement és una practica social: el coneixement no és “substantiu”, és un “adjectiu” de I’ésser social
huma. El meu canviant pla de treball sempre ha consistit, en primer terme, a connectar tres sistemes de transi-
cions (Wagensberg, 2017: 223): a) el que em porta de la “realitat” a “'observabilitat” (objecte de coneixement);
b) el que em permet passar de “I'observabilitat” a la “intel-ligibilitat” (subjecte de coneixement); i c) el que va
de la “intel-ligibilitat” a “I'observabilitat” (coneixement de I'objecte). I, en segon lloc, a sintetitzar aquests sis-
temes de transicions amb la logica especifica d’'una societat historica com és la nostra, marcada pel capital com
a forma de dominaci6 social, les dimensions de I'alienaci6 del treball i la colonitzaci6 de cossos, territoris i po-
blacions realitzats per tal d’acumular riquesa i poder.

Si alguna cosa pot explicar el fracas de les revolucions que han perseguit la igualtat social i la igual 1liber-
tat humana és el conjunt de relacions socials objectives i d’interaccions socials entre les dimensions subjecti-
ves i objectives de la humanitat social. A aix0 cal afegir que les diferents revolucions que s’han produit a les
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nostres societats contemporanies han sigut de naturalesa politica, és a dir, s’han limi-

tat a trastocar 'ambit del poder i de ’Estat, perd no han donat cap altra forma i cap

altre contingut a la societat humana. La prova és que un dels problemes persistents
de les revolucions “burgeses” i “socialistes” ha sigut no haver eliminat el problema de
la desigualtat, deixant sense resoldre la qiiesti6 social de la pobresa i de la miseria.

Sent possible que aquestes estiguen vinculades necessariament a la nostra societat, a

les maneres de produir riquesa, creixement i desenvolupament. Es comprensible, per

tant, que els fracassos esmentats, que han derivat en totalitarismes, autoritarismes i

despotismes, reemergents en l’actualitat, facen desconfiar dels “processos revolucio-

naris” fins al punt d’escollir camins de transformacio6 social “transductors” (Villasan-
te, 2025) que se situen entre les reformes i les revolucions, centrant-se a “revertir” les
relacions de poder existents. O bé que es proposen mecanismes per democratitzar les
democracies existents, ateses les seues limitacions estructurals, perd sense abando-

nar el camp del que és politic i de la politica (Lessenich, 2022).

La desconfianca de la “praxi revolucionaria” (Benedito, 2024) s’ha circumscrit a
recorrer un cami que va dels individus a I'Estat en entendre que I’ésser huma és un
ésser “politic”, perque és un ésser “racional”, és a dir, conscient i autoconscient: un
ésser que persegueix els seus fins i interessos per mitja de les seves creences i afectes.
Podriem dir que, de manera aproximada, les alternatives als fracassos de les revoluci-
ons han seguit dues vies que es limiten a discutir la primacia dels interessos publics,
privats o comuns: una que va des de 'Estat cap als individus i la inversa:

1 Estat, Govern i camp burocratic (public)
Camp del poder (public)
Societat politica (public)

Accibé comunitaria assemblearia (comu)
Acci6 religiosa o escolar (comt)
Acci6é comunitaria grupal (com)
Societat civil (privat)

Accib associativa (privat)

Acci6 individual (privat)

Ara bé, amb independéncia de la naturalesa politica de les “revolucions”, aques-
tes “fracassen” per una complexa pluralitat de causes, motius i raons: 1'is de la forca
armada i la coaccio fisica, la utilitzaci6 de la guerra, les conseqiieéncies dels conflictes
entre les forces productives i les relacions de produccid, les diferents formes de do-
minacio, els diversos ordres i poders socials, els tipus de legitimaci6 de les estructu-
res socials de dominacid, el maneig de les forces simboliques i ideologiques, dirigides
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a la conformacio de les estructures mentals, i les tecnologies governamentals orienta-
des a la producci6 de subjectivacions. El fracas de les revolucions en la cultura huma-
na, ampliable avui al fracas de les democracies, intenta contrarestar-ho amb un altre
tipus de cultura, més dialogica, i de democracia, més participativa i amb més implica-
ci6 de la ciutadania. Per aixo també han sigut objecte de les meues reflexions les ra-
ons i els motius de la persistent eleccié6 d’'una linia de recerca social que, dirigint-se
cap a la fonamentaci6 antropologica de 1’exit o el fracas d’'una revolucié conduent a
una societat sense classes, intente posar les bases normatives d’'una acci6 politica que
renuncia a eliminar les desigualtats materials a la societat humana, limitant-se a la
redistribuci6 i al reconeixement.

Amb independencia que les classes socials no constitueixen el tot de la societat,
és util distingir entre les classes socials les lluites de les quals tenen com a objecte els
camps socials, comencant per 'economic, i les classes socials que son el resultat de
Pestructura i el funcionament d’aquests camps. Aixo porta a la conveniencia de con-
siderar les classes socials com a “fets socials totals” de naturalesa historica, és a dir,
contingent, i a la necessitat de distingir entre diferents tipus de temporalitat i no ope-
rar amb un sol tipus, com passa en el model d’interpretaci6 sociologica basat en 1'in-
tercanvi historic de subjectes (poder), objectes (treball) i missatges (saber) (Villasan-
te, 2006).

L’espécie humana viu en un medi que s’anomena “societat” i que és resultat de
les seues accions historiques. Aquesta historia de la societat, enclavada a la historia
de la natura, que és el nostre entorn, seria la primera forma de temporalitat que cal
tindre en compte. Els sistemes d’acci6 social en que ens desenvolupem tenen la seva
propia historicitat especifica, que seria el segon tipus de temporalitat. Camps soci-
als que son, alhora, intrinsecament historics, perqué son objecte de les lluites socials
historiques que es produeixen per tal de conservar-los o de transformar-los, tercera
modalitat de temporalitat. La interrelaci6 entre aquestes tres formes de temporalitat
marca la historia de la nostra especie, que no és fruit de I'atzar ni té cap destinacio.
Entenc que fer coincidents aquests tres tipus de temporalitat seria una cosa aproxi-
mada al que podria anomenar-se “praxi revolucionaria”, praxi que hauria de comen-
car per entendre el propi concepte de “praxi”.

A les ciéncies socials comptem, almenys, amb tres sentits de “praxis™: 1) el d’ac-
ci6 davant del treball (work) ila tasca (labour) (Arendt, 1974); 2) el de transformaci6
reflexiva de I’acci6 davant del de I'accié no intervinguda per I'experiéncia i per la pro-
ducci6 de sentit (Villasante, 2025); 1 3) el d’interaccié comunicativa de naturalesa in-
tersubjectiva davant de la tecnica o I'acci6 estrategica (Habermas i Marcuse, 1980).
També cal tindre en compte 1'as que P. Bourdieu i M. Foucault han fet del concep-
te de “practica”, que no s’identifica exactament amb el de “praxis” i esta allunyat de
qualsevol tipus d’unitat “tedrica-practica”.
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No fer-se carrec de la transformaci6é duta a terme per K. Marx en el concepte de
“praxis” (Benedito, 2024) -en entendre I'objectivitat com a praxi, com a activitat hu-
mana productiva, que no s’identifica amb el “treball” i que sintetitza els conceptes de
producci6 d’allo altre (tecnica) i produccid de si (practica) -és una de les dificultats
que ha impedit comprendre el concepte de “revolucié” i 1"ha limitat a una fase de la
cultura, fent-ne més dificil la realitzacié. No cal assenyalar que la conversi6 del “soci-
alisme” en una ideologia i del “comunisme” en un partit politic no han ajudat a poder
plantejar alternatives a la societat humana actual. Aixo ha esdevingut una limitacio,
ja que ens bloqueja en la recerca de camins possibles més enlla dels dilemes classics,
inclos el de reforma o revolucié (Villasante, 2025). Es possible que cercar vies inter-
medies siga una altra manera d’operar sota I'ordre discursiu del dualisme? Si aixo és
aixi, no seria util saber per que es produeix aquest dualisme, que és estructural als
nostres sistemes culturals? I si la cultura mateixa fora una mentida, pero real, no de
la consciéncia (Nietzsche, 1979)? Aleshores caldria complementar I'analisi epistemo-
logica dels errors amb el dialectic de les il-lusions i 'historic dels enganys; i caldria
examinar com la realitat pot ser constituida historicament com una ficcié enganyosa.
Si el m6n mental menteix, el real també ho fa.

No deixa de sorprendre’'m que profetes, experts, academics, sacerdots, intel-
lectuals, cientifics i fins i tot critics de diferents modalitats persistisquen a respondre
a la qiiestio d’entendre com és possible que els éssers humans imaginen que una soci-
etat millor és una societat feixista, totalitaria o autoritaria només amb els camins i ei-
nes de la teoria, I’educacio, la reflexi6é o un llenguatge no sotmés a distorsions i coac-
cions. D’alguna manera sembla que a la pregunta de per que els éssers humans no tri-
en el bé i la justicia, podent saber aparentment en que consisteixen, inicament es pot
respondre suposant que hi ha uns obstacles (repressid) que impedeixen accedir al sa-
ber: accés possibilitat per les indicacions dels teorics critics, per una educacio allibe-
radora o per una comunitat politica lliure de trava, capa¢ de conformar una voluntat
general, que puga atendre alld comi. Es possible que tots/es convinguem que és mi-
llor viure que no viure i que és millor tindre una vida bona que una dolenta, pero allo
que no sembla ser acceptable universalment és el que s’ha d’entendre per “millor” i
“bo” (conceptes étics). Fins i tot ha esdevingut un “topic” que pugam pensar que és
millor la meua vida que la dels altres o que és millor que jo visca de certa manera i no
la resta dels éssers humans (conceptes socials). Es a dir, es pot raonar que no es vul-
ga que uns éssers humans visquen a costa dels altres o que uns éssers humans siguen
més que altres. Mentre els plantejaments critics han posat en qiiesti6 el fet de viu-
re a costa dels altres (Lessenich, 2019) i el postulat que uns éssers humans valen més
que altres, els enfocaments dels moviments d’ultradreta s’han apropiat del discurs
critic fent as de la creenca consistent que determinats grups i classes socials no vis-
quen a costa de la resta de grups i classes. Fins i tot assumeixen I'abstracta “igualtat”
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de les persones, renunciant a examinar les complexes relacions que ens uneixen i ens
subordinen els uns als altres (patriarcalisme, colonialisme o classisme). En aquests
plantejaments teorics, filosofics i politics es pressuposa que I’ésser huma és una es-
pécie politica, que ho és perque és racional, perd que a la base d’aquesta racionalitat
hi ha I'estructura pulsional (natural), 'estructura lingiiistica (moral) o I’étnica (poli-
tica). Fins al punt que, si pensem que només el valor de la solidaritat ens pot salvar,
cal pensar de quin tipus de solidaritat estem parlant, si la nacional o la internacional.

Estime que persisteix en els moviments per I’emancipacié una confianca en les
idees i en les “idees-forca”, que ja va ser superat pels primers moviments “feixistes”
i que ho torna a ser pels actuals. Si el primer liberalisme va desembocar en el primer
feixisme, el neoliberalisme ens ha conduit al neofeixisme, no només pel control dels
mitjans de producci6 intel-lectual (Marx i Engels, 2014), per ’hegemonia de les ide-
es dominants (Gramsci, 1984) o per una re-simbolitzaci6 imaginaria de allo social
front a la manca de sentit de la politica i del que és politic (Supiot, 2019). Els movi-
ments d’ultradreta no juguen merament a I’espai social de les idees i de les represen-
tacions, també ho fan al de ’ésser historicosocial, comencant per 'as del discurs com
a instrument de dominaci6 social i no de comunicacié politica. Aquests moviments
han revertit el sistema dels mecanismes socials que generen desigualtat (explotacio,
jerarquitzacio, exclusio i distanciament) (Therborn, 2015) per dirigir aquesta reversio
contra la cultura politica, amb la finalitat de no alterar gens ni mica el sistema de les
desigualtats socials. La violencia politica d”aquests moviments és un mecanisme de
defensa d’unes societats cada vegada més desiguals.

Tot i aix0, la limitaci6é historica assenyalada no és desgraciadament I'nica. Hi
ha, almenys, una altra de naturalesa social i una de caracter personal. La meua des-
confianca en el treball intel-lectual, avalada per les investigacions de F. Nietzsche, no
impedeix que parle des d'una posicié social molt determinada: ser un professor uni-
versitari, que es dedica a I'educacid, a la produccié de coneixement i a la seua trans-
missi6. Ara bé, em posicione en una determinada linia de treball que puc identificar
forca amb allo afirmat per F. Nietzsche a Ecce homo:

Lultima cosa que jo voldria seria “millorar” la humanitat. Jo no establisc nous
idols; els antics aprendran el que significa tenir peus de fang. Enderrocar idols
(tal és la meua paraula per dir “ideals”)- aixo si que forma part del meu ofici.
A la realitat se li ha desposseit del seu valor, del sentit, de la veracitat en la me-
sura que s’ha fingit mentidorament un mén ideal. El “mon veritable” i el “moén
aparent’- dit amb claredat: el mon fingit i la realitat... Fins ara la mentida de
l'ideal ha constituit la malediccié contra la realitat, la humanitat mateixa ha
sigut enganyada 1 falsejada per aquesta mentida fins i tot en els seus instints
més basics- fins a arribar a adorar els valors inversos d’aquells sols que hauri-
en garantit el floriment, el futur, ”elevat dret al futur (1979: 16).
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I al Crepuscle dels idols:
Aquest és el gran problema, l'inquietant problema darrere del qual jo he
anat durant més llarg temps: la psicologia dels milloradors de la humani-
tat... tots els mitjans amb que s’ha pretés fins ara fer moral la humanitat
han sigut radicalment immorals (1984: 75).

El dret a mentir de sacerdots, filosofs i intel-lectuals ens ha sostret el dret al fu-
tur. El fet de duplicar el mén en un moén ideal (convertit en veritablement real) i un
altre de real (esdevingut aparent) és 'efecte d'una mentida, d’una ficci6, d’'una inven-
cid, que té una base real. Si la duplicacié metafisica del moén és la condici6 del modus
operandi del poder ideologic, que sempre suposa el caracter substancial de les ide-
es, dels ideals i dels conceptes (Marx i Engels, 2014), aquest desdoblament és el re-
sultat d’'una operacio, la de mentir, i d'unes contradiccions a I’ésser (Benedito, 2024).
Es possible que hi haja una constitucié simbolica de la societat (Arifio, 2000), fins i
tot una imaginaria (Castoriadis, 1975), pero totes dues sén efecte de 'acci6 de men-
tir (Foucault, 2024) i de la contradictorietat objectiva de la societat (Adorno, 2000).

Hi ha, doncs, errors i il-lusions (Morin, 2001), perd també invencions. Si es con-
cep la visi6 ideologica com una visié errada o si es pren a la perspectiva ideologica
com una consciencia il-lusoria de la realitat, per estar distorsionada, se’'ns plantegen
diversos problemes: com distingir entre la ciéncia ideologica i la ciencia que no ho
és?, com explicar les il-lusions legitimes que permeten arribar a consensos racionals?
és la ideologia una mentida?, es desenvolupa merament en I’ambit de la consciencia?,
no poden haver-hi en la realitat historica invencions de desdoblament que no siguen
condicions de possibilitat de formes ideologiques, encara que tinguen la forma de la
ideologia i funcionin com si ho foren?

Es més, hi ha una logica de I'error, anomenada epistemologia, comencada per
F. Bacon (1984), i hi ha una logica de la il-lusi6, anomenada dialéctica, represa per 1.
Kant (1978). Pero l'exercici de la critica de segon ordre ha de ser epistemologic?, no
pot ser cientific, fins i tot sociologic? només hi ha un s de la dialéctica? Es més, hi
ha una logica de la invenci6? no caldria parlar més bé d’'una historia de la mentida?
Historia que esta a la base d’una historia dels errors i una historia de les il-lusions.
Per aquestes preguntes tant Nietzsche com Foucault van preferir no parlar d’ideolo-
gia i dirigir-se cap a I'estudi de les condicions materials que la fan possible, necessa-
ria i existent; i que constitueixen el mateix sistema de la cultura. Les maneres de ser
de la ideologia funcionen a l'interior de I'acci6 de mentir: de fer creure en l'existén-
cia d'un moén que no és i de fer creure que I'"anic moén que és no té valor i sentit, en ser
fals i enganyds. S’entenga el que s’entenga per ideologia —manera de legitimar el po-
der i la dominaci6 o d’unificar classes y societats-(Ricoeur, 2019), només opera i fun-
ciona en el marc del pressupost dualista (mén ideal-mon real, consciéncia-ésser, sen-
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tit-ésser, subjecte-objecte). Una historia de les formes ideologiques exigeix una in-
vestigacio critico-dialéctica, que no assumeix el principi d'una historia autonoma de
les practiques ideologiques, entre altres raons perque son producte d’'una acci6, la de
mentir, i d’'un ésser que és un procés material de dominacié. Per que les relacions so-
cials produides pels éssers humans inventen mentides i relacions duplicades? Es pos-
sible que siga per mantindre i consolidar unes relacions de dominaci6 social en que
consisteixen les relacions socials de produccio6. I, en aquesta linia, la mentida seria un
invent politic propi d’un ésser social. La historia de la mentida, vinculada a la historia
dels intel-lectuals, és el que obre 'espai de la divisi6 entre el que és veritable i el que
és fals, amb el seu joc implicit d’inversions possibles.

En un altre ordre de coses, per molt diferent que sigui la meua practica docent
i investigadora respecte a les del meu entorn academic, no deixa de ser una activi-
tat o accio escolar, situada a la série que abans he descrit i que tampoc sembla afectar
el contingut no individual de la nostra humanitat social. En aquest sentit, no pretenc
aportar solucions o respostes als problemes que tenim plantejats com a societat i com
a especie, sind, com a molt, replantejar o obrir el sistema de preguntes, és a dir, pro-
blematitzar, cosa que no deixa de ser una manera de pensar.

En la mateixa direccid, soc conscient que qualsevol critica als limits de les trans-
formacions democratiques i emancipadores sén, com a minim, inadequades, en pro-
duir-se en un context social i en un moment historic on les democracies i 'avanc dels
drets estan amenagats. La meua presa de posicio sobre els limits de les critiques i de les
practiques emancipatories es produeix en un context i un present realment problema-
tics. Fa temps que les paraules, que materialitzen els motius (Wright Mills, 1964), fins
i tot les idees, no sembla que siguen una via de soluci6. Apel-lar, per exemple, a la “de-
mocracia” o a la “qualitat democratica” sempre ha sigut insuficient. El problema afegit
és que estem en un moment historic en queé els nostres sistemes democratics estan cla-
rament amenacats pel retrocés dels drets, la conversi6 de 'adversari politic en enemic i
la deslegitimacio permanent de 'ordre institucional. La tornada del feixisme i de I'estat
de naturalesa (en termes del dret del més fort) son caracteristiques de la realitat actual.
Les dretes i les ultradretes, en bona mesura promotores i legitimadores de la desigual-
tat, sobre la base de I'exaltaci6 de la llibertat dels uns a costa dels altres, utilitzen aques-
ta idea de llibertat per acabar amb un sistema de regles democratiques, on tot sembla
valer per assolir el poder politic. El joc ha deixat de ser democratic en el funcionament
i acceptaci6 de resultats. La dretanitzaci6 de les societats, de 'esquerra i de les propi-
es dretes, fruit d'una desigualtat creixent, comenca a minar la confianca i la credibilitat
en les institucions democratiques. De manera que fer una critica a les formes democra-
tiques burgeses i liberals és, si més no, inconvenient o poc oportuna. Quan presenciem
que Estats suposadament democratics no respecten les regles del joc democratic, ni del
dret internacional i apel-len a la for¢a com a Rad d’Estat, no volent veure’s limitats pel
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poder judicial o el dels vots, tenim un greu problema que s’afegeix al dels limits ecolo-
gics del planeta i al de mantindre una determinada forma de vida, ancorada en un con-
sum no universalitzable. Quin és, doncs, el valor de les paraules?, i el de les idees? Sem-
bla que cal anar als fets democratics (Shiva, 2024) i a les experiéncies transformado-
res (Villasante, 2025) i deixar-se d’idees socialistes, ja siguen étiques (Honneth, 2017) o
ecologiques (Piketty, 2025). Només sembla quedar-nos el poder dels testimonis, de en-
carnar altres practiques i altres maneres de vida. I el coratge de dir la veritat sobre la
mentida, les contradiccions, les desigualtats i les formes de dominaci6.

No obstant aixo, en el meu treball de professor entenc que els anomenats “intel-
lectuals” sén més part del problema que de la solucié. A aixo cal afegir que un cienti-
fic social o un teoric critic no estan exempts d’actuar com a ideolegs (Ibafnez, 1985). Tot i
que considere el socialisme com una forma especifica de societat, no com una ideologia,
i el comunisme com un procés historicopolitic i no com un fi o una forma d’Estat. En tot
cas, i malgrat la meua desconfianca envers el treball intel-lectual, si que diré com a con-
seqiiéncia de la meua presa de posici6 inicial que considere que el principal problema
que té plantejada I'especie humana és el de la desigualtat, el de la divisi6 estructural en-
tre els éssers humans. Per ser més concret, afirme que el problema és el de la negaci6 a
tres nivells: 1) el de la negaci6 de 'altre ésser huma, en forma de “pobre” o “miserable”,
de “malalt” o “debil”, de menor, d’ancia, de dona, de portador d’una diversa identitat se-
xual o ciutada d’un altre Estat o de pertinenca a una altra raca o étnia; 2) el de la negaci6
d’allo altre, que és la naturalesa, en forma de recurs, reserva, for¢a productiva i entorn;
i3) el de la negaci6 de si mateix en forma de negaci6 del reprimit (allo), en forma de ne-
gacio de la repressio6 (jo) i en forma de negacio de la propia societat i de I'especie.

2. El trencaclosques de les relacions entre societat i cultura

Des de fa temps treballe amb un sistema de pressupostos que consisteix, fonamen-
talment, en: 1) desplacar el focus des dels modes de coneixement i de les formes de co-
municaci6 al dels tipus de dominacio; 2) connectar els models d’intercanvi social amb
els de la produccio social des de 'analisi de les complexes relacions entre societat i cul-
tura; i 3) separar entre la societat humana, allo social i els diferents conceptes de soci-
etat manejats en les ciencies socials, com sén el de societat civil i el de societat politica.

El meu problema consistiria a saber com s’articulen la forma capitalista de domi-
naci6 social, de naturalesa eco-productiva, amb la dominaci6 politica, de tipus juridic, i
amb la dominacié simbolica i la seua derivada ideologica, de naturalesa etica i cientifi-
ca. El meu interes per anar més enlla d’'una ciéncia de la cultura, diferenciant entre ma-
neres de dominaci6, m’ha exigit des del primer moment el debat continu amb M. Weber
(1964) i amb K. Marx (2014). El meu treball persegueix revaloritzar el concepte de soci-
etat davant del de cultura, amb les seves nocions annexes de “allo social” i de “allo cul-
tural”. En aquesta linia problematitze certes nocions de “critica” i de “practica”, limita-
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des a la cultura, la qual cosa em porta a diferenciar entre maneres de practicar la inves-
tigaci6 cientifica i la investigacio social, i maneres d’usar el metode i la categoritzaci6 di-
aléctiques, encara que sempre amb la consciéncia dels limits de la meua linia de treball.

Entenc que un dels problemes persistents a ’hora d’enfocar el problema de les
relacions entre “societat” i “cultura” consisteix a prendre-les com a elements d’una
relaci6 dicotomica, com es conceben les relacions entre “cultura” i “naturalesa”, les
relacions entre éssers humans o les relacions entre éssers humans i naturalesa. En re-
alitat, les relacions es fan més intel-ligibles, si partim de relacions tricotomiques. Pro-
pose partir del segiient pressupost:

Historia Societat

/

Societat i cultura

La societat és el resultat d'una historia, perque és el producte de la conjuncio
d’'una societat en una fase anterior i una cultura. D’aquesta manera, la societat no
pot ser el mer resultat d'una acci6 politica de la cultura, perd tampoc no és resultat
d’'una autoorganitzaci6 de la societat. La cultura seria tot allo que la societat fa amb
si mateixa, aixi la cultura esta constituida per un sistema d’accions socials i un siste-
ma d’experiencia, ates que el fet cultural és també un aprenentatge institucionalitzat,
que pot tindre forma tecnologica o simbolica. El que una cultura pot fer se circums-
criu a una accié d’organitzaci6 i una de legitimacio, com bé assenyala Weber (1964) a
la segona part de la seva obra Economia i Societat. S’organitza la societat i es legitima
l'organitzacio. Aci cal tindre en compte que la legitimaci6é també es legitima a través
de processos educatius dirigits a les elits i a la poblacid en conjunt; que 'organitzacio
inclou en la modalitat de dominaci6 la legitimacié d’un ordre de poder; i que la soci-
etat estructura la cultura, és a dir, les formes d’organitzacio i de legitimaci6. La cultu-
ra ordena la societat en forma d’estructures de poder, govern i dominacio i legitima
aquestes amb tipus de legitimitat que exigeixen l'acci6 del pensament i del saber, sent
la fi de la cultura produir subjectes, estructures etiques. La cultura, en tant que acci6
social i sistema d’experiéncia estaria configurat de la manera segiient:

Cultura
Relacions de poder Formes de saber Modes de subjeccio

La societat estaria composta per unes relacions socials de produccié que son a la
base del desenvolupament d’unes forces productives (naturalesa, mitjans de producci6
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i éssers humans). Aquestes relacions serien de tres tipus: 1) de produccié de mitjans de
vida; 2) de produccié de mitjans de producci6é usats per produir mitjans de vida; i 3) de
producci6 de la reproduccié mateixa dels éssers humans, que son les estructures famili-
ars de genere i les estructures de classe. Aquest desenvolupament de les forces produc-
tives dona lloc a una divisi6 del treball que és sexual i que diferencia entre treball intel-
lectual i manual. Divisi6 que es constitueix com a poder social estrany que s’imposa co-
activament als individus actius, pressupost real de la historia humana; divisié que per-
met que la consciéncia es consideri com una cosa independent de Iésser; i divisié que fa
que uns éssers humans siguen mitjans de vida i de producci6 dels altres. El conjunt de
les relacions socials de produccié donaria lloc a un sistema economic historic, perque les
relacions entre relacions i forces son historiques; i la forma historica que adquireixen les
divisions del treball constituirien la denominada societat civil. Aixi, el sistema economic
ila societat civil serien les bases del sistema de la cultura, els poders socials que organit-
zen les relacions historiques entre forces productives i relacions de produccio.

Esquematicament:

Societat Cultura Societat
A

Relacions de treball —»  Societat civil Societat politica

Forces productives Individus Estat «—— Dret

Relacions de producci6 —» Sistema economic Societat religiosa

Accib social >

La societat humana s’ha produit historicament com un sistema de desigualtats
socials que interactuen entre si i es reprodueixen de manera ampliada (Therborn,
2015), encara que aixo no implique que la societat humana i la desigualtat vagen de
la ma necessariament. Es veritat que la societat burgesa, amb la seua economia capi-
talista, ha empitjorat la situacio, ja que ella ha fet de la instituci6 de la desigualtat la
condici6 del sistema economic i social, a través de I’alienaci6 del treball, pero també
el seu efecte necessari, en ser el seu fi (Pontén 2016), ja que promou la producci6 de
plus-valua com a Gnic objectiu social, el qual consisteix en fer créixer la pobresa i la
desigualtat (Marx, 2013). Usant la terminologia de G. Therborn, tindriem tres tipus
de desigualtat, corresponents als tres tipus de relacié social de produccié (reproduc-
ci6, mitjans de vida i mitjans de produccio):
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1. Existencial (desigualtats de classe, de genere i etno-racials)
2. Vital (desigualtats ecologiques i colonials)
3. Productiva (desigualtats economiques, politiques, culturals i educatives)

La sintesi d’aquestes desigualtats donaria lloc a I'organitzada i legitimada dife-
renciacio social, indicada per J. J. Rousseau entre “rics-pobres”, “poderosos-debils”
i “amos-esclaus”. Diferenciacié que ens permet distingir entre diferents tipus de re-
lacio social al sistema de la cultura. Si bé és veritat que a la base dels processos poli-
tics de transformaci6 social hi ha les relacions socials (Villasante, 2025), cal treballar
amb un concepte diferencial de “relaci6 social”: un de relacié de produccio, un altre
de relaci6é d’organitzacio6 i un darrer de relacié de legitimacio.

El primer tipus de relacid social (propi de la societat) correspondria al que K.

Marx anomena Verhdltnis (relacié) i que té 'estructura:

Subjecte -----------cameocai Objecte -------------c-mmemmcmaoe Subjecte

l

Objecte

En aquesta relacio els subjectes socials, les forces productives o les classes socials
es divideixen pels objectes materials, de manera que qui no posseeix aquests objectes
o mitjans de vida es converteix en objecte de I'altre subjecte.

El segon tipus de relacio (propia de la cultura) correspondria al que M. Weber
anomena Beziehung (vincle) i que té la segiient estructura:

Subjecte

l

Subjecte —— > Objecte

l

Subjecte

En aquesta relaci6é un subjecte actua sobre el subjecte que ja ha estat convertit
en objecte, pero perque obeisca voluntariament i espontaniament a les seves ordres.
L’acci6, que parteix d’una relaci6 de poder, té dues dimensions: una d’orientacio6 i
una altra de significaci6. Aquestes dimensions configuren un sistema de fins, normes
i valors que és el sentit que el subjecte fa intervenir en l'acci6. L’objectiu és fer de
l'objecte esdevingut a la dominaci6 social primera un subjecte de la dominacié poli-
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tica segona. La relacié de “comandament-obediéncia” es transforma en una relacio
de “dret-moral”, amb els seus aspectes psicologic i ideologic. Aquest subjecte, alhora,
sera 'objecte d’una acci6 etica (institucional) situada a la societat civil i a la societat
politica. Si la dominaci6 politica té com a efecte la legitimaci6 d’'una relacié de poder,
ella apel-la a una forma de legitimaci6 de si mateixa com a dominacié. Quan la domi-
nacié6 politica s’exerceix sobre la societat civil s’anomena hegemonia (Gramsci, 1984).

El tercer tipus de relacié (també cultural) correspondria al que E. Durkheim ano-
mena lien (Verbindung; interconnexié) i que té I'estructura segiient:

Objecte Subjecte

2N

Subjecte «— > Subjecte

En aquest cas, els objectes no divideixen els subjectes, sind que els reuneixen
després de la divisi6 primera i la transformacié segona. Aquest objecte és 'ordre sim-
bolic i imaginari, 'ordre ideal que apareix com el real davant de I'ordre munda del
poder i de la dominaci6. La produccié ficticia d’aquest moén possibilita que es desen-
volupe 'operacio ideologica, consistent que 'objecte ideal siga la causa de la relacio
entre subjectes i que I'objecte simbolic no siga el mitja d'un subjecte contra un altre
sind la fi d’un subjecte intel-lectual que esta al marge de tots dos (Bourdieu, 2012).

Si tenim en compte que unes desigualtats porten altres, que interactuen entre
si, que s’acumulen i que col-laboren en la seva reproduccié ampliada, és facil obser-
var que no té cap sentit primar unes desigualtats sobre les altres. Si la societat actu-
al és una maquina de produir formes diverses de desigualtat social, cal acabar amb
aquest tipus de societat, tret que es considere que les desigualtats estan legitimades i
son bones, o que no és possible acabar amb elles, perque acabariem en el totalitaris-
me (Hayek, 2011), o perqué va contra la nostra condicié humana. Pero¢ ni la base de la
desigualtat és 'antropologia (Graeber i Wengrow, 2022) ni el totalitarisme és la con-
seqiiéncia d’eliminar les desigualtats, siné més aviat una forma especifica de perpetu-
ar-les, com ara l'autoritarisme 1 el feixisme.

3. Solucions al problema politic. Metodologia i ideologia

En la tradici6 intel-lectual occidental s’ha plantejat que el problema de la societat hu-
mana, si no vol acabar en una autodestruccio, consisteix a canviar la manera de ser (ethos)
dels éssers humans, per no concloure en un estat de guerra que només pot acabar mala-
ment. Es el que s’ha configurat com 'anomenat problema politic de la societat humana i de
I'especie. Encara que des del model proposat es puga entendre que el problema esta, més
bé, en les relacions negatives que es troben a la base de la manera de ser dels éssers hu-
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mans, unes relacions que consisteixen a afirmar-se, a costa de negar i negar-se per unes re-
lacions de producci6 i un sistema de divisi6 del treball social. El model dialectic proposat
entén que les anomenades forces socials ja son formes d'un contingut previ de naturalesa
relacional. La formulacio del problema politic tindria la segiient estructura:

RELACIONS SOCIALS (1)

T

FORCES SOCIALS » RELACIONS SOCIALS (2)

!

RELACIONS SOCIALS (o)

Les forces socials, conformades pels interessos humans, donarien lloc a unes re-
lacions (1) que serien de conflicte i de guerra. Aquestes forces negarien que sén con-
seqiiencia de cert tipus de relacions (0). El problema politic consistiria a donar una
altra manera de ser a aquestes forces necessaries, ja que son el contingut irrenuncia-
ble amb que cal comptar. Les relacions socials (2) serien aquestes relacions politiques
que mantindrien i legitimarien el desplegament de les forces socials de les classes.
Relacions que poden ser d’ordre étic, politic o social. El problema politic es formulara
des d’'una doble negaci6 ( la de la guerra ila de la produccio) i es plantejara una doble
alternativa: la politica o la social; totes dues marcades pel domini intel-lectual.

Com es planteja, doncs, el problema politic? Com una de les respostes al problema
d’una societat desigual dividida en classes socials, una de les seues caracteristiques és la di-
visi6 entre treball intel-lectual i treball manual (Sohn-Rethel, 2018). En aquestes societats
es planteja la qiiestié de qui ha de governar (el ric i poderés?, o el pobre i feble?) i com (pt-
blica o privadament?), en funci6 de I'interes general o del particular? En un primer mo-
ment, no es planteja com s’accedeix al poder i com es conserva, preguntes que A. Gramsci
(1980) situa molt encertadament en contextos de lluites de classes. Per poder resoldre els
problemes relatius a la forma de govern, el principi de govern, 'organitzacioé del govern i la
seua legitimitat s’apel-la a 'activitat filosofica, capac d’accedir a I'ésser, el bé, la justicia i la
veritat. La politica no pot resoldre per si mateixa el problema d’aquest tipus de societat; re-
quereix una instancia intel-lectual. Aquesta via, que va de Plat6 a J. J. Rousseau i es com-
plementa amb les posicions de I. Kant i de G.W.F. Hegel, és seguida pels diferents marxis-
mes que han servit de base ideologica per dur a terme “revolucions” “socialistes” o “comu-
nistes”. La primera resposta seria, doncs, I'opci6 politica, pero fonamentada filosoficament.

Una altra de les respostes possibles al problema duna societat estructurada en
classes és la de la reorganitzaci6 social. Es tracta de mantindre la diferéncia entre go-
vernants i governats i els sistemes de comandament-obediéncia, pero ates que algunes
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formes d’organitzacié han conduit al caos revolucionari i a la crisi institucional, cal pro-
cedir a una reorganitzacié de la societat, que comenca per una tasca intel-lectual, és a
dir, tecnologica (Nietzsche) i ideologica. El conjunt de les ciéncies socials, comencant
per 'Economia Politica i per la Sociologia, que emergeixen en un context “revolucio-
nari” de societat burgesa, son la resposta, o millor, I'instrument adequat per a aquestes
tasques de reorganitzacié d'una societat que no es toca fonamentalment. La segona res-
posta seria 'opci6 social, pero preparada cientificament, amb metodologia

La ciencia social de la sociologia (M. Weber i E. Durkheim) i la perspectiva soci-
ologica (Simmel, Mannheim i N. Elias) presenten les seves credencials per donar res-
posta social al problema politic des d'un plantejament metodologic (ideologic), és a
dir, de teoria del métode. La transformaci6 social no és transformaci6 de la societat
sind transformacio6 de certes relacions de poder oberta a la interpretaci6 dels seus ac-
tors. K. Mannheim (1966) ja va plantejar, en la seua critica al programa de recerca de
K. Marx, substituir el terme “ideologia” pel de “perspectiva”. En aquest sentit, es po-
dria afirmar que les perspectives metodologiques de les ciéncies socials podrien ser
concebudes i practicades com a ideologies de les ciencies socials (Ibanez, 1985). Si
prenem com a dimensions de la investigaci6 social considerar la naturalesa objectiva
o subjectiva del seu objecte i tindre en compte la major o menor implicacié del sub-
jecte que investiga, podriem construir el seglient quadre de perspectives metodologi-
ques, seguint les indicacions de S. Juan (1999) i de Villasante (1994):

Subjecte recerca

Objectiu
(0,0) E (S,0)
Explicacio (fets) E Comprensi6 (discursos)
Individus Grups
Objectiu -------------------- oonnnononoooooeeees Subjectiu
| Objecte
; recerca
(0,9) ! (S,9)
Interpretaci6 (sentits) E Transformaci6 (accions)
Institucions : Moviments
Subjectiu
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El procés de la investigacioé social, en que és tan important el rol de “I'intel-
lectual” investigador, convertit progressivament en part d'un “subjecte en procés”
treballa amb un concepte “étic” de practica i amb un concepte “tedric” de critica. El
seu objectiu és transformar el que és social, és a dir, el sistema de la cultura configu-
rat com un camp de relacions de poder, un sistema de formes de saber i un conjunt
de formes de subjectivaci6. Ara bé, permet canviar la societat entesa com a sistema
historic de desigualtats socials? Possibilita transformar la nostra forma de vida mate-
rial que és social i productiva? Pot eliminar la nostra esséncia i el nostre ésser i subs-
tituir-los per altres? o és, més aviat, una acci6 de la consciéncia que cerca transmutar
les formes de consciéncia per dotar els individus d’'una nova manera de ser? La inves-
tigaci6 social d”allo social va emergir com un projecte politic de reorganitzaci6 de la
societat, no de canvi d’aquesta. I mai no ha qliestionat el pressupost dualista, el que si
que ha posat en qliesti6 és 'existencia de la propia societat, atribuint-li una naturale-
sa metafisica, és a dir, filosofica.

La tercera opci6 al problema d’una societat desigual seria dissoldre aquesta soci-
etat, que és de classes, i substituir-la per una societat on I’ésser huma no fos un mit-
ja per a un altre ésser huma i deixés de ser un mitja de produccié progressivament
empobrit i menyspreat. Aquesta societat sense classes no seria la societat de la lliber-
tat o de la igualtat, pero si que seria la societat de la re-objectivaci6 dels éssers hu-
mans i de la seva de-subjectivacio, atés que podrien disposar de mitjans de produc-
cio, d’existéncia i de subsistencia. Seria un canvi important en I’esséncia i 'ésser de la
nostra especie, entenent per ser el procés de producci6 social de la vida material hu-
mana, que és social; i per esséncia el conjunt de les relacions socials de producci6 que
son produides historicament en el procés de produccio de la vida.

Davant d’aquestes tres vies, no és complicat ubicar la proposta democratica en-
tre les dues primeres una de les solucions del problema politic, cosa que suposa, d’al-
guna manera, que es té la confianca a recuperar d’alguna manera allo que s’ha perdut
en la societat i en el procés de produccid. La vida democratica seria una aposta deci-
dida pel poder de la consciéncia humana, és a dir, pel poder de la representacio i de
la voluntat dels individus humans per dirigir la seua societat, la seua historia i la seua
vida, sigui filosofica o cientificament. En aquest sentit, estariem davant d'una cosmo-
visi6 liberal d’arrels cristianes que Castoriadis (1975) ha categoritzat com “allo social-
historic” davant de 'ontologia del “ser determinat” que Marx compartiria amb el con-
junt de la filosofia. Amb independéncia que aixo és no valorar apropiadament el con-
cepte de “praxi” utilitzat per Marx i no diferenciar entre conceptes de temporalitat,
tenim un problema afegit respecte a la ruptura de Marx amb la filosofia i que es con-
creta en qué la mera consciéncia no es pot re-apropiar de I’ésser. L’alienaci6 propia
del capitalisme és la definitiva primacia de 1’ésser sobre la consciéncia, entenent per
ésser no un fonament inventat, siné un procés historic especific de desapropiacié ma-
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terial dels éssers humans. Esser que s’ha alienat en multiples sentits. Estant la solu-
ci6 d’aquest problema no en una re-subjetivitzaci6 significativa del moén, sin6 en una
reapropiacio6 de la nostra objectivitat (mitjans d’existencia, producci6 i subsisténcia).
El que és problematic de la proposta democratica no és tant la qiiestié de fer compati-
bles els interessos com superar les formes d’alienaci6 que caracteritzen la societat ca-
pitalista.

Aix0 no obsta perqueé pugam pensar sobre les condicions subjectives i objecti-
ves que ha de satisfer un sistema democratic (Supiot, 2019) més enlla dels pressupos-
tos liberals i pugam coordinar, almenys en el pensament, una possible societat socia-
lista, que socialitze els mitjans de vida, amb una societat democratica en que tots/es
pugam decidir en condicions d’igualtat sobre la nostra forma de vida i del treball pel
comi, més enlla d’allo puablic i d’allo privat (Laval i Dardot, 2015): igual llibertat per
a tots/es i igual poder per a tots/es, sent la igualtat la condici6é necessaria de la lliber-
tat i de I'exercici del poder. Igualtat tant formal com a material. Igualtat per superar
el mercat total i les estructures estatals com a monopolis de la violéncia legitima. Una
vida en comu que respecte la vida dels altres i les condicions de vida ecologiques, cul-
turals i politiques.

Ara bé, les preguntes per les quals vaig iniciar aquestes reflexions sobre per que
fracassen les revolucions i per qué s’accepta el feixisme encara sostenen la necessi-
tat d’investigar sobre la ideologia (Klein, 2024), intentant explicar els mecanismes a
través dels quals es nega la realitat i, per tant, la societat. Quin és el cami cap a la re-
alitat? La realitat no es pot reduir a allo representable imaginariament o simbolica-
ment, perd tampoc no es pot identificar amb el conjunt de fenomens que se’ns pre-
senten o el sistema de fets que se’ns donen de forma immediata. Com apuntem, és
problematic assumir que allo real en tant que veritat i fonament irrepresentable es
diferencia de la realitat en tant que falsedat enganyosa. Treballar amb la realitat i
amb els efectes ideologics suposa treballar a diversos nivells, cosa que significa tre-
ballar criticament i dialecticament. Tot i que aquests usos de la investigacié no poden
continuar la linia de la interpretacio, sin6 la de la transformaci6. Pero d’una transfor-
maci6 que no treballe simplement amb els dos estats socials (moviment i institucio),
sind amb les relacions variables entre societat i formes de allo social. La investigacio
transformadora, en la linia d’I. Kant y K. Marx, ha d’ampliar el concepte de realitat i
donar compte de les causes historicosocials i de les raons epistemologiques que im-
pedeixen tant 'aparici6 de les relacions reals com la seua conceptualitzacio.

Aquestes preguntes sobre el poder ideologic es poden enllacar amb les relatives
a per qué es degraden els nostres sistemes democratics a nivell de legitimacié (Ro-
sanvallon, 2008) i d’organitzacié (Mouffe, 2003). Tot aix0 sense perdre de vista que
lapel-lacié a la democracia pot ser la ficci6 mitica d'una estrategia de dominacio6
(Chomsky i Robinson, 2025), que enllaca amb la naturalesa idealista de la nostra cul-

Quaderns d’Educacié Continua 54-55

67



tura (Nietzsche, 1979). Per poder abordar el problema de les relacions entre ideologia
irealitat i disposar de ferramentes amb qué enfrontar-se a la qiiestio politica de la de-
mocracia, propose partir de dues aplicacions del pressupost dualista. Una relativa a
Pestructura mental i una altra a 'estructura social. A la primera es pot observar com
es fa un s psicoanalitic del dualisme metafisic platonic per identificar els tres regis-
tres que estructuren la psique humana. A la segona es veu com el sistema de 1’econo-
mia capitalista es presenta de manera ideologica i és objectivat des d’'una mistificacié
conceptual.

Si partisc de la divisi6é entre moén sensible (aparent) i mon intel-ligible (veritable)
ila re-elabore a través dels esquemes de Platé i de J. Lacan puc obtindre el segiient
graf del nivell psiquic:

Mon sensible Icones Idols
L’imaginari La realitat

Moén intel-ligible Conceptes Idees
El simbolic El real

I si partisc de la investigacié desenvolupada per K. Marx a El capital puc obtin-
dre el segiient esquema del nivell social:

(Aparences) Fenomens (aparicions) —» Fenomens dels fenomens
necessaries reals
Coses Fets (relacions)
A
Sistema de conceptes Transfiguraci6
(teories) d’aparences i fenomens
Fonaments
Sistema relacional de categories » Lleis

Modelitzacid critico-dialéctica

La realitat no és només el que és representable, ja que consta de tres nivells (apa-
renca, fenomen i fenomen del fenomen). Una investigaci6 transformadora que vulga
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donar compte de la realitat ha de considerar aquests tres nivells, donar ra6 de la seva
propia modelitzacio, de per queé es desdobla la realitat i de per que els sistemes teo-
rics de conceptes no poden donar compte ni del desdoblament ni del procés en que
consta la realitat. Es tracta de donar compte de les mistificacions cientifiques, que re-
presenten les relacions com a coses, entre altres raons perque no entenen la necessi-
tat que les relacions apareguen com a coses a la propia realitat. Aquestes mistificaci-
ons assumeixen el fetitxisme de la realitat i només poden caure en un escolasticisme
intel-lectual que només atén el caracter aparencial (fenomeénic) de la realitat. Per aixo
es desplega com a investigacié hermeneutica i conclou, en el millor dels casos, en la
transformacio del que és social, en donar una altra forma al contingut de les relacions
socials de desigualtat i de dominacio, sense destruir-les. Per poder transformar la re-
alitat, la societat, cal poder accedir-hi criticament, la qual cosa suposa accedir al seu
sistema especific de relacions, que cal saber diferenciar d’altres.
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Repensar la Formacio de Persones Adultes i reflexionar sobre el
caracter intransitiu de |’educacio’

Rolf Arnold, catedratic emerit, Universitat de Kaiserslautern?
Traduccid: Francesc J. Hernandez

X

1. El coneixement del coneixement

El pensament sistémic és un pensament holistic. Trenca amb els suposits me-
canicistes i lineals segons els quals tot fenomen (per exemple, una anomalia del
comportament) es pot remuntar a un o diversos factors condicionals que som ca-
pacos de reconeixer de manera prosaica. En canvi, el pensament sistémic par-
teix d’'una epistemologia que aborda a fons la qiiestié de com les i els observadors
construeixen realitats i les donen per assegudes com [Tnica realitat que és igual
per a tothom, una educaci6 rutinaria que els cega cada cop més davant del que
esta a punt de sorgir. Els professionals sistémics son conscients de la necessitat de:

! Totes les notes son del traductor. Aquest text esta format pels capitols 11 6 del llibre recent de Rolf Arnold
Pedagogia intransitiva. Esbossos sistémics (Baltmannsweiler, en premsa). Una primera versi6 del capitol 1
en: Arnold, R.: Die Unverfiigbarkeit der Bildung. En: Zeitschrift Pidagogik, 7-8 / 2023. Els epigrafs 4-6 del
present text es basen en una conferéncia impartida a la Universitat d’Hamburg, el 2016. Aquesta conferéncia
ha estat ampliada en aquest text, que constitueix el capitol 6¢ del llibre esmentat.

2 Aquest text va ser publicat com a article a Zeitschrift Pddagogik 7-8 (2023) 80 seg., amb el titol “La indis-
ponibilitat de 'educaci6”. Posteriorment va ser inclos com a capitol 1 del llibre de Rolf Arnold Pedagogia in-
transitiva (Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 2024), amb el titol «L’intransitiu a I'educa-
cio», que és la versio que es tradueix aci. Cal aclarir que traduim per educacio el terme alemany bilgung, que
té un camp semantic ampli, que es pot entendre com a formacié i no es redueix a I’ensenyament escolar o a
I’ensenyament formal. Totes les notes son del traductor.
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3 Arnold cita un aforisme

de Sobre la certesa de L.
Wittgenstein: «El fet que
aixi m’ho semble ami —o a
tothom— no vol dir que siga
aixi» (§ 2).

Arnold es refereix aci a

les teories de Harmut
Rosa, com ell mateix
influit per Erich Fromm.
La Rosa identifica I’
acceleracié i1’ alienacié
com les caracteristiques del
capitalisme avancat. Pero
davant de la ubiqiiitat de
l'alienacid, les persones s6n
capaces d’establir relacions
de ressonancia. Tot i aix0,
les relacions de ressonancia
no son completament
planificables, per la qual
cosa s’acompanyen d’'un
moment d’ indisponibilitat.
Aci hi ha un joc de

paraules dificilment
traduible. Arnold diu que
no percebem la realitat.

En alemany, percebre és
wahrnehmen, que significa
literalment prendre la
veritat. Després, 'autor
considera el neologisme
wahrgeben, que significa
literalment el contrari:
donar la veritat. Hem
traslladat aquest joc

com aprehenem i
aprehendonem.

En alemany hi ha un nexe
entre educaci6 o formacié
(bildung) i imatges
(bilder). Per aixo0 aquesta
frase s’ha d’entendre en el
sentit de la nostra formaci6
anterior.

No hem localitzat el
passatge, encara que és
freqiient 'atribuci6. També
s’atribueix a Anais Nin.
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« Autoreflexi6 (lema: «Des de quan tinc aix0?», és a dir, centrar-se en aquesta
forma i veure i interpretar les coses),

« Diversitat de perspectives (lema, en el sentit Wittgenstein: «Que a mi m’ho
semble no vol dir que siga aixi!»3),

« Reinterpretacié (lema: «Podria ser completament diferent, ii probablement
ho siga!») i

e Actuar en mode d’indisponibilitat (vegeu Rosa 2019)+.

Els sistemics també se centren en les interdependéncies, interaccions, indisponi-
bilitat d’efectes pedagogics i inevitablitat d’efectes secundaris no desitjats.

Una actitud sistémica es basa en la consciéncia que les persones no aprehenem la
realitat, sin6 que I'aprehendonem? —una paraula creada per ’hipnosistemista Gunt-
her Schmidt (cf. Schmidt 2007), amb la qual marca la presa de consciéncia recent
que tota impressi6 (per exemple, de les i els professors) no és un reflex d'una rea-
litat que existeix d’aquesta i no d’una altra manera, sin6 simplement la interpreta-
ci6 d’'una observadora o d’'un observador. Aquesta interpretacié no proporciona un
accés directe a la realitat, sin6 que simplement documenta com preferim construir
la nostra realitat. Tota interpretacié procedeix de les nostres propies experiéncies i
imatges® interiors, que en general ja eren presents en nosaltres abans que se’ns reve-
1és 'esdeveniment en qiiestio. La seua interpretaci6 és essencialment un record, és a
dir, mentre creiem percebre prosaicament un esdeveniment extern, les nostres propi-
es experiencies i sentiments contaminen la nostra observacio, de manera que sorgeix
al nostre interior un enjudiciament de la situacié que sol tindre poc a veure amb ella,
pero molt a veure amb nosaltres mateixos. Aquesta logica del que aprehendonem —
que recentment ha estat confirmada moltes vegades per la investigaci6 cerebral- ja
s’expressava al Talmud amb 'expressié: «iNo veiem el mén com és, sind com som!»7.

Aquesta base epistemologica i de teoria de 'observacio® té conseqiiéncies fonamen-
tals per a 'acompanyament de 'aprenentatge i del canvi®. Els sistemics desconfien dels
termes originaris de la psicologia, de la pedagogia, etc., ja que aquests tracen sovint una
visio diagnostica —la majoria de vegades orientada al deficit— (exemple: «resisténcia a
Paprenentatge»), que defineix l'altra persona i només permet apareixer tal com apareix
a la llum d’aquest diagnostic. Ni tan sols els educadors es lliuren encara de la imatge de
I'«<homo escolasticus», la persona a qui cal ensenyar. Els educadors sistémics sén cons-
cients de la forca de la profecia autocomplida en aquesta situaci6 i son capacos d’utilit-
zar professionalment la logica autocomplida en el seu suport. Els professors, gestors i
orientadors deixen cada cop més enrere els seus judicis en el llenguatge dels problemes
1 aprenen el llenguatge de les solucions. Aix0 no només els permet pensar de manera
nova, sind també acompanyar els seus homolegs cap a noves —i inesperades— formes de
maduraci6 de competéncies i autoexpressio que en reforcen el potencial.
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Exemple: L'estudiant dificil: l'exercici de la targeta verda

Si es planteja a les i els professors la pregunta «Qui de vosaltres no té un
alumne dificil?», se sol obtindre un silenci atonit. Tots tenen un alumne
amb qui els costa bregar. Si se’'ls demana que escriguen en targetes ver-
melles tot allo que els molesta d’aquell alumne, poden anotar nombro-
sos punts sense dubtar-ho. Després de recollir i guardar a la butxaca
aquestes targetes i demanar als professors que «escriguen tot el que va-
loren d’'aquests alumnes, en allo que reconeixen la seua especial profun-
ditat 1 creativitat», al principi es troben amb el silenci i les mirades per-
plexes. «Si, que he d’escriure? No en tinc ni idea», és una de les reaccions
més comunes. Després d’animar-los i donar-los permis per fer suposicions
o inventar aspectes a valorar, els professors comencen a emplenar algu-
nes de les targetes verdes. Continuen treballant amb elles mentre fan de-
sapareéixer les targetes vermelles. De vegades aixo es nota i algit pregun-
ta: «I les targetes vermelles?», i el moderador pregunta: «Quines targetes
vermelles?», subratllant aixi que el desenvolupament potencial és possible
canviant la propia visié de I’ altra persona. Per reforcar aquesta entesa, les
targetes verdes també es poden utilitzar per fer ulleres, que els professors
participants porten posades durant la resta del seminari.

2. Professionalitat autoinclusiva

El personal docent i de direcci6é que s’esforcen per desenvolupar una actitud sis-
temica ha compres que els sistemes que tenen al davant (empleats, equips, organit-
zacions i societats), en dltima instancia, «determinen per ells mateixos el que perme-
ten que els impressione», com va dir el teoric de sistemes Helmut Willke (cf. Willke
1987). Aquests professionals previnguts han apres a enfrontar-se a la indisponibili-
tat dels processos de desenvolupament i canvi de manera diferent a la d’un planteja-
ment decidit, una definicié d’objectius clara i un seguiment estret. Actuen sabent que,
encara que se’ls considera responsables de I'exit del seu lideratge (en la gesti6 o 'en-
senyament), no poden forcar ni garantir aquest éxit. El fet que les persones que apre-
nen no aprenguen encara que ’ensenyament siga posada en escena amb habilitat no
sorpren més el personal docent i de direcci6 sistémic que 'observacié que les perso-
nes aprenen de manera sostenible encara que no se’ls haja ensenyat. Tampoc no els
inquieten els resultats de les investigacions que afirmen que els adults han adquirit el
80% o més de les competéncies que posseeixen fora i independentment de les institu-
cions educatives (per exemple, Livingston 2001). Més bé confirmen la posicio siste-
mica que tot canvi és un autocanvi. Per tant, com a personal docent o de direcci6, no-
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O també: teoria del
coneixement i de
T'observaci6. La teoria
sistémica posa en crisi la
consideracio cartesiana
d’un subjecte que observa
l'objecte de manera
independent i abastadora.
Resulta central a 'obra
d’Arnold aquesta noci

d’ acompanyament. Si,
seguint les premisses
constructivistes i
sistémiques, 'aprenentatge
no és un epifenomen

de I'ensenyament, la
tasca pedagogica (en
sentit ampli: des de la
docencia fins a 'accié
psicoterapeutica) és una
tasca d’acompanyament.
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1o En el sentit de la cita
anterior de Wittgenstein.

més es pot observar atentament com els sistemes respectius manegen la seua autoor-
ganitzacié per conformar entorns d’aprenentatge adequats i acompanyar els proces-
sos d’apropiaci6 adaptativa de manera apreciativa i orientada al potencial.

Aquesta actitud implica també una ruptura paradigmatica, d’'una teoria didacti-
ca i de lideratge predominantment orientada als inputs a una altra orientada als out-
puts. Mentre que gairebé tots els models didactics i de lideratge se centren en l'opti-
mitzacio i la preparaci6 de 'input didactic i, per exemple, generacions de professors
s’han professionalitzat segons la concepci6é d’analisi didactica i planificacié de 'en-
senyament, els conceptes d’aprenentatge autoorganitzat se centren més en el resul-
tat (les competencies reals) i en la individualitat del moviment d’adquisici6. La seua
qualitat no depen de la qualitat de ’ensenyament, sin6 de la qualitat de I’aprenentat-
ge. No és possible «forcar» el resultat d’aquests sistemes contraris, pero si que refor-
ca les competéncies d’autoaprenentatge de les persones que aprenen, sabent que 1’és-
ser huma és un animal que aprén. La capacitat d’aprendre n’és 'avantatge compara-
tiu (en comparaci6 amb altres espécies): I'ésser huma és capac d’aprendre, pero no
ensenyable.

El mateix passa amb personal docent i de direcci6: No es pot canviar altres per-
sones, ja que el canvi és sempre un autoaprenentatge. Aixo no obstant, si que es po-
den canviar els punts de vista i els patrons d’interpretacié propis, que ens permeten
creure que les intervencions eficaces i la mediacié son possibles i tenen un efecte du-
rador.

Exemple: La cultura epistéemica d'empresa

Algunes empreses estan comencant a ajudar el seu personal directiu a re-
coneixer els mecanismes dels que ells aprehenen —o més bé dels que apre-
hendonen— i a exercitar un deixar de construir allo que els sembla *°‘amb
l'ajuda dels seus propis records, per prescindir-ne en favor dun «pensa-
ment fresc», com en diuen els investigadors del lideratge. En esséncia,
aquestes empreses epistemiques consisteixen a ser dirigides per personal
directiu que segueix ell mateix una logica disruptiva en els pensaments,
sentiments 1 accions. Aixo significa que el personal té practica a no veure
sempre allo vell en allo nou ni voler desenvolupar el futur amb els mitjans
del passat (cf. Arnold 2023). Molts enfonsaments d’empreses en les darre-
res decades (p. ex. Kodal, Nokia, Pfaff) també es poden atribuir a aquests
intents impotents dels responsables per comprendre adequadament les
noves necessitats i desenvolupaments amb els patrons d’interpretacié del
passat i, per tant, desaprofitar-los.
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Els professionals sistémics (personal docent, directiu, d’orientacié) s’enfron- " Atitol d’exemple, l'autor
s . . . . . . . fa referéncia al pedagog
ten a les seues propies percepcions i als descobriments i descripcions cientifiques

. . . , Wolfgang Klafki (1927-
de manera diferent. Saben que nombrosos termes, conceptes i teories només po- 2016) i a I'Escola Superior
den treure a la llum alld que les persones de la docéncia, la direcci6 o 'orientacio ja Pedagogica de Sant Gallen
«saben» (o han estudiat), per la qual cosa solen ser incapacos de penetrar en el que (Suissa).

’ . . ’ N ’ 2 Logicament, aquesta
també podria ser el cas o ja ho és (pregunta: Que més els dona als seus alumnes que expressi6, habitual
un professor estudiés 'obra de Klafki o el seu cap?") autoreflexié (lema: «Des de ala bibliografia, que
quan tinc aixo?», és a dir: aquest tipus d’observacio i interpretacio) i per evitar el estableix un vincle
llenguatge problematic a favor d’ un «llenguatge de soluci6» (cf. de Shazer 2022), entre ensenyament
en contacte amb aquells el desenvolupament dels quals volen guiar i acompanyar i aprenentatge +ha

. A B . L, L . X : d’entendre a la llum de tot

So6n conscients del fet que només allo que ja s’ha iniciat a I'interior (de la persona) alld exposat.

i que s’ha establert com a possibilitat pot prendre forma i desplegar la forca d’'una
soluci6 a l'exterior.

Mentre que el debat sobre les competéncies ja havia desestabilitzat fonamental-
ment I'espai pablic interessat en la politica educativa amb I’'argument que el saber no
és una competencia (cf. Arnold/Erpenbeck 2014) —encara que les competéncies no
son possibles sense el saber—, 'argument de 'actitud sistemica (cf. Bathelmess 2016)
proporciona una:

El coneixement i lexperiéncia altament cultivada poden perjudicar la res-
sonancia amb Laltra part perque socialitzen els professionals responsables
(personal docent, orientacié, directiu, etc.) en la il-lusié d'un saviesa sepa-
rada que perd les connexions. L'acompanyament dels processos de trans-
formaci6 —ja siguen d’ensenyament-aprenentatge 2 o de direccié— reque-
reix experts en no saber (cf. Arnold 2019) si es vol donar suport a efectes
veritablement profunds i sostenibles a nivell de resultats.

El personal docent i de direccié que, en aquest sentit, és «conscient» de les
certeses —que les recorden! — sap que les seues impressions no sén res més que
activitats transparents de la seua ment i, per tant, sén capacos de nadar contra el
seu propi corrent interior de certesa. Tenen una «metaconsciencia», és a dir, una
«consciencia de la consciencia», que els pot alliberar de les determinacions i li-
mitacions d’un procés de constrenyiment que sorgeix espontaniament i augmen-
tar-ne I’atencio.

Aquest cami cap a la professionalitat autonoma segueix una estrategia de qua-
tre etapes, cadascuna de les quals esta dedicada a diferents tasques de desenvolu-
pament:
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L’estratégia BEST de ’autotranformacio Descripci6 (tasca de desenvolupa-
ment)

[T] exercitar ... esforcar-se en un treball regular
lautotransfor- | d’enfocar i meditar per a un ancorat-
macio ge sinaptic eficag i Pautomatitzacioé de
les noves formes d’expressi6 del vol-
gut per mi

Selfdirecti- ... desenvolupar una imatge clara de
on [Autodi- les propies formes de sentir-se i estar-
reccid] — o: en-el-mon i ser capag¢ d’'imaginar-ho
allo estimat en imatges clares

per mi

Emancipa- ... ser capag de desprendre’s de les ma-
ci6 — o alli- neres adoptades —portades a una— de
berament tractar amb un mateix i amb els altres
de 2n or- i permetre altres possibilitats

dre

Brain ... arribar a conéixer els mecanismes
[cervell] intel-ligibles i el funcionament de les
—olape- nostres emocions i cognici6 i aprendre
tita ci- de manera clara com influeixen en les
encia del nostres interpretacions i en les nostres
cervell reaccions aqui i ara

Fig. 1. Etapes de U'autotransformacié (Arnold 2022, p. 81; Arnold 2023, p. 23)

El moviment per les quatre etapes de I'estrategia BEST descriu un procés edu-
catiu reflexiu. En aquest procés es practiquen formes d’autoobservacio i autorefle-
xi0, a través de les quals les persones que aprenen poden aconseguir un canvi d’ac-
titud cap a ells mateixos i cap al mon. En aquest procés d’aprenentatge, el personal
docent i de direcci6é adquireix algunes eines amb qué aprenen a aturar-se, tornar
enrere i reconstruir-se novament, pero I'efecte decisiu és la competéencia per rela-
tivitzar les certeses propies i desconstruir veritats conegudes. Canvien la seua ma-
nera d’observar les circumstancies, no només observant-les (per exemple, proces-
sos operatius, situacions de presa de decisions, conflictes, etc.), sindé també obser-
vant com les observen. Després d’'un temps de practica, cada vegada es troben més
en situacié d’aturar-se quan amenacen de caure en bucles repetitius en que inter-
preten el mén de manera rutinaria i no deixen espai per a altres maneres possibles
de veure i avaluar les coses. S’adonen que, una vegada més, estan «orientant-se
des del passat» (Scharmer 2009) i contribuint aixi que el futur continue sent igual
que el passat.
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Es precisament aquesta transformaci6 continua cap a una percepcié del mén menys
determinada pel passat i 'experiencia del que tracta el desenvolupament sistémic del
personal docent i directiu. El desenvolupament sistemic no es limita a 'observacio, sin6
que reforca la capacitat d’observacio i I'atencié plena del personal docent i directiu i us
permet dirigir cada vegada més des de I’estat mental de preséncia®3, amb atenci6 plena i
en ressonancia*# amb les possibilitats actuals dels sistemes que tenen davant.

3. Actitud sistémica

Una actitud sistémica sostenible només es pot desenvolupar en el context d'una
experiencia que obri la possibilitat d’examinar més de prop els motius i les motiva-
cions propis per a l'activitat de ’ensenyament, 'orientaci6é o I'assessorament que un
es proposa. Només quan els professionals de la pedagogia es dediquen a un autoexa-
men critic dels seus motius poden descobrir també si son ttils i ressonants per a l'al-
tra persona i en quina mesura ho sé6n o no.

Trobar-se amb la persona que tenim davant una actitud de «no saber» expressa
una actitud que confia en el sistema de l'altra persona per crear per si mateix i a ma-
nera de principis noves percepcions i nous coneixements. Al cap i a la fi, una persona
professional de la pedagogia ja no es mou «en la distancia» i en la «desconfianca» da-
vant de les persones que aprenen, sin6 que sap de la seua propia implicacié en una rela-
ci6 cooperativa d’ensenyament-aprenentatge’ i és capa¢ de modelar aquesta relacié
de manera plenament confiada i dinamitzadora.

En el cor del professionalisme que s’inclou a si mateix'® es troba, per tant,
una actitud especifica que es recolza en els valors i els criteris d’'una visi6 hu-
manista de l'ésser huma i una relacié dialogica, d'una banda, i una reflexié
que s’autoinclou a si mateixa i un enfocament prosaic de leficacia, de Laltra.

Les dimensions nuclears d’aquesta actitud professional son:
« «Comprenc amb quina previsibilitat i transparéencia fabrique el coneixe-
ment, la comprensio i I'actitud de prendre-alguna cosa-per-veritable»:

Es a dir:

- Tinc la capacitat de comprendre com la certesa sorgeix en mi / des de mi
de manera cognitiva i emocional i em mantinc a mi mateix en ressonan-
cia.

- Note aquest anquilosament del saber i séc capag de romandre en dialeg.

- Puctrencar i travessar 7 Uaparent banalitat de les pautes, repeticions i
experiéncies que interfereixen en el meu interior i implicar-me en algu-
na cosa nova.
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El terme preséncia
(prdsenz) té aci un sentit
fort, habitual en la filosofia
alemanya, que no s’ha de
confondre ni amb el fet
que una persona es trobe
en determinat lloc (estar
present), ni amb la seua
aparenca (que tinga tal o
tal preséncia). Observeu
que preséncia incorpora la
paraula esséncia i el prefix
pre-. També en alemany
s’usa un altre terme
d’etimologia no llatina,
anwesen, que inclou
també la noci6 d’ esséncia
(wesen) 1 un prefix encara
que pot indicar direcci6.
Aci presencia és, per tant,
el contrari d’ abséncia, és
a dir, allo que ens dirigeix
ala mateixa cosa, i que,
per tant, es relaciona amb
I’ atenci6 (achtsamkeit)
plena, perque cauen les
certeses i assumim un risc
(achtung).

En el sentit de Harmut
Rosa, ja comentat a la nota
4.

Vegeu la nota 12.

Aquesta noci6é d’
autoinclusio és també
propia de la tradicio
sistémica i té a veure amb
la critica a la separaci
cartesiana de subjecte i
objecte. Vegeu la nota 7.
Arnold entrecometa el verb
alemany durchbrechen que
incorpora dos significats
intraduibles en un unic
terme valencia: trencar
(brechen) i anar a través
(durch), com quan els
esportistes es presenten al
camp trencant i travessant
portics de paper.
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Heinz von Foerster (1911-
2002), fisic i filosof,
pioner de la teoria de
sistemes, que va plantejar
I'imperatiu que calia actuar
per augmentar el nombre
de les possibilitats.

Es refereix a congressos,
seminaris, jornades,

etc., relacionades amb
I'educaci6 i allo pedagogic.

« «Estic atent i present pel que puga sorgir de nou»

Es a dir:

- Oriente la meua observacié a les diferéncies dins de les persones i entre
elles per reconéixer i desencadenar els canvis i transformacions que es
produeixen en els sistemes 1 poder abordar-los de forma creativa.

- Malio amb allo inesperat, allo estrany i allo alié per augmentar el nombre de
les meues propies possibilitats (en el sentit de von Foerster ).

- Dic adéu als vells habits i recorro a imatges energitzants i que creen
connectivitat.

+  «Sé que com a individu so6c alhora especial i tipic. Soc el producte dels meus
mons de vida, en termes diacronics i sincronics».
Es a dir:
- Sé que no sé, siné que només observo, jutge i intento canviar els pen-
saments, sentiments 1 accions dels altres basant-me en els meus propis
coneixements 1 habilitats del moén de vida.

Un element essencial d'una actitud professional visiblement viscuda en aquest
sentit és la capacitat de poder remar enrere una vegada i una altra, de qiiestionar les
propies certeses i buscar les raons que s’amaguen després de les proves «demostra-
des», i també de posar a prova una vegada i una altra els «coneixements reconeguts».
També en el cas del personal docent o directiu. Per tant, «]’assessorament sense pre-
judicis» també requereix que els professionals de la pedagogia tinguen habilitats de
comunicacio especifiques que s’han de practicar i desenvolupar. D’altra banda, en els
contextos de socialitzacié de la disciplina especifica’®, massa sovint es tracta de sa-
ber decisiu («saber el que és»), de tindre ra6 («saber el que no pot ser») i de refutar
(«corregir els errors»), formes de tractar amb un mateix, amb ’assumpte i amb els al-
tres la substancia capac de dissoldre la confianca i realment.

4. Educacio de persones adultes: una disciplina jove

A partir dels anys setanta, 'educaci6 de persones adultes com a disciplina acade-
mica independent es va orientar cap a una clarificacié més diferenciada de la qiiesti6
de com aprenen les persones adultes tenint com a tel6 de fons les seues influencies i
condicions biografiques i vitals i quina idea d’educaci6 reeixida expressen en el pro-
cés. En els darrers anys, 'atencioé s’ha centrat menys exclusivament en la idea d’edu-
cacié i més en una visio6 sobria de la competéncia. Aquesta sobrietat es refereix tant a
la naturalesa basada en I'evidencia de les solucions professionals (al mén del treball i
de la vida) com a la humanitat de les actituds de comportament responsable expres-
sades en les propies accions (cf. Arnold/Nuissl/Rohs 2017).
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L’educaci6 sempre ha girat entorn de I’'afany de promoure la pericia i el desenvo-
lupament personal, encara que de vegades es tinga la impressio que el debat ptblic,
aixi com els proveidors individuals de formaci6 continua, han tendit a mantindre un
emfasi unilateral en el motiu de la pericia i, per tant, es dediquen excessivament pre-
cisament a aquest aspecte, que intenta dominar amb mitjans inadequats va escur-
cant.

Des d’una perspectiva historica, els inicis de 'educacié de persones adultes es ca-
racteritzen clarament per un motiu educatiu de pedagogia popular. Estaven impreg-
nats de la creenca a la Il-lustracid, la conviccié que la ciéncia també tenia una res-
ponsabilitat social per complir i que calia deixar enrere I'exclusivitat social de I'edu-
cacio cientifica. No les universitats, sind els centres d’educacié de persones adultes
semblaven estar a I'ordre del dia. A molts llocs, perd, aquest nou clarejar d’'una soci-
etat industrialitzada no va estar totalment exempt del gest més bé condescendent de
permetre a les classes baixes participar en conferéncies generalment comprensibles.
En aquest context, son inoblidables les «conferéncies generalment comprensibles»
del patoleg Rudolf Virchow (1821-1902) al Tiergarten [Jardi de Feres] de Berlin —un
marc que encara perdura avui dia en les periodiques «conferencies dominicals» dels
hospitals berlinesos (vegeu McClel) anglosaxd, les conferéncies publiques de joven-
tut i Nadal del fisic experimental Michael Faraday (1791-1867) a la Royal Institution
(Tricker 1974, p. 34 i s.), una instituci6é fonamental per al desenvolupament de la ci-
encia britanica fins als nostres dies. Aquestes conferéncies de Nadal també es poden
considerar historicament les primeres formes d’educaci6 institucionalitzada de per-
sones adultes. La Royal Institution segueix oferint-les per Nadal.

L’educaci6 de persones adultes a I’Alemanya de postguerra va rebre un impor-
tant impuls de la reivindicacié de reeducacié cap a la democracia. A 'avantguarda
d’aquesta fase de postguerra hi havia la idea de «construir una nova societat», una
preocupacié exemplificada al llibre de Fritz Borinski (1903-1988) «Der Weg zum
Mitbiirger» [El cami cap a la ciutadania] (cf. Schéfer 1988, p. 81). Hi va desenvolu-
par la idea de I'educacio6 civica, 'objectiu de la qual era «formar ajudants actius per a
I’educacié democratica d’Alemanya fent que els tltims coneixements socials, politics i
cientifics fossen generalment accessibles a la poblaci6 adulta» (citat en: Detjen 2013,
p. 138). L’educaci6é de persones adultes era, doncs, essencialment educacié politica.
Es un «garant de la democracia» (Faulstich/Zeuner 2001, p. 237), segons Borinski al
llibre esmentat. All{ diu:

«La formacié de persones adultes en una democracia no té com a objectiu
ladaptacio, siné la comprensié objectiva de la realitat i la critica vigilant.
Ha de ser un exemple de responsabilitat i de critica. La democracia viu del
valor vigilant dels seus ciutadans, de la voluntat d'oposar-se, de ser una al-
ternativa» (Borinski 1986, p. 64).
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Va ser una polititzaci6 de la idea d’educacio que va comencar a dominar ’'educacio
de persones adultes en aquesta época. Es caracteristica la identitat personal entre les i
els educadors de persones adultes practics i la representacié academica de I’educaci6 de
persones adultes com a disciplina academica emergent, que també caracteritzaria i do-
naria forma a la nova fase d’ emancipacié a través de lobertura social iniciada als anys
setanta. En aquesta fase, ens trobem gairebé simultaniament amb importants impul-
sos a la direcci6 del desenvolupament disciplinari (educaci6 de persones adultes) i de la
institucionalitzaci6 (educaci6é permanent). El 1970 es va crear la Diplomatura de Peda-
gogia i amb ella 'especialitzaci6 en educacid de persones adultes. El 1970 es va crear la
primera catedra d’educaci6 de persones adultes a la Universitat de Hannover, ocupada
per Horst Siebert. Uns anys més tard, la formaci6é continua academica es va consagrar
com a tasca universitaria a la Llei Marc d’Educaci6 Superior. Els anys setanta i vuitan-
ta van ser també I’época del gir sociocientific de la pedagoga de persones adultes cap a
una ciencia de 'educaci6 de persones adultes, que pretenia esbrinar empiricament i te-
oricament qiiestions centrals sobre I'educaci6 de persones adultes, per exemple:

- Des de quins contextos biografics i vitals s’enfronten les persones adultes a
un renovat «moviment de cerca», terme que Hans Tietgens va prendre pres-
tat de Mitscherlich per comprendre millor la recerca d’identitat en el context
de les oportunitats d’aprenentatge organitzades?

- Com es poden «entrellacar» el coneixement quotidia i el coneixement cienti-
fic en els processos d’aprenentatge de manera que puguen sorgir noves iden-
titats i competéncies professionals més diferenciades?

— Quins entorns didactics i metodologics orientats als participants afavoreixen
aquest desenvolupament del jo i quins ho obstaculitzen?

— I. Com es poden organitzar els processos d’aprenentatge des de la perspectiva de
les persones adultes, suposant que el moviment d’aprenentatge sempre segueix
els propis projectes d’aprenentatge i es pot controlar menys per impulsos o fins i
tot aportacions de fora? Aquesta és la narrativa comuna de la teoria de I'apropia-
ci6 i de les teories sistemic-constructivistes de 'educacio les persones adultes.

Les referencies de Klaus Holzkamp a I’«aprenentatge expansiu» van ser i son de
fonamental importancia per al debat sobre I'educaci6 les persones adultes, sobretot
pel que fa a aquesta darrera idea (cf. Holzkamp 1993), ja que s6n capacos de demos-
trar amb proves irrefutables que 'educaci6 i el desenvolupament de competéncies no
segueixen una altra cosa. Ens confronten les investigacions recents sobre el cervell.
Aixo0 significa que diferents usuaris utilitzen o han d’utilitzar la mateixa oferta de ma-
neres molt diferents, per la qual cosa es planteja la qiiesti6 —no només per a les per-
sones adultes que acudeixen a cursos de formaci6 continua, sin6 també per a les que
acudeixen a les universitats com a estudiants universitaris— de com pot tindre éxit el
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desenvolupament de competéncies comparables si les institucions educatives seguei- ~ * Es tradueix indistintament

) S e o f 1 llarg de la vid
xen «regulant» I'input i la diferenciacié i estructuracié del lloc (la persona que aprén arrarg ge fa vida, que
és I'expressio literal que

com a propietari real del procés d’aprenentatge). Es clar que els instituts i les univer- utilitza Iautor i habitual
sitats podrien beneficiar-se molt de I'estat actual de la didactica de persones adultes també en angles, i
si en prengueren nota i realment adoptaren una mirada sobria a les cultures d’apre- permanent, que s'usa

. N . . s habitualment.
nentatge universitaries i consideraren adequadament I’educaci6é de persones adultes lu

ila formaci6 professional com les veritables ciéncies del desenvolupament de compe-
téncies.

5. Aprenentatge al llarg de la vida

Aquesta reorientaci6 s’ha fet més probable amb la darrera fase de desenvolupa-
ment sota l'etiqueta «aprenentatge permanent»?°. Aquesta fase de transformacio,
que es pot datar el 1995, va iniciar també un canvi en la cultura de I'aprenentatge pel
qual, segons la meua opinio6, son fonamentals cinc aspectes:

(1) La referencia a la taxa exponencial d’obsolescéncia del coneixement ja no és
una narraci6 topica, siné una tendencia tangible. Aquesta taxa d’obsolescen-
cia esta soscavant la pretensio de preparaci6 del sistema educatiu, cosa que
esta sacsejant el nucli de les institucions en particular, en que la provisié de
coneixements especialitzats caracteritza la (anterior) autoimatge (Més enlla
de la pretensi6 de preparacio).

(2) Per tal de les biografies normals, la clara distincié entre educaci6 inicial i
continua també s’esvaeix i es dissol en un concepte d’aprenentatge perma-
nent, les formes del qual encara no s’han trobat i les conseqiiéncies per al
sistema de drets socials encara no s’han aclarit (Més enlla de la distinci6 en-
tre formacio inicial /formacioé continua).

(3) Les tradicionals distincions entre educacié general i formacié professio-
nal estan demostrant cada cop més ser el que probablement sempre han es-
tat: una construccid socialment poderosa sense proves fefaents. L’exigéncia
d’una orientaci6é professional més gran en la fase de batxillerat també esta
obligant les escoles superiors i universitats a rehabilitar I’aprenentatge ori-
entat a la formacio6 professional, potser inspirant-se en la senténcia d’Eduard
Spranger: «iEl cami cap a la formaci6 general superior passa per la professio
1 només passa per la professio!». (cf. Spranger 1922) (Més enlla de la distin-
cio entre formacié general i professional).

(4) Lexit de I'educacio de persones adultes no requereix ni reunié permanent
ni trobades permanents: aquest és probablement el qliestionament més pro-
vocador de les relacions habituals d’ensenyament-aprenentatge, la constel-
laci6 basica de les quals devem a les escoles dels monestirs medievals. Bill
Gates ho va resumir polemicament en afirmar: «Si les millors conferéncies
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21 En molts casos, els

responsables de
I’ensenyament universitari
jutgen les possibilitats de
les noves tecnologies o

de I'educacio a distancia
només a través del
monocle de 'ensenyament
presencial, passant

per alt que els millors
estudiants no sén sempre
els presencials, com
demostren clarament les
experiencies del pioner
dels MOOC, Sebastian
Thrun, de la Universitat
de Stanford, entre
d’altres. Al MOOC hi

van participar 160.000
estudiants, 23.000

dels quals van aprovar
I’examen. Els millors,
amb un 100% d’aprovats,
van ser 248 estudiants,
cap dels quals procedia

de la mateixa Stanford.
Cf. entrevista al New
York Times: http://www.
nytimes.com/2012/03/05/
education/moocs-large-
courses-open-to-all-
topple-campus-walls.html

del mon estan immediatament disponibles a YouTube, sera la mort de les
universitats!». (Més enlla de la mania de la mediacid).

(5) Al capdavall, la majoria dels proveidors d’educacié (escoles, universitats,
centres de formaci6 continua) estan fent tombs a través de la reforma de Bo-
lonya més impulsats que guiats estratégicament des del mén en declivi de la
gestio dels inputs (entrades) cap al de la gestié dels resultats, que només és
capag de ser gestio del context. Encara no s’han consolidat realment i només
han desenvolupat ocasionalment els primers elements d'una veritable orien-
taci6 per competencies en el nucli dels dispositius d’aprenentatge. En aquest
sentit, podrien aprendre de la seua formacié continua cientifica i dels mo-
dels de discurs de I'educaci6 de persones adultes sobre ’educacié de perso-
nes adultes d’éxit (Més enlla del control dels inputs).

Assenyalar la creixent obsolescéncia del coneixement cientific no és una mera
xerrameca generalitzada, sind que es refereix a una perspectiva de futur —insegura—
repetidament provada. Es discutible que aixo es reflectisca de la dramatica manera
que descriu Ray Kurzweil, 'enginyer en cap de Google, pero no per aixo s’han de pas-
sar per alt aquestes apreciacions.

«Aixi doncs, el progrés s’ha accelerat al llarg del segle xx fins a assolir el rit-
me actual. Els éxits d’'aquest periode corresponen, doncs, aproximadament
als de 20 anys de desenvolupament al ritme de l'any 2000. El 2014 haurem
progressat 20 anys més, i de nou d’aqui a només set anys. En altres parau-
les, mesurat en termes del ritme de progrés actual, el segle xx1 no ens porta-
ra cent anys més de desenvolupament, sin6 al voltant de vint mil, unes mil
vegades més del que es va aconseguir al segle xx» (Kurzweil 2014, p. 12).

Ara bé, aquesta valoraci6 pot ser exagerada i inexacta en alguns casos, pero és er-

ronia? Fem realment prou per...

« dirigir-nos a les persones que aprenen als seus mons de vida i projectes bio-
grafics d’aprenentatge?

»  Permetre processos d’autoformacié de dins a fora?

- fomentar les capacitats d’autoaprenentatge i autogestié de les persones que
aprenen i oferir-los un autoestudi guiat en modalitats d’aprenentatge ade-
quades, com és practica habitual des de fa anys a les universitats a distancia,
les modalitats d’ e-learning® o els enfocaments orientats a ’experiencia de
I’educacio6 de persones adultes?

La coneguda distinci6 entre formaci6 inicial i formacié continua també resul-
ta cada cop més obsoleta. Es deriva d'un model biografic lineal que sembla corres-
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pondre’s cada cop menys amb els arriscats patrons biografics de les societats moder-
nes. En aquest context, resulta estimulant el suggeriment d’Ortfried Schéffter que els
models i les cultures d’aprenentatge dels sistemes educatius moderns canvien fona-
mentalment en els processos de transformacio social. Per exemple, els coneguts «pa-
trons de transformaci6 lineals» (lema: «qualificacié per a un futur conegut») ja no es
corresponen amb la realitat en molts ambits, encara que continuen caracteritzant els
models mentals dels responsables de les politiques educatives i dels professors. Per
contra, a les societats modernitzades del mén han sorgit cada cop més patrons de
transformacio, que Schiffter qualifica de reflexius. Aquests patrons de transforma-
ci6 es caracteritzen per una comprensio de les tasques i possibilitats del desenvolupa-
ment sostenible de les competencies,
«[...] que ja no es pot responsabilitzar directament dels objectius 1 contin-
guts d’aprenentatge dels participants, siné que es veu a si mateixa com a
promotora de processos d’autoaprenentatge i com a “aprenentatge evolu-
tiu”. En lloc d'organitzar Uaprenentatge exclusivament segons la “logica ins-
tructiva” (“Com s’arriba d’A a B de manera eficient?”), es tracta cada cop
més d’iniciar, construir, donar forma i donar suport a processos de desen-
volupament [...]» (Schdffter 2011, p. 30).

Aquest argument també planteja qiiestions fonamentals per al disseny futur dels
programes d’aprenentatge en el context dels processos de transformaci6 social i eco-
nomica. No podem seguir com fins ara, sin6 que ens enfrontem constantment a la
pregunta que l'investigador organitzatiu del MIT Peter Senge va posar en paraules:
«Protegim les formes del passat o ens unim per crear un futur diferent?». (vegeu
Senge 2011, p. 8)

Situaci6é de | Objectius de | Model d’aprenentatge Cultura

partida competéncia d’aprenentatge

coneguda coneguts A. Model curricular (Qualificacié per | transformacio6 lineal
a situacions d’utilitzaci6 posterior)

desconeguda | coneguts B. Model de la Il-lustraci6 («Iniciaci6
en la tradici6 o pericia adquirida»)

coneguda desconeguts C. Model de moviment de cerca transformacio
(«Suport a la professionalitzacio») reflexiva

desconeguda | desconeguts D. Maduraci6é competencial

(«Desenvolupament de la personalitat
per modelar la incertesa»)

Fig. 2: Canvi de les cultures d’'aprenentatge (segons Schdffter 2011, p. 29)
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Certament, tampoc aqui no hi ha una progressio lineal d’A a D. No obstant aixo,
el que si que es pot observar amb certa certesa és el fet que els models A i B s’utilitzen
cada vegada menys com a monomodels, mentre que els models C i D han anat gua-
nyant terreny en gairebé tots els ambits de 'educaci6 des de la decada de 1990.

L’afirmaci6é d’un desajust entre la formaci6 general i la formacié professional es
basa en la ideologia de la manca necessaria de finalitat de qualsevol desenvolupa-
ment personal real, que no esta demostrada perd que ha tingut un efecte excloent
de gran abast fins als nostres dies. Els textos dels classics de la formaci6 professional
(Georg Kerschensteiner, Eduard Spranger, Theodor Litt) son molt recomanables per
a tots aquells que encara avui continuen pregonant aquesta idea. No obstant aixo, un
examen de la investigaci6 sobre les competéncies de la formacié professional des de
la década del 1980 també podria aclarir molts conceptes erronis.

En darrer terme, la qiiestio és quins processos de recerca i pensament po-
den fomentar la capacitat d’autoorganitzar noves solucions als problemes,
pero també quins tendeixen a obstaculitzar-les.

Es important examinar amb serietat les competéncies, fins i tot més enlla dels ni-
vells certificats d’educacio, ja que sovint les persones so6n capaces de fer coses que ofi-
cialment no haurien de poder fer. El poder forjador de la personalitat de 'experien-
cia professional i el periode de prova -un terreny comu de I'educaci6 de persones adul-
tes i la formaci6 professional!- ens dona dret a obrir la universitat i a certificar les com-
peténcies existents en comptes de certificar els periodes d’escolaritzacié completats
amb exit. El Marc Europeu de Qualificacions és un intent d’alliberar Europa de I'enfo-
cament tradicional, en que els inputs d’aprenentatge, com ara la durada d’'una experi-
éncia d’aprenentatge (per exemple, tres anys i mig de formaci6 professional) o el tipus
d’instituci6é (empresa, universitat, etc.) ocupen un lloc central (cf. EQR 2008).

Finalment, des de fa alguns anys també s’estan esvaint les idees que durant molt
de temps van considerar necessaria i possible I'ensenyament (de coneixements nous i
actuals, etc.). Per contra, nombrosos estudis realitzats en els darrers anys han deixat
clar de forma gairebé irrefutable que els coneixements i les competencies no es poden
impartir, sin6 que només poden ser adquirits i desenvolupats de forma autonoma per
cada persona que aprén; tots els investigadors del cervell de renom s’encarreguen ac-
tualment de recordar-ho amb insisténcia a la pedagogia. Per aixo ja no podem conti-
nuar com fins ara.

Es urgent situar la persona que aprén al centre del desenvolupament de
les competencies, on sempre ho han situat Ueducacio de persones adultes 1

la formaci6 continua.
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Des dels anys 80, la didactica de persones adultes ha seguit aquesta linia inves-
tigant, acompanyant i teoritzant sistematicament I’aprenentatge en la manera d’in-
terpretacié, com a moviment de cerca en el cami cap a la identitat i la competéncia i
com a transformaci6 del coneixement quotidia, aixi com expansié o enfortiment de
les forces del jo.

Un tipus especial de déficit es pot observar actualment en el fet que la majoria
de les institucions educatives (universitats, instituts d’educaci6 de persones adul-
tes, etc.) es veuen obligades a fer front a les tendéncies del desenvolupament de com-
petencies orientat als resultats, pero creuen que poden gestionar aquest moviment
d’adaptacio al mateix temps que s’adhereixen a les normes del mén dels inputs (nor-
mes curriculars, curriculars) i les fa semblar immobils i disperses. Només molt de
tant en tant els enfocaments permeten identificar fins i tot moviments que obren va-
lentament nous camins, ja que

- Les ofertes estan clarament orientades als perfils de competencies,

- L’activitat individual de les persones que aprenen en la seua aproximacio als
estandards requerits es recolza i acompanya mitjangant enfocaments de por-
tafoli o passaport de perfil de competencies,

- Se supera la visi6 deficitaria de I’alumnat i se n’identifiquen i certifiquen les
competencies adquirides de manera informal, i

- S’han de recolzar els processos d’adquisici6 autodirigida i fora del campus, i
els aspectes estratégics de 'autoaprenentatge, la dissoluci6 de les fronteres,
els nous formats d’examen i la virtualitzacié s’han de convertir en un aspecte
central del desenvolupament de les facultats i universitats.

Les persones que aprenen —ja siga en la formaci6 inicial o en la formaci6é conti-
nua— s’adonen de si la seua institucié educativa només se n’ocupa de manera medi-
adora o de desenvolupament de competéncies, com il-lustren amb gran autenticitat
nombroses declaracions de participants en seminaris d’autoaprenentatge (cf. Arnold/
Lermen/Haberer et al. 2017, p. 30). Potser també ens hauriem de prendre més seriosa-
ment la referéncia critica de Klaus Holzkamp a I’«ensenyament com a impediment per
a laprenentatge» (Holzkamp 1991) tant en ’educacio6 de persones adultes i en la forma-
ci6 continua com en 'educaci6 superior, i buscar formes d’ensenyament i aprenentatge
que ja no vulguen impartir coneixements especialitzats, sin6 desenvolupar-los, sabent
que aixo només perque la formaci6 professional i I'educaci6é academica sobn —en parau-
les del gran reformador educatiu Georg Picht (1913-1982)— també una forma d’autoco-
neixement, «un art, no de modelar. I una pedagogia» —continua Picht—

«que presumeix de ser capa¢ d’educar les persones cap a una meta de des-
envolupament a semblanca de Déu, esta atrapat en un autoengany que no-
més pot tindre les conseqiiéncies més desastroses» (Picht 1965, p. 19).
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6. Edat adulta: «processament de la realitat productiva» o «subjecte au-
toatrapat»

El subjecte ja no és allo que era. Encara que no es retrocedisca tant i s’invoquen
les filosofies del subjecte de René Descartes, Immanuel Kant o Georg Wilhelm Frie-
drich Hegel, un examen sobri no pot amagar que les qiiestions urgents d’aquests re-
presentants d’'una teoria classica del subjecte continuen sense resoldre’s. Si seguim la
minuciosa analisi de Wiebke Wiede, aquestes qiiestions son les segiients:

«Com es fan les persones? O més exactament: com es converteixen les per-
sones en subjectes, i com es converteixen elles mateixes en subjectes» (Wie-

de 1999, p. 1).

Aquestes preguntes han rebut nombroses respostes, cap de les quals ha estat gai-
re satisfactoria per aclarir els processos de creixement i la seua iniciacio, orientacio i
suport educatius de les persones adultes. Encara recordo bé la conferéncia organitza-
da el 1989 per Erhard Meueler de la Comissié d’Educacié de persones adultes de la
Societat Alemanya de Ciéncies de 'Educaci6 (cf. Gieseke/Meueler/Nuissl 1989), en
que es va intentar contrarestar els «processos de desfilament» de ’educacioé de perso-
nes adultes. Es creia que, entre altres coses, la subjectivitat de les persones podia re-
coneixer-se com el veritable eix del seu creixement, i es va intentar establir una «edu-
caci6 de persones adultes orientada al subjecte», que se n’ocupés essencialment,
«[...] justificar lorientacié tematica com a reflex de lUespecificitat dels pro-
blemes individuals de les persones que aprenen sobre el rerefons dels pro-
cessos generals de socialitzacié» (Ludwig 2005, p. 75).

Aquest afany va quedar en gran mesura en res, segons la valoracié que aqui s’esbos-
sa. Erhard Meueler ja havia aconseguit abans esbossar un «renaixement de la idea del sub-
jecte» (Meueler 1993, p. 15) en un ampli gest, que va ser capac¢ d’ampliar les perspectives
de I'educacio de persones adultes, perd que no va poder aclarir realment les qiiestions teo-
rico-subjectives abans esmentades. Aixo no és una critica a Meueler, siné més bé una indi-
caci6 de la impossibilitat d’establir una teoria del subjecte que siga realment capag d’allibe-
rar-se de 'emfasi historic, de les dreceres i del caracter formulista de 'argumentacio. Es pot
seguir facilment a Peter V. Zima, que el 2000 va presentar un ampli estudi sobre el subjecte
ila subjectivitat, la quinta esséncia del qual es pot veure en tltima instancia també en una
mena de gir epistemologic del debat sobre el subjecte, ja que tot el que pensa sobre el sub-
jecte dona simultaniament substancia i expressio a la seua propia subjectivitat (Zima 200).
El que falta és una reflexio teorico-observacional, aixi com lingiiistico-filosofica i neurofisi-
ologica, sobre la teoria del subjecte, tal com la va elaborar Ludwig Wittgenstein i la presen-
ten de manera sorprenentment nova els investigadors de 'emocio i el cervell. Zima també
assenyala respecte al debat postmodern sobre el subjecte que, segons ella
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«[...] el subjecte individual esta determinat pels altres perque es perd a lal-
tre de l'inconscient, del llenguatge o de la naturalesa» (ibid., p. 206),

No obstant aix0, al meu entendre, 'examen i ’exploraci6 d’aquesta important in-
dicaci6 van continuar sent massa imprecisos. Fins a quin punt és fructifer aquest can-
vi en el debat cap a una «heteronomia del subjecte» basada en principis, que ales-
hores ja no pot continuar sent un subjecte en el sentit emfatic original de la paraula,
sin6 que amb prou feines pot ser elevat a la categoria de baluard contra les amenaces
socioeconomiques, per una resposta a les qliestions centrals de la teoria del subjecte
que segueixen plantejant-se

- com es «converteix» les persones en subjectes,

- com (poden) convertir-se en subjectes

- 1iquines tasques aixo implica per a 'educacié moderna de persones adultes?

Per descomptat, fins i tot una analisi postmodern i 'observaci6 dels processos
d’esdevenir subjecte (o créixer) esmentats aqui no poden prescindir d’'una definicié
significativa del subjecte. Qué es pot entendre per tal? Es el subjecte I'esmentada for-
ca creativa, obstinada i resistent que portem a dins, com suggereix repetidament Me-
ueler quan defineix la «subjectivitat com a diversitat creativa» (Meueler 1993, p. 107)
i alhora suggereix que aquest subjecte també té el potencial de resistir-se al seu pro-
pi modelat comercialitzable i alhora oposar-se a la seua economia la societat que des-
pleguen el seu poder sense control (ibid., p. 50)? Es aquest el cas? No s’esta substitu-
int un émfasi per un altre, sobrecarregant aixi el subjecte i sobreestimant alhora I'im-
pacte potencial de la il-lustracio, I'as de la rad i 'educaci6 de persones adultes? O bé:
s’esta exigint aqui al subjecte una cosa que en realitat haurien de proporcionar la po-
litica i la societat?

Si volem entendre com es «converteix» les persones en subjectes, necessitem ras-
trejar els processos de socialitzaci6 de manera nova i basada en 'evidencia. La majo-
ria dels conceptes i teories de socialitzaci6 existents seguien una «imatge aclaparado-
ra» per explicar I'«autodesenvolupament en la relacio» (Arnold 2019, p. 89). La idea
subjacent era i és que els processos de subjectivaci6 estan modelats de manera decisi-
va per les experiencies contextuals, els missatges i les experiencies clau que el subjec-
te en creixement «absorbeix» o «interioritza». Aquests missatges i resultats clau te-
nen un impacte fonamental en la identitat, I'experiéncia d’autoeficacia i el desenvolu-
pament de competéncies de I'individu, no amb una certesa d’efecte mecanicista, line-
al i atribuible, sin6 més bé com un espai d’apropiacio facilitador o no facilitador.

En aquest sentit, les formes d’us reflexiu de la raé i l'emocié experimentades de
forma primerenca i permanent en el mon vital respectiu faciliten la formacio i el per-
fil d’un subjecte obert que té enfocaments diferenciats i també autoreflexius de si ma-
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teix i del mon, mentre que el tancament dels contextos corresponents tendeix a obs-
taculitzar la formacié de formes substancials de personalitat i socialitzaci6 que, per
tant, també se centra en aspectes especifics de la classe o del medi. Ambdues formes
d’autodesenvolupament es caracteritzen per les interdependéncies, no séon realment
predictibles i amb prou feines és possible realitzar pronostics fiables. A més, aquests
conceptes de socialitzacié i d’identitat se sustenten en una concepcié de 'apropia-
ci6 que no esta totalment exempta de la idea d’una relacié adaptativa. Es erroni su-
posar que aquestes idees també reflecteixen un desenvolupament social on I’'adapta-
ci6 segueix tenint prioritat sobre 'autonomia? I és erroni preguntar-se si i com la ten-
déncia sovint diagnosticada cap al jo (també en la investigacio i la teoritzacidé) —en
un sentit modificat pero encara emfatic— reforca I'expressio general d’autonomia del
subjecte, creant en canvi oportunitats per a passos sorprenents en el desenvolupa-
ment i 'autoformacio i 'expressi6 del potencial?

Tot i aix0, també hi ha hagut moviments contraris o complementaris a la visi6 de
la socialitzaci6é basada en la classe i el medi, sobretot el concepte de «subjecte pro-
ductiu que processa la realitat» de Klaus Hurrelmann (Hurrelmann 1983). La seua
afirmaci6 central parteix de la construccié d’'un «model de subjecte epistemologic»,
que Bauer caracteritza amb les paraules

«La nova antitesi és el subjecte actiu. Els adolescents no sén simples “por-
tadors de papers aillats”, no sén una “variable marginal”. No actuen sense
la seua propia consciencia i impacte al seu entorn. Leliminacié de la cate-
goria del subjecte com a determinant independent dels processos socials en
general” se substitueix per l'assumpcié de “convertir-se en subjecte” com un
“procés psicologic especific”. L'individu autonom que actua per ell mateix és
el nou punt de referencia epistemologic per a la investigacié de la socialitza-
ci6é» (Bauer 2004, p. 65).

Aquest gir tematitzat de la investigaci6 sobre la socialitzaci6 també es va produir
a través de postulats més que no pas d’empirismes. O va ser la impressié que una ob-
servacio i interpretacio dels processos de desenvolupament de la personalitat centra-
da a la classe o el medi conduia en dltima instancia a classificacions molt aproxima-
des en definicions de medi, que tenien menys probabilitats de trobar-se en casos con-
crets? Les especificitats del desenvolupament del subjecte cauen victimes de la visi6
mitjana (cf. Kucklick 2014). Una ciéncia del subjecte que realment «mereixi» aquesta
denominaci6é també es caracteritza per altres enfocaments en les formes d’observacio
i plantejaments d’intervencio6 i assessorament, com es mostra a continuacio.

Certament, es pot considerar lamentable que la investigacié sobre 'educacio de
persones adultes haja descuidat la seua dimensi6 psicologica en els darrers anys. Les
aportacions de la psicologia d’adults que han permés analitzar les particularitats de
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casos individuals (per exemple, Bittner 2001) han estat ignorades en gran mesura en
la investigacio sobre educacié de persones adultes i en la formacié permanent. En el
millor dels casos, la psicologia empirica de I’aprenentatge es va centrar en observaci-
ons mitjanes i no es va limitar a acomiadar-se de la psicologia profunda, sin6 també
de la investigaci6 sistemic-constructivista sobre la psicologia del desenvolupament de
la identitat i la competencia dels adults.

Aquesta amplia ignorancia de les teories holistiques, de la interdependéncia i de
I'observador també és desafortunada, perque els coneixements dels investigadors del
cervell en els darrers anys també han reforcat de manera impressionant la imatge d’'una
naturalesa tancada i autoreferencial de la subjectivaci6. Aixo ha relativitzat I'esmentat
model aclaparador de les teories de la socialitzaci6, i 'esmentat concepte del subjecte
productiu-processador de la realitat de Klaus Hurrelmann (Hurrelmann 1983) no no-
més ha cobrat un impuls addicional a la llum de la investigaci6 de les emocions, les te-
ories de 'observador sistemic i també els descobriments fisiologics cerebrals idees so-
bre les possibilitats de 'autocanvi proactiu. Com a resultat, els conceptes de subjectivit-
zaci6 es van acostar molt més a les preocupacions originals de 'educaci6é de persones
adultes il-lustrada, el motiu basic de les quals sempre es va basar en la idea que era con-
cebible i possible veure a través i superar les limitacions internes i externes d’un limit
biografic imposat per la coincidéncia del naixement i el context social.

Aquest impuls emancipador va reduir el focus d’atenci6 a la qiiesti6 de quines
condicions externes —que s’havien de crear— permetien 'autonomia, el creixement i
la maduraci6 de la identitat i el desenvolupament de capacitats. El discurs de 'educa-
ci6 de persones adultes

«[...] es va convertir aixi en un discurs de teoria social, en el rerefons del
qual, tanmateix, sempre van estar també les linies basiques d’una teoria del
subjecte. Aquesta pretenia definir amb més precisio els mecanismes indivi-
duals d’un desenvolupament emocional i cognitiu satisfactori en el context
del mon vital i les circumstancies socials, també amb l'objectiu d’enfortir
l'individu i permetre madurar-lo fins a convertir-se en un forjador actiu de
la seua biografia. D’aquesta manera, el subjecte va passar de ser un “subjec-
te” a un dissenyador i creador de les seues possibilitats biologiques i socials,
1 el lliure arbitri, lautoresponsabilitat 1 Uautoconsciéncia es van convertir
en connotacions essencials del concepte canviant de subjecte. En aixo, “l’ho-
me es va convertir en el determinant de les coses” (Rehfus) o en el construc-
tor de la seua realitat, cosa que també va obrir la porta a una autoreflexié
més profunda de lUésser subjecte» (Arnold 2019, p. 81).

Aquests canvis en el concepte de subjecte també van portar a qiiestionar la capa-
citat d’acci6 propia del subjecte que reconeix i actua o a pensar-hi d'una manera fo-
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namentalment més amplia. Semblava fins i tot menys «amo de casa» (Freud) del que
haurien volgut les teories del subjecte, que s’ocupaven de I'is de la rad, la critica i la
transformacio del jo i la societat. El filosof postmodern frances Lyotard va resumir
aquest qiiestionament del concepte tradicional de subjecte ja als anys vuitanta amb
les paraules segiients:
«El que és preocupant per a 'home és [...] que la seua (suposada) identitat
com a “ésser huma” s’esta esvaint [...]. [Les idees que alimenten el sentit im-
mediat de la identitat humana [s’han] debilitat. Es a dir: experiéncia, me-
moria, autonomia (o llibertat)» (Lyotard 1985, p. 791 ss.).

Aquesta incertesa del concepte de subjecte també va causar algunes dificultats a la
teoria de I'educaci6 de persones adultes, ja que va haver de reconceptualitzar els punts
de referéncia dels seus esforcos educatius. Quan I’era postmoderna ens mostra clara-
ment la suposada (per no dir futilitat) dels afanys identitaris humans, les reivindicaci-
ons tradicionals de ’educaci6 popular, la il-lustraci6 i 'emancipacié comencen a tron-
tollar. En particular, les formes d’intervencié i suport a 'educacié de persones adultes
estan posades a prova i s’han de legitimar més enlla dels conceptes tradicionals d’au-
todeterminacio i heteronomia. La vella pretensié d’escenificar I'educacié de persones
adultes com a refor¢ de I'autoalliberament subjectiu i 'autodeterminacio6 flaqueja en un
mon els modes de subjectivitat dels quals amb prou feines poden representar-se de for-
ma convincent en la juxtaposici6 del que és extern i I'autoorganitzacio.

El subjecte es deixa aparentment lliure i es posa en escena en el context de les pe-
ces subestandarditzades i generalment accessibles d’'una representaci6 contemporania
del jo, una manera que alhora limita els possibles modes d’expressié d’un veritable jo.

Aquesta subtil influéncia caracteritza el «govern del jo» de queé parlava Michel
Foucault (Foucault 2009a ib). Ben mirat, no és realment un «acte d’emancipacié d’'un
comportament predeterminat i impost» (Bernard 2017, p. 192). Més aviat, la «volun-
tarietat» del subjecte alliberat davant d’aquestes prescripcions es redueix al fet que
«[...] ja segueix aquestes prescripcions per voluntat propia en una autoproblematit-
zacio anticipatoria» (ibid.). Per al filosof i socioleg neerlandes-alemany Willem Lode-
wijk van Reijen (1938-2012), aquesta subtil infiltraci6 del que és alié en el jo simbolit-
za també la mort del subjecte:

«Els subjectes sén morts, ja no poden produir res, al contrari, son produits.
Nosaltres no parlem la llengua, la llengua ens parla [...] a nosaltres. Nosaltres
no fem la tradicio, la tradicié ens fa a nosaltres» (van Reijen 1988, p. 398).

Aquest cant del cigne postmodern al concepte de subjectivitat es pot, sens dub-
te, discutir, pero, d’altra banda, no es pot passar per alt que els marcadors vinculants

d’orientacié també son un factor clau en els debats actuals sobre les formes d’expres-
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sid i les normes d’éxit de 'educacié (continua) com a desenvolupament del subjecte
escassegen. Tot sembla encaminar-se a reforcar ’autonomia i la flexibilitat del pro-
pi subjecte del qual acabem d’acomiadar-nos, ja que només sembla expressar-se en
marcs prefabricats de recerca i representacié del jo. En el desenvolupament descrit
per van Reijen, pero, només s’ha dissolt la lectura d’'un subjecte que ja deixava de sig-
nificar a les albors de la Il-lustracio6. La Il-lustracio es va centrar en la raé i, per tant,
també en qiiestionar els poders suggestius de la tradici6 i el llenguatge —per qué no
també de la cultura digital?— la validesa dels quals ja havia estat notablement sosca-
vada, sobretot per la filosofia del llenguatge i '’educaci6. La tradicio, el llenguatge i
I’educaci6 eren mers préstecs, que es van desintegrar des del moment en que el pen-
sament va comencar a ser cada cop més conscient de la seua propia constriccid pels
habits tradicionals, les formes lingiiistiques d’expressio i els conceptes educatius tra-
dicionals. No tot es va llencar per la borda (per exemple, els drets humans amb la
seua promesa d’autonomia), pero la seua justificabilitat altima es va sotmetre conti-
nuament a escrutini. El resultat ha estat un cultiu de la diversitat, la desestandardit-
zaci6 i la flexibilitat, que en dltima instancia també suggereix que ’educaci6 de perso-
nes adultes i 'educacié permanent haurien d’allunyar-se cada cop més dels conceptes
estandard i recorrer a interpretacions més diferenciades o granulars que es basen en
el principi que —en casos concrets— les coses podrien ser completament diferents dels
conceptes lingiiistics.

L’educaci6 de persones adultes contemporania ha d’orientar-se cap als processos
socials actuals de canvi en la subjectivitat, la identitat i el curs de la vida, en lloc d’ob-
servar-los a través del mirall retrovisor del passat. Davant aquests evidents processos
de canvi, es va intentar, per exemple en la sociologia de la «modernitat reflexiva» (cf.
Beck 1997), desenvolupar noves formes de maneig mental i operatiu, que fins a cert
punt estilitzaven el canvi mateix com a principal punt de referencia de la subjectiva-
ci6 —fidels al lema: «Linic permanent és la impermanéncia».

7. Cognicio i emocid en els processos d’aprenentatge

Des dels seus inicis i fins a 'actualitat, 'educaci6 de persones adultes ha estat un
afany principalment cognitiu. En general, 'atenci6 se centra en la mediaci6 d’explica-
cions actuals o en 'acompanyament de processos d’aprenentatge reflexius mitjancant
interpretacions distanciades, és a dir, menys relacionades merament amb el mon de
la vida. La majoria procedeixen del discurs cientific, per la qual cosa és la diferenci-
acio de la consciéncia quotidiana mitjancant la cientificacio de perspectives i expli-
cacions, el que marca la pauta en I'aprenentatge de persones adultes fins als nostres
dies. Als anys vuitanta, per exemple, van ser sobretot els treballs cientifico-sociolo-
gics (cf. Dewey 1982, entre d’altres) els que van intentar reexaminar la viabilitat del
suposit de la diferenciacié. En el procés, es van posar cada vegada més en relleu al-
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tres narratives, que van marcar la diferencia entre el coneixement del mon de la vida
i el coneixement cientific, i també van plantejar la qiiesti6 de si les diferencies estruc-
turals entre les teories quotidianes provades i els conceptes cientifics poden resol-
dre’s de manera fructifera en els processos educatius, i en quina mesura: aqui (en el
cas de les teories) 'esfore per reduir la complexitat i clarificar, alla (en el cas de les te-
ories cientifiques) la intersubjectivitat i 'ampliaci6 de la complexitat i la diferenciacio
(Arnold 1985, p. 36). Aix0 se centrava en I'alliconadora tesi per a 'educacié de perso-
nes adultes «del caracter vinculant reduit de les teories cientifiques per a la justifica-
ci6 de 'acci6 practica a la vida» (ibid., p. 38):
«Doncs fins 1 tot aquests patrons d’interpretacié més intersubjectius i més
complexos només s’integren en termes d’identitat a través de la integra-
ci6 interactiva en les expectatives de fons i els suposits de certesa que s’ha
format lindividu respectiu en la seua historia vital. Aixo vol dir també, per
exemple, que les teories cientifiques adquirides pels participants en el curs
de la formacié continua “cientifica” estan subjectes a les restriccions de la
plausibilitat teorica quotidiana i estan subjectes a la pretensio identitaria-
constitutiva de coheréncia» (ibid.).

Aix0 va marcar clarament els limits d'una educaci6 de persones adultes que s’es-
forcava per il-luminar i utilitzar correctament la ra6. Van passar tres décades més
abans que aquesta desil-lusi6 amb la teoria educativa respecte a les condicions inter-
nes del creixement impulsés també I'educaci6é de persones adultes a ajustar els seus
conceptes —al principi ampliant molt cautelosament la seua visio, pero després cen-
trant-se cada vegada més en la «conscienciacié» com el nou principi rector del treball
educatiu que acompanya el creixement dels subjectes—.

L’ampliaci6 de la perspectiva més enlla de aprenentatge purament cognitiu ja es
percebia clarament al Memorandum de Recerca per a ’Educaci6 de Persones Adultes
ila Formaci6 Continua presentat el maig de 2000 en nom de la Comissié d’Educacio
de Persones Adultes de la Societat Alemanya de Ciéncies de I'Educacié. S’hi defineix I
aprenentatge de persones adultes com un auténtic procés permanent que

«[...] no és només un compromis momentani amb problemes situacionals,
sin6 també sempre un projecte biogrdfic. Es cert que els reptes d'aprenen-
tatge, i en certa mesura també les opcions de solucid, que es presenten a
les persones en les diferents fases i situacions de la vida sén cada cop més
grans. Tot 1 aixo, la seua realitzacio i posada en practica es veuen “inter-
rompudes” per les canviants situacions vitals.

El procés d’aprenentatge es caracteritza pels patrons 1 les estructures que
s’‘acumulen gradualment al llarg de la vida per formar una individualitat
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en que s’han incorporat totes les experiéncies d’aprenentatge. Aixi, doncs, la
facilitacié didactica de U'aprenentatge individual té lloc en una relacié crea-
tiva de tensio amb les estratégies de disseny adquirides historicament, habi-
tualitzades i limitadores de U'aprenentatge» (Arnold et al. 2000, p. 7).

Aquesta visi6 amplia de 'aprenentatge d’adults també va fer preguntes de recer-
ca que no es limitaven a la dimensio cognitiva del desenvolupament de la identitat i la
competencia dels adults. Entre les preguntes plantejades s’incloien:

- Com canvien les relacions entre els nivells cognitiu, afectiu i motor de
Lactivitat al llarg de les fases de la vida i en el context de Uespecialitzacié
professional o la practica al llarg de la vida? (ibid., p. 8)

- «Quines vies troben els adults per crear coheréncies individualment sos-
tenibles, reeixides i basades en la realitat dels seus coneixements 1 habili-
tats?» (ibid., p. 9)

- «Com es relacionen els aspectes cognitius, afectius i motors de la compe-
téncia en el maneig del coneixement?» (ibid., p. 11)

Aquesta visi6 ampliada de la identitat adulta i del desenvolupament de compe-
téncies també reflectia el fet que el jo es replantejava de manera nova i diferent en els
debats dels anys noranta. Es va comencar a reconeixer amb més forca que les perso-
nes adquireixen les empremtes basiques reals del seu jo a 'experiencia densa. Aixo
comenca en sentir-nos lligats o deslligats en les primeres setmanes i mesos de la nos-
tra existencia al mon, i continua en les interaccions a través de les quals sentim o no
la nostra autoeficacia. La persona que som o podem ser es forja en aquests contex-
tos primerencs, i la substancia del nostre pensament, sentiment i actuaci6 adults té
les seues arrels aqui. Només fins a cert punt som capacos de transcendir les maneres
de ser al mén que hem apres en la infancia. Per aquesta rao, I'investigador del cervell
Gerhard Roth qliestiona radicalment 'optimisme educatiu generalitzat assenyalant
amb sobrietat, per exemple, que el condicionament emocional d'una persona en par-
ticular ja és complet a una edat primerenca i es pot reconeixer com la forma «natu-
ral» de ser i resulta «cada cop més resistent a les influéncies posteriors» (Roth 2007,
p- A la seua obra més recent «Sobre ’home»), el mateix autor resumeix el seu escep-
ticisme davant del canvi amb les paraules segiients:

«La marcada autoestabilitzacié de la personalitat [...] té una gran influen-
cia en el desenvolupament de la personalitat del nen a Uadult. Aixi ho con-
firmen les investigacions sobre el curs de la vida en el sentit que les persones
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adopten ja a l'adolescéncia una determinada actitud basica, com ara una
persona d’un optimisme immillorable o una persona que pensa o se sent
lleugerament positiva o lleugerament negativa o un pessimista obstinat.
Hi pot haver fluctuacions majors o menors causades per les circumstancies
de la vida, pero tard o d’hora les persones tornen a la seua actitud basica»
(Roth 2021, p. 106 1 seg.).

En aquest context, Roth també cita amb aprovacio el psicoleg de la personalitat
berlines Jens Asendorpf, que considera que els canvis percebuts en un mateix (com a
conseqiiencia de mudar-se de casa, comencar la universitat, etc.) son un «error, o al-
menys una gran exageracio» (ibid., p. 108). S’hi refereix:

«Des del seu punt de vista, a partir del final de I'adolescéncia, som més pro-
pensos a triar els entorns que ens convenen en lloc d’adaptar-nos-hi activa-
ment» (ibid.).

L’educaci6 de persones adultes és una d’aquestes influéncies posteriors el poder
de canvi realment profund de les quals es qiiestiona aqui fonamentalment. En el mi-
llor dels casos, un assessorament que se centre realment en la construccié emocio-
nal de la seua realitat, com el que trobem als entorns psicoterapeutics, el coaching
o els programes de desenvolupament de la personalitat, els pot ajudar a abandonar
vells habits i patrons d’interpretacid i sentiment i a practicar una nova construccio de
la realitat. Aixo no vol dir que I'educaci6 de persones adultes haja de passar a un se-
gon pla per deixar espai a una forma d’assessorament per al canvi amb base psico-
terapeéutica, ja que 'autocanvi no pot tindre un efecte durador en el context de pro-
cessos d’aprenentatge acompanyats. Aixo no obstant, significa «que I'esfor¢ necessa-
ri per aconseguir-ho ha de ser cada vegada més gran i els metodes per aconseguir-ho
cada vegada més especifics» (Roth 2007, p. 12). S’aplica el segiient:
«Les persones només canvien a llarg termini si els objectius conscients i els
motius inconscients coincideixen. Aixo significa que els motius del canvi han
de tindre sentit al méon d’experiéncies de la persona» (Roth 2021, p. 115).

Aquestes indicacions no sén totalment noves (simplement estan documentades
amb més precisio en termes de fisiologia cerebral). El debat sobre el patr6 d’interpre-
taci6 dels anys vuitanta ja es referia a les forces tenaces de la identitat adulta que 1lui-
ten per la «continuitat autobiografica» (Arnold 1985, p. 50 i seg.), i els debats sobre
Porientaci6 del participant i la referéncia experiencial també apunten en aquesta di-
reccié. No obstant aix0, a la practica curricular de 'educaci6 de persones adultes, és
a dir, als programes oferts per moltes institucions educatives, aixi com als plans d’es-
tudi o als reglaments de formacio, va continuar dominant I’enfocament basat en els
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continguts. Els enfocaments veritablement reflexius de ’aprenentatge d’adults o fins
i tot els conceptes d’ensenyament/aprenentatge «metacognitius» (cf. Kaiser/Kaiser/
Hohmann 2012) segueixen sense caracteritzar el corrent principal de la practica de
laprenentatge d’adults actualment. Aixo és lamentable, ja que ’educacié de perso-
nes adultes també esta experimentant una transformacié davant I’escalada de can-
vis en els entorns postmoderns de treball i aprenentatge causats per la digitalitza-
ci6 (cf. Kurzweil 2014), 'era digital s’enfronta cada cop més a la qiiesti6 de les seues
contribucions efectives a la configuracio i el suport dels processos de transformacid
personal, organitzativa i organitzativa. Per respondre a aquestes exigencies, cal, se-
gons la tesi de les consideracions segiients, vincular més eficagment la integracio6 de
les dimensions narratives i emocionals de I’aprenentatge d’adults que s’elabora mera-
ment al debat sobre els patrons d’interpretaci6 i als conceptes d’orientacio6 dels parti-
cipants.

8. Emoci6 i narracio al mon digital

La connexid entre emocié i narracié, d'una banda, i entre tots dos aspectes i 'am-
bit de la digitalitzacio, de I’altra, no és evident a primera vista. L’emoci6 narrada no
és 'emoci6é experimentada i, tanmateix, parlem de sentiments, els expressem, ana-
litzem les causes que suposada o realment estan darrere d’ells, que son majoritaria-
ment atribucions de causes, i aixi construim I’emocié que se’ns escapa descrivint-la.
El que és emocional és I'expressio fisica del sistema interior amb que ens sentim al
mon i les seues situacions actuals abans d’interpretar-les. L'expressiéo emocional tam-
bé és fixa i ens defineix: soén patrons emocionals apresos amb els que ens sentim al
mon abans que aquest ens parle i abans que hagim desenvolupat els nostres patrons
d’interpretacié, que ens ajuden a trobar el nostre cami mantenint-nos «fidels» als
nostres punts de vista, encara que els diferenciem i desenvolupem continuament.

A més de lexperiencia d’autoeficacia, sembla Uexperiéncia de versemblan-
ca la que constitueix la nostra identitat, i la versemblanca és una avalua-
ci6 emocional, no cognitiva.

La pedagogia com a ciéncia del curs de la vida i del canvi rastreja la interacci6
de patrons d’interpretacié i emocio6 en el desenvolupament de la identitat i les com-
peténcies, que determinen i transformen per una banda. El seu enfocament és I'ex-
pressio, la narracié és el seu punt de partida empiric. Només podeu conceptualitzar el
subjecte en els vostres moviments de cerca si us parla. Per aixo, molts metodes peda-
gogics i de recerca es basen en el desencadenament de la narracié. Tot i aixo, la peda-
gogia corre el perill de confiar en el que es parla i no reconeixer prou que aquest dis-
curs es pronuncia amb una intenci6 estratégica. En ell, 'afany de versemblanca s’ex-
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pressa també amb les seues parts projectives, defensives o distorsionadores, és a dir,
una logica estructuradora més profunda sol estar inicialment tancada al subjecte arti-
culador. Només s’obre a una visi6 teoricament diferenciada, que alhora sap que tam-
bé ella només pot captar allo que aquesta mirada és capac de captar. Aleshores s’apli-
ca el segiient: «La teoria és una briixola, ens allibera de 'aferrament, de la determi-
naci6 immediata, sensible» (Heydorn 1995, p. 66). Per tant, la narraci6é ha de proce-
dir en dues etapes: d'una banda, directament, expressant les atribucions de significat
dels actors i, de I'altra, a través de la bruixola, rastrejant els patrons d’emoci6 i d’in-
terpretacié expressats en aquestes atribucions de significat. Aquest rastreig és 1'ob-
jectiu comu de la recerca i el desenvolupament de la competéncia emocional.

En aquest context, els nous mitjans de comunicacié s’han de valorar amb ambi-
valéncia. D’'una banda, amplien els escenaris de les grans emocions —un aspecte que
de vegades s’explora en termes de sociologia dels mitjans i teoria social—, pero de I'al-
tra, també obren espais de cultura de 'aprenentatge abans no imaginables per a I'au-
toaprenentatge guiat, que en principi també es pot utilitzar per ampliar la propia per-
sonalitat i I'autoreflexi6 emocional. No obstant aixo, els nous mitjans no només sal-
ven distancies, sin6 que també en creen de noves. No és tant la por a la tecnologia que
impedeix a moltes persones utilitzar I’e-learning, sin6 la idea profundament arrelada
que com més personal és el contingut del procés d’aprenentatge, més indispensable
és la relaci6 cara a cara entre professor i alumne.

Les consideracions segiients tracen la relaci6 entre emocid i narraci6 en el con-
text de les possibilitats virtuals de cooperacio i contacte ensenyament-aprenentatge.
Es tracta de marcar algunes linies basiques de I'educaci6 de persones adultes con-
temporania, que per una banda reconeix la importancia de les emocions en els pro-
cessos d’ensenyament-aprenentatge (cf. Arnold 2022; Arnold/Holzapfel 2008), pero
de 'altra és capag de justificar I'enfortiment de I'autoreflexivitat emocional com a.

L’aprenentatge emocional explicit és principalment experiencial, pero
també reflexiu

El paper que tenen les emocions en els pensaments i accions de les persones ha
quedat molt més clar en els darrers anys. Ara sabem amb certesa que no existeix la
“cognici6é no contaminada” emocionalment (Nietzsche), i ara també hi ha una gran
quantitat d’investigacions fisiologiques cerebrals fiables que expliquen on té l'origen “la
construccié emocional de la realitat” (Arnold 2005) i com interfereix constantment en
la nostra cognici6, pensament i accions. En el procés, es van confirmar de manera im-
pressionant els suposits psicoanalitics fonamentals, aixi com els suposits de la teoria
de laferrament, que parteix de la base que 'experiéncia primerenca de I'aferrament es
basa en una empremta emocional que es reforca amb experiencies i aprenentatges pos-
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teriors i que només es pot modificar marginalment. Com a adults, podem recone¢ixer els
patrons dels nostres sentiments i pensaments a través de 'aprenentatge reflexiu, pero
poques vegades els dominem realment en la seua emergencia situacional. S6n aquests
patrons els que ens obren el mon tal com el coneixem. I és aquest reconeixement el que
és capag¢ de donar-nos sentiments de familiaritat i, per tant, de confianca en les nos-
tres accions, aixi com la repeticié del nostre patiment i les crisis tipiques de les nostres
vides. Aquesta tipologia del jo adult se’ns pot obrir a través de 'aprenentatge reflexiu,
que alhora viu de les teories i els conceptes en que es basa i que no s6n capacos de con-
duir-nos a una visié d’'una realitat ontologica. En aquest sentit, I’aprenentatge reflexiu
ens pot portar a comprendre com «organitzem les experiéncies i captem els significats»
(Holtz 2008, p. 28) i ens relacionem amb el mon.

No obstant, el coneixement per si mateix no cura. Per tant, 'aprenentatge refle-
xiu sempre és un aprenentatge incomplet, si definim I’aprenentatge com un canvi en
el curs de la vida. Forma part d'un procés d’aprenentatge emocional, pero no n’és el
nucli, perqué manca el pas de la reflexio a I'acci6 canviada, un esfor¢ dificil pero pos-
sible. Aquest esfor¢ només pot tindre exit si s’hi afegeix I'experiéncia. La percepcio
pot canviar a través de ’experiencia: El que al principi ens sembla igual perque evoca
el mateix resso emocional que suposades experiéncies similars del passat pot canvi-
ar gradualment mitjancant comentaris, retroalimentacio i replantejament. L'impuls
emocional espontani a que estem massa disposats a cedir en una situacié donada no
desapareix per aix0, pero els nostres pensaments, sentiments i accions no romanen
inalterats pel que se’ns diu, se’'ns retroalimenta i se’ns ofereixen interpretacions alter-
natives. Aquest procés de canvi sol anar acompanyat de grans inseguretats interiors:
tot en nosaltres apel-la a la versemblanca de la reacci6 coneguda (per exemple, fugir),
pero hem compres que aquesta reaccio es basa en una possible interpretacio de la si-
tuacio, que és la nostra interpretaci6 i no un reflex sobri d’'una realitat que es dona
d’aquesta manera i no d’una altra, amb les respectives. En tltima instancia, els nos-
tres pensaments ens condueixen a les situacions emocionals que després exigeixen
una determinada reaccié emocional, un mecanisme que 'aprenentatge emocional ha
de processar primer en una lli¢é inicial.

L’aprenentatge emocional és I'expressié del constructivisme aplicat. Es basa en
el determinisme estructural de la percepcié i el comportament humans. No és I'efecte
d’una realitat externa allo que explica —o fins i tot justifica— el nostre comportament,
sind

«[...] tot el que passa en nosaltres té lloc en forma de canvis estructural-
ment determinats a la nostra estructura respectiva, que son els resultats de
la nostra propia dinamica estructural o que, com a canvis estructurals, es-
tan vinculats a la nostra interaccié amb el medi, pero no estan determinats
per ell» (Maturana 1996, p. 288).
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Els patrons interpretatius i emocionals de la nostra identitat estan significativa-
ment implicats en aquesta “propia dinamica estructural interior”. Sén aquests pa-
trons els que focalitzen la nostra percepcio, creen les interpretacions i reaccions que
ens creen i ens condueixen a una interminable batalla sobre la realitat, que en reali-
tat no és res més que un esfor¢ desesperat per evitar haver de canviar o fins i tot re-
nunciar a la nostra —anterior realitat—. Preferisc lluitar sempre sobre els mateixos te-
mes de la mateixa manera que aturar-me a escoltar altres possibles interpretacions o
fins i tot el motiu real del comportament del meu interlocutor sense reaccionar inter-
nament o externament.

L’aprenentatge emocional consisteix, en darrer terme, a desenvolupar una acti-
tud autodistanciada. En primer lloc, cal silenciar la propia actitud de saber-ho tot i
veure-la com una expressio del que és: un esfor¢ desesperat per la plausibilitat emo-
cional i la continuitat, abans que es puguen abordar altres llicons dun procés d’apre-
nentatge emocional i es puguin esperar canvis sostenibles. La descoberta reflexiva
d’aquests mecanismes té lloc a través de la focalitzacié conscient i la creacié mesura-
da de narratives. En primer lloc, els sentiments s’han de percebre de manera autore-
flexiva i en autoobservacio silenciosa i, a continuaci6, comunicar-se, per la qual cosa
es poden distingir diferents etapes de narracid, que van de baix a dalt en el diagrama
segiient:

Passos de ’aprenentatge | Etapes de la narraci6
emocional

Pas 4 Metacognicié Narraci6 de 4t ordre | Pregunta: Com «fabriques» exactament
aquests pensaments? Recopila seqiien-
cies de pensaments tipiques (sobre el re-
buig, la ineficacia, 'autoritat, etc.).

Pas 3 Cognicid Narracio6 de 3r ordre | Pregunta: Quins pensaments acompa-
nyen aquest sentiment? Com expliques o
justifiques aquests sentiments?

Pas 2 Metaemocio Narracio de 2n ordre | Pregunta: Quan (en quines situacions)
has tingut aquesta sensaci6? Descobriu
els patrons que connecten aquestes situ-
acions.

Pas1 Emocio Narracio6 de 1r ordre | Pregunta: Quan sent que els sentiments
en determinen la percepci6? Quins senti-

ments sents? On sents qué exactament?

Fig. 3: Passos de l'aprenentatge emocional i etapes de la narracio
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La realitzaci6 deliberada d’aquests quatre passos marca una forma guiada i so-
vint també acompanyada de créixer a partir dels passos irreflexius i espontanis de
sentiments i pensaments que determinen les nostres accions. Deixar enrere aquesta
forca determinant i prendre cada cop més el control dels processos de la nostra cons-
truccié emocional i cognitiva de la realitat és el que caracteritza el creixement interi-
or d’'una persona. La narracio és el nivell en que els sentiments es poden comunicar a
una contrapart i veure’s des d’un nivell superior. Aixo crea un enfocament reflexiu del
que se sent, i el canvi emocional i la maduraci6 es fan possibles. Per tant, I’aprenen-
tatge emocional sempre és un procés d’aprenentatge per etapes: comenca amb I'ex-
periencia conscient del sentiment, seguida de la consideracié metaemocional dels pa-
trons subjacents. Aquest pas sol requerir suport o assessorament. Implica la percep-
cid segiient: ens sentim de manera similar en situacions semblants, i les nostres ac-
tituds davant del mon es basen en aquesta fixaci6 rutinaria, que no surt a la llum en
Pexperiencia directa. Per tant, cal reconéixer-les en el seu efecte “a la nostra esquena”
i treure-les a la llum de 'autoobservaci6. Aquesta llico metaemocional ja els treu gran
part del seu impacte espontani.

La cognici6 se centra en la percepcié conscient, pero també en les nostres inter-
pretacions i narracions sobre allo que hem experimentat. A més, es pot observar i
comprendre la connexid, sovint interrelacionada, entre pensament i sentiment. Po-
dem imaginar sentiments, com demostren de manera impressionant els nombro-
sos exemples de profecies autocomplides de Paul Watzlawick. Una situacié comple-
tament relaxada ens pot escapar emocionalment perque els nostres pensaments ca-
tastrofitzen alguna cosa, cosa que llavors modela, almenys destructivament, la nos-
tra manera d’afrontar un esdeveniment. Per tant, és un art ser capac d’evitar aquestes
escalades mitjancant 1'as de les possibilitats cognitives propies o ser capac de pensar
d’'una manera corresponentment desescalant quan es produeixen les escalades.

A més de l'aprenentatge emocional explicit, 'objectiu del qual és augmen-
tar Pautoreflexi6 emocional en la interaccio i el lideratge, I’aprenentatge emocio-
nal implicit té una funcié important en el context de ’'aprenentatge autoorganit-
zat. Els qui aprenen a organitzar el seu propi aprenentatge i la resoluci6 de proble-
mes necessiten confianca en ells mateixos i capacitat per afrontar la por i la incer-
tesa. Ambdues dimensions descriuen bases psicologiques importants per al desen-
volupament de noves cultures d’aprenentatge. El desenvolupament i la utilitzacié
de disposicions d’aprenentatge autodirigit per part del subjecte que aprén no sols
consisteix a crear «diversitat», sind també a fomentar la fortalesa de I'ego i expe-
rimentar («sentir») 'autoeficacia. Tots dos aspectes caracteritzen el vessant emo-
cional del procés. I totes dues dimensions s’han d’haver desenvolupat en el sub-
jecte que aprén abans que siga realment capag¢ de seguir amb éxit els seus camins
d’aprenentatge.
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Emocionalitat de Donar forma a la diversitat
Tautoeficacia

Fomentar 1”apropiacié autonoma Didactica facilita-
dora: organitzar
oportunitats per
a lapropiaci6 au-
tonoma i 'auto-
reflexi6 (guiada)

Ser capagc de sentir autoeficacia

Desenvolupar un jo fort

Fig. 4: El costat emocional de 'aprenentatge autoorganitzat

Aquesta prioritzaciéo mutua dels aspectes emocionals i didactics de ’aprenentat-
ge autoorganitzat o autodirigit sol passar-se per alt en els debats actuals sobre didac-
tica d’adults. Les qiiestions sobre la promocio i el desenvolupament de la competén-
cia emocional s’ignoren molt. La gran majoria dels enfocaments de I’educacioé de per-
sones adultes es basen implicitament en la idea que permetre que les persones que
aprenen busquen i adquirisquen coneixements per ells mateixos reforcaran gradual-
ment els seus poders del jo i el sentit de 'autoeficacia. Al meu entendre, aquesta ex-
pectativa només és certa fins a cert punt. Com a minim, ’'experiéncia -sovint mera-
ment temuda- de la humiliaci6, aixi com el maneig apres de 'ansietat, perjudiquen el
desenvolupament d’'una veritable emocionalitat d’autoeficacia. Pero sense elles ma-
duren persones desconfiades de I'aprenentatge, els temors del qual no només es diri-
geixen a les oportunitats d’aprenentatge que se’ls presenten, sind —allo que és encara
més fonamental— a si mateixes i a la seua capacitat per organitzar el seu aprenentat-
ge. Per tant, un canvi exitds a la cultura de 'aprenentatge requereix conceptes didac-
tics per a adults que tinguen sempre presents totes dues dimensions. En aquest sen-
tit, Anke Grotliischen i Henning Patzold assenyalen que “I'aprenentatge dels senti-
ments no es pot canalitzar inicament a través d’oportunitats d’aprenentatge indivi-
duals i especials” (Grotliischen/Patzold 2020, 50). Més aviat

«[...] cal un maneig segur d’aixo directament en la situacié. Una manera
pot ser tematitzar les emocions com una avaluacié legitima, pero no ne-
cessariament ‘correcta’ d’'una situacio; per exemple, preguntant quin tipus
de sentiment significa ‘estar-ne fart’ i quines podrien ser les seues possibles
causes» (ibid.).

Que signifiquen aquestes consideracions per a la inclusi6 dels nous mitjans en la
reorganitzacié dels processos d’ensenyament-aprenentatge a ’'educacié de persones
adultes? En primer lloc, el segiient: les indicacions especifiques son les generals. Tot
i que els nous mitjans tenen possibilitats especifiques per escenificar realitats d’apre-
nentatge i formes d’accés i Gs comodes, sensibles alhora i individualitzades, I'apropi-
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acio per part del subjecte també en el tracte amb les realitats mediatiques, el projec-
te també esta subjecte a les interaccions descrites entre I’ emocionalitat de Uautoefi-
cacia, d’'una banda, i la disposicié didactica possibilitadora. Els nous mitjans no fa-
ciliten I’ apropiaci6 del tema per se; al contrari, sembla que també tenen el perill de
trobar una oferta d’aprenentatge mediatic en una actitud consumista. Tot i aixo, els
nous mitjans formen part del mén modern des de fa molt de temps, i als usuaris se’ls
exigeix ser més actius, sobretot en els sectors del joc i d’Internet, del que la nostra
imatge de la televisi6 faria esperar. Per aix0, la didactica no pot pretendre que tot se-
gueix igual amb els nous mitjans. Més aviat, és important utilitzar les possibilitats es-
pecifiques que ofereixen les noves tecnologies en els entorns d’aprenentatge multi-
media, no per si, sin6 amb vista als requisits descrits de 'aprenentatge autodirigit i
sostenible, de manera que no es produisquen els possibles desavantatges.
L’acronim PAUSE??, format pels aspectes segiients, pot servir com a quadricula
orientativa aproximada:
P rocesualitat
L’aprenentatge sostenible d’adults requereix una logica d’apropiaci6 que se-
guisca la logica del que és viu. L’éxit del desenvolupament de competencies
no es caracteritza per productes que s’adopten sin6 per processos (per exem-
ple, la resolucié de problemes) que es posen a prova, es dissenyen i es prac-
tiquen. Els nous mitjans de comunicaci6 ofereixen nombroses oportunitats
d’aprenentatge a través de tasques o estudis de casos, pero també de coope-
raci6 en xarxa en comunitats professionals d’aprenentatge.
A utenticitat
El sentiment d’autenticitat sorgeix del reconeixement per part de la perso-
na que aprén. Aquesta constatacié té inicialment conseqiiéncies fonamentals
per a la situaci6 de 'aprenentatge: La persona que aprén ha de tindre 'opor-
tunitat de relacionar els enfocaments explicatius, instruments o similars que
troba al programa d’ensenyament amb la seua propia experiéncia practica.
Per aix0, 'orientaci6 a casos concrets té una importancia fonamental per als
processos educatius sostenibles.
Tot i aix0, la dimensi6 de reconeixement de 'aprenentatge també esta vincu-
lada a conseqiiéncies fonamentals per a la dimensié emocional, que no no-
més faciliten 'aprenentatge sostenible. Per exemple, la persona que aprenen
també reconeix experiéncies d’exigencies excessives i estres o alienacié en
un context d’aprenentatge determinat, i de vegades el seu aparell cognitivo-
emocional s’adapta a aprenentatge precisament quan els sentiments nega-
tius familiars els ho indiquen. Cal un desenvolupament gradual d’altres sen-
timents d’aprenentatge fins que aquesta contaminaci6 es supera eficagment
per contextos passats d’aprenentatge.
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[U] Inmediatesa
L'ensenyament i 'aprenentatge son dos sistemes que sembla semblar 'experien-
cia en relaci6 mitua. Només gradualment es va estenent en la investigacié cons-
tructivista de 'ensenyament-aprenentatge la comprensi6 de la dissociaci6 de tots
dos sistemes. Aquests coneixements també repercuteixen en la imatge de la (su-
posada) immediatesa de la coevoluci6 dels conceptes de tots dos sistemes. L'en-
senyament i I'aprenentatge només es relacionen entre si segons les especificaci-
ons propies i, per tant, no es relacionen entre si. Per tant, 'ensenyament només
pot proporcionar espais experiencials per a 'aprenentatge autodirigit. Aquest és
el punt de partida de la professionalitat pedagogica veritable, pero també ho és de
I'as dels nous mitjans per a processos d’aprenentatge sostenibles.

[S] Autocontrol
L’aprenentatge autodirigit requereix una relacié estratégica amb el pro-
pi aprenentatge. Per aconseguir-ho, les persones que aprenen han d’apren-
dre a adoptar una posicié d’observador en relaci6 amb els processos d’apre-
nentatge propis i tindre experiéncia en metodes d’aprenentatge. Aixo es de-
senvolupa en processos d’aprenentatge autoreflexius en que les persones que
aprenen poden reflexionar sobre les vies d’adquisici6é propies i analitzar els
resultats dels metodes d’aprenentatge. Aquests moviments d’aprenentatge
autodirigit poden ser estimulats i acompanyats per 1’e-coaching, que també
s’aplica als processos d’aprenentatge profund que tenen a veure amb I'auto-
concepte, com demostren els estudis (cf. Trager/Wilbers 2008).

E xperiencia
L’aprenentatge sostenible és un aprenentatge profund. No obstant aixo, I'ex-
pansid o el canvi sostenible de competencies, aixi com el desenvolupament
d’actituds, no es poden aconseguir realment sense una reconstel-lacié6 emocio-
nal de les situacions formatives originals, com suggereixen els resultats de in-
vestigacions recents sobre el cervell (cf. Roth 2007, 2021). Sembla que hi ha
molts indicis que aquestes reconfiguracions no es poden aconseguir realment
sense una preséncia d’assessorament en el sentit d'una contrapart empatica.
Tot i aixd, 'e-coaching també pot assumir una funcié d’acompanyament en
aquests contextos, proporcionant al client oportunitats per a la prova guiada
de nous patrons d’avaluacio6 i comportament, ’'avaluaci6 dels quals, tanmateix,
sempre requereix el debat i la reflexi6 conjunta en la trobada personal.

9. La didactica per a adults de ’'aprenentatge mediatic i sensible a les emocions

L’emocionalitat i I'as dels nous mitjans de comunicaci6 en els processos de des-
envolupament de competéncies només sembla que siguen socis desiguals a prime-
ra vista. La suposici6é obvia que la proximitat i la immediatesa de ’expressi6 emocio-
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nal només es poden utilitzar eficagment per a ’'aprenentatge a través de la proximitat
il’afecte a la trobada no resisteix un examen més detingut. Aqui, les empremtes arre-
lades de la cultura de I'aprenentatge obstrueixen 'accés de 'observador al potencial
real de I'e-learning i ’e-coaching per als processos d’aprenentatge transformadors de
competencies (cf. Arnold/Lermen/Haberer 2017).

Hi ha tres consideracions en particular que ens porten a noves formes d’escenifi-
cacié multimedia de les oportunitats d’apropiaci6 per a les persones que aprenen a la
formaci6 continua, que també son capaces de tindre en compte les percepcions sobre
la importancia fonamental de 'emocional per a 'aprenentatge i el canvi en els adults:

(1) Comprova el valor didactic de la producci6 escollida.

L’ensenyament a 'aula (per exemple, les llicons) és abans que res una tecnica de
distribuci6 les arrels historiques de la qual es remunten a I'época anterior a Gutenberg.
En aquella época, es llegia en veu alta per transmetre coneixements, per «repartir-los»
en un acte gairebé sagrat. No hi havia cap altra forma de distribuci6, per la qual cosa la
tradici6 oral es va poder convertir en la forma universal de distribuci6. La difusi6 dels
llibres i, encara més, 'aclaparadora disponibilitat de diverses fonts de coneixement han
fet superflua la posici6 de monopoli d’aquesta forma de distribuci6, que només ha po-
gut sobreviure perque 'ensenyament en aquesta forma tradicional continua dominant
la nostra imatge de la interacci6 entre 'ensenyament i 'aprenentatge.

Una prova de valéncia didactica examina el valor (o valencia) empiricament verificable
d’'un entorn didactic-metodologic per al desenvolupament de determinats tipus de com-
peténcies. Aixo es pot basar en la idea que el desenvolupament de competencies autodiri-
gides, aixi com socials i emocionals, és més probable si la l1ogica d’adquisici6 ja conté ele-
ments de les situacions en que s’aplicaran les competéncies desitjades més endavant a la
vida. Per tant, les qualificacions clau i la “competéncia reguladora individual” —com diu el
primer informe nacional sobre educacié d’Alemanya— no es poden desenvolupar en cul-
tures de lideratge determinat externament o fins i tot de disciplina total (cf. Arnold 2007).

Per aquest motiu, totes les formes de captar el que és nou estan cobrant impor-
tancia pel que fa a les competencies didactiques. Cal fer esment de 1"as de materials
d’autoaprenentatge, com els utilitzats per Maria Montessori, formes d’autoaprenen-
tatge guiat o aprenentatge a distancia, aixi com modalitats d’aprenentatge electronic.
Aquestes formes se centren conscientment en la capacitat d’apropiaci6 de les perso-
nes que aprenen, per a aixo, per descomptat, cal fer alguna cosa en les mesures edu-
catives preparatories, encara que només siga proporcionar prou espai per a 'autoa-
prenentatge, aixi com per a la practica i les proves cooperatives. L’apropiacié auto-
dirigida “viu” aixi d’'un canvi en la cultura d’aprenentatge que no només s’esforca pel
subjecte autoactiu, sin6 que ja ho pressuposa com a actor en el procés d’aprenentat-
ge, tant conceptualment com a la practica educativa.
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(2) L’aprenentatge també és una reconstel-laci6 emocional o un moviment orientat
cap al moén interior. Per tant, reconstrueix ’experiencia de I'eficacia propia!

Sovint, les cultures d’aprenentatge predominants continuen sent cultures d’incapaci-
taci6 innecessaria pero ritualitzada o, de vegades, fins i tot insults a les persones que apre-
nen. També s’hi experimenten i reconstitueixen constantment estats emocionals d’inde-
fensio. No és casualitat que la por siga 'emocié més investigada en contextos d’ensenya-
ment-aprenentatge. En canvi, la base emocional de I'experiéncia de I'autoeficacia s’ha in-
vestigat comparativament poc. Es pot dir el mateix de la base emocional de I'orientaci6 als
recursos. Es la certesa emocional del subjecte de ser capac de dominar amb éxit possibles
reptes amb les seues propies competencies disponibles alldo que determina en tltima ins-
tancia allo que I'individu confia a ser capac de fer i fins a quin punt confia que pot adaptar
constantment les seues competencies als canvis mitjancant I'aprenentatge. Hi ha molts in-
dicis que aquest equipament emocional basic es va iniciar o descuidar bé en les experién-
cies d’aferrament del subjecte. Malgrat tot 'optimisme pedagogic, una maduracié posteri-
or cap a una experiencia emocional d’autoeficacia sembla possible només fins a cert punt
i requereix un enquadrament emocional especific del procés d’ensenyament-aprenentat-
ge. Aquest enquadrament emocional té alguna cosa a veure amb la individualitzaci6 del
contacte d’assessorament amb la persona que aprén, aixi com amb la regularitat i el carac-
ter constructiu de la retroalimentacio. L'as de teletutors o formes virtuals de coaching, per
exemple, pot assumir aqui funcions importants, sempre que aquests components d’acom-
panyament segueixen un enfocament basat també en la pedagogia emocional i no només
en un disseny tecnologicament possible.

(3) Beneficia't de la comoditat i de les possibilitats d’establir contactes virtuals.

L’Gs d’oportunitats d’aprenentatge virtual ja va de la ma d’un canvi fonamental en
les cultures d’aprenentatge. L’'ensenyament —especialment a universitats i instituts— és
cada cop més comode, més transparent i, per tant, més public. Els estudiants es veuen
alliberats en gran mesura de la tasca de prendre apunts, ja que poden accedir facilment
en linia als textos essencials, les il-lustracions i els materials complementaris i aprofun-
dits. L’estudi permet ensenyar sense preséncia o amb presencia ocasional, mentre que
la trobada amb el professor s’ha de legitimar de manera nova i diferent. Aixi, els profes-
sors poden tornar a ser més accessibles per als estudiants; reorganitzen la seua distri-
buci6 del coneixement i estan disponibles com a persones recurs (terme tecnic per refe-
rir-se al suport que reforca els recursos), assessors i mentors.

Més fonamentals son els canvis derivats de la connexi6 en xarxa dels programes oferts
per diferents proveidors (per exemple, les universitats). D’aquesta manera, els estudiants no
estan Gnicament “a merce” de l'oferta institucional “aleatoria” de, per exemple, una univer-
sitat o un professor universitari, sin6 que poden “afegir” al seu propi pla d’estudis els conei-
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xements generalment més especialitzats dels professors d’altres universitats i optimitzar-ne
aixi els estudis o especialitzar-se en arees en que la seua universitat d’origen només ofereix
una oferta marginal o cap. En el context d’aquesta interconnexio, el paper dels professors
universitaris també esta canviant. Encara que ells mateixos continuen sent académics reco-
neguts a les seues propies arees d’especialitzaci6 en la investigacio i les seues propies publi-
cacions, també son responsables d'una xarxa de col-legues competents a altres universitats,
s’asseguren que els estudiants tinguen plans d’estudi adequats i també son responsables de
la creaci6 de xarxes socials i el compromis entre els que treballen a diferents llocs.
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persones, territoris
i experieéncies

Un model d’escola municipal d’educacioé de persones joves i adultes i
el seu paper en el context sociopolitic actual

Marius Martinez Muhoz, professor titular d’orientacid professional;
Departament de Pedagogia Aplicada de la UAB

X

The ideas of Dewey, Freire, Gelpi, Jarvis, Lindemann or Tawney
differ in many ways, but all have a vision of learners as active,
powerful, engaged and ethically important subjects in learning pro-
cesses and the social construction of knowledge.

Such premisses prejudiced us to look at people not as the objects of po-
licy but as subjects; not as subjects of the state but as intelligent, thi-
nking citizens; not as consumers of learning products but as creative
designers of learning processes; not as atomised, eternally excluded
individuals but as self-governing and inventive adults entitled to con-
tribute in educated democracies”

Horrorp, J. (2023; pp.13-14)

Fa dos anys, el juny de 2023, signava un article a proposit del panel d’educa-
ci6 d’adults de la Diputacié de Barcelona (Martinez, 2023) citant Holford. La cita
resumeix una idea clau que s’arrela en els classics pero que es projecta en I'actua-
litat i cap al futur amb extraordinaria forca: concebre les persones adultes com a
agents actives de la construccié del que anomena democracies educades. Aquesta
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visio encara utopica —tal com esmenta el propi autor— ha d’estar present en qualsevol
reflexio sobre 'educacié de persones adultes. En definitiva, es tracta de situar les per-
sones adultes, els potencials participants, al centre de la mirada. I per aixo torno a co-
mencar amb la mateixa cita per la seva potencia i permanent actualitat.

Quin és el context des del que podem pensar en un model d’escola de for-
macio de persones adultes?

El mén ha patit una pandémia que ha impactat al conjunt de la societat i que ha po-
sat de manifest la importancia de la col-laboracio, de 'aprenentatge, de la interconnexio
dels fenomens globals i els seus efectes locals i de la necessitat d’un canvi de paradigma
en el funcionament de la nostra societat. Un canvi que ha de considerar el canvi climatic,
la necessitat d’avancar cap a un model de decreixement, d'una economia decididament
verda, d'impulsar models de mobilitat sostenible i la importancia de la col-laboracié en
un marc de justicia global. La geopolitica dominant pero no ha anat en aquesta direccio,
i els plantejaments negacionistes (tant de 'emergencia climatica primer com de I’actual
evidéncia de canvi climatic, com també de les mesures contra la COVID19, per citar dos
exemples paradigmatics) i el creixement dels autoritaris i poc democratics moviments
populistes i xenofobs, sense precedents des de la segona guerra mundial, han anat tro-
bant contextos d’expansi6 i han obtingut i capitalitzat electoralment beneficis del males-
tar i la precaritzaci6 del benestar que afecten moltes de les nostres comunitats.

Vivim en una societat informacional, on, tal com adverteix Proctor (2008) es dis-
semina deliberadament la falsedat, la mentida o es construeix a proposit la ignoran-
cia col-lectiva generant un estat essencialment emocional on la rad, les dades, la cién-
cia, el coneixement es banalitzen o ridiculitzen.

Ens trobem immersos també en el debat sobre la intel-ligencia artificial que im-
pacta en el mén professional i laboral pero també en el formatiu i que haura de por-
tar a noves analisi dels desafiaments, de les escletxes i amenaces pero també i en clau
més positiva, de les oportunitats que pot generar també en 'ambit de 'educacié de
persones adultes per incorporar noves formes i solucions tecnologiques i també nous
elements d’alfabetitzacio6 i apoderament digital i de noves oportunitats formatives.

També tenim ben a prop I'enésim conflicte bel-lic i un terrible genocidi que fa
tornar a albirar un mon dividit en blocs i de conflictes (que son presents a tot el moén
pero que sacsegen la vella Europa quan es produeixen tant al costat de les nostres
fronteres) i d’'una nova remilitaritzacié dels estats i del creixement de I'imaginari con-
frontacional de les nostres societats i d'un increment impensable de la despesa i de la
col-laboracié militar en la vella logica actualitzada dels blocs.

Som, en definitiva, en un moment de crisi, que caldria aprofitar per repensar qué
volem ser i quin és I’horitz6 al que volem atansar-nos. El mén de 'educacié de perso-
nes adultes no en podra restar al marge.
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Per parlar de models d’educacié de persones adultes partim decididament d’'una
concepcid de 'Educaci6 de Persones Adultes derivada dels principis de la Justicia So-
cial i d’'una concepcié d’aquesta modalitat formativa vinculada a I’educaci6 al llarg i
ample de la vida. Aquesta afirmacio6 ha de considerar, tal com assenyalen Holford i al-
tres (2023) que la formacié de joves adults no és una preparaci6 per a la vida adul-
ta sin6 part d’aquest procés de formacid que s’estén al llarg de tota la vida. Tampoc té
només una funcié compensatoria sind que té caracter propi i abasta tots els ambits de
desenvolupament de les persones i les comunitats -civic, ciutada, politic, associatiu,
cultural, formatiu i no només els instrumentals. De cap altra manera es poden afron-
tar tots els desafiaments que tenim al davant.

Com es generen més i millors oportunitats d’aprenentatge per a tothom en
aquests contextos? Per abordar-ho, de manera breu i introductoria, vull parlar de
l'oferta als centres, dels i de les professionals que hi treballen, de les persones parti-
cipants —i les no participants —, de la inclusio, de l'orientaci6 i 'acompanyament i del
treball en xarxa.

L’oferta formativa diversa, modular i descentralitzada

L’oferta formativa per a persones adultes segueix responent en molts casos a
situacions no resoltes per a una part d’aquesta poblacio, en clau essencialment so-
cio-economica, tal i com apunten també en el context internacional Benavot i altres
(2022). L’arribada de la Intel-ligéncia Artificial (IA) i les seves implicacions hauria de
refermar la importancia de la FPA com a factor d’apoderament i emancipacié front
a l'univers informacional de noticies i informacions falses o esbiaixades que amaren
les xarxes socials i els dispositius mobils i en conseqiiéncia I'univers referencial de
bona part de la poblaci6. Una utilitzaci6 informada i critica dels recursos TIC ajuden
a combatre la desinformacio o la manipulaci6 informativa que sovint patim.

La formaci6 pero és també la resposta a moltes altres necessitats o inquietuds de
tipus cultural, civic-social i ciutada i naturalment les vinculades a projectes forma-
tius i professionals i per aixo és important que sigui diversa, modular, per adaptar-se
a ritmes i situacions diferents i canviants i que sigui fruit de la participacio, en el seu
disseny i oferta, de les persones que la segueixen.

El professorat

La feminitzaci6 de la professié docent en I'ambit de persones adultes mostra tam-
bé una tendéncia en la distribucié de homes i dones, essent 'ambit educatiu, d’acci6 so-
cial, de les cures i 'atenci6 a les persones majoritariament feminitzat front als ambits
tecnocientifics tradicionalment ocupats majoritariament per homes. Aquesta distribu-
ci6 requereix d’'una reflexié més extensa en clau d’emancipacio, prestigi, projeccio, re-
coneixement, poder... que no cap en aquest article pero que cal deixar apuntada.
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També cal deixar apuntat el caracter diferencial i especific de ’educacié de per-
sones adultes que hauria d’implicar una formaci6 especifica per al col-lectiu que im-
parteix la seva docencia en aquests centres. D’altra banda, la necessaria diversificacio
dels perfils professionals hauria de considerar en primer terme els i les professionals
de l'orientacio6 i la incorporacié de funcions d’orientacio en els perfils docents.

La participacio de les persones adultes

Les persones participants en 'oferta formativa de les escoles de FPA segueix es-
sent majoritariament dones, tret d’alguns programes especifics on els homes sén una
gran majoria. L’educaci6 de persones adultes aplega en un mateix centre tot I’espec-
tre de persones adultes i totes les condicions personals socioeconomiques i culturals
del territori on s’ubica. Un dels desafiaments més importants és el de la participa-
ci6 que té a veure en primer lloc en reflexionar sobre els “no participants”. Qui sén?
On sén? Perque no participen? I en segon lloc, amb les propies participants i en qui-
na mesura efectivament ho fan: poden decidir sobre el tipus d’oferta? Sobre els meto-
des? Sobre horaris i organitzaci6? Sobre la governancga del centre? Sén persones acti-
ves en la creacid de grups i associacions que neixen o podrien néixer al propi centre?

Parlar de persones participants en comptes de parlar de ’alumnat té connotaci-
ons semantiques i referencials especifiques: el terme alumne al-ludeix al context es-
colar i d’aprenentatge i a un rol de persona que aprén — element cert, d’altra banda
— pero pot limitar la seva agencia. El seu rol actiu i emancipat en el procés en el que
ha de participar és el que cal destacar i per aixo sempre prefereixo parlar de persones
participants. El terme participant es vincula justament amb aquest rol més actiu que
depassa I’ambit formal de 'espai aula i permet concebre 'experiéncia com a oportu-
nitat per prendre part activa en associacions o en la propia governanca del centre, en
la tria o disseny de les accions formatives i en la seva avaluaci6. Aqui son novament
pertinents les paraules de Holford (2023) que obren l'article.

L’orientacio i el seguiment: una funcié emergent

Existeix una necessitat objectiva d’orientar i acompanyar les persones partici-
pants dels centres que presenten demandes en relacié al seu itinerari formatiu i als
seus projectes personals. Front a aquesta necessitat abastament objectivada i copsa-
da, els centres es mobilitzen i procuren atendre-la de la millor manera possible. L’ori-
entacié és pero una practica deficitaria: la FPA pateix I'abséncia de personal orien-
tador i també de formacio especifica en materia d’orientaci6 i acompanyament per a
formadors i docents de 'ambit.

El seguiment de les persones que han participat en processos formatius, s’hauria
d’institucionalitzar progressivament no només perque és un instrument valuos per a
l’avaluaci6 institucional i permet tenir informacié encaminada a la millora de I'ofer-
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ta formativa, dels mecanismes d’acompanyament i orientaci6 sin6 perque també res-
pon a la necessitat de consolidar relacions en xarxa amb altres recursos del territo-
ri. No disposar de dades sobre els itineraris que segueixen les persones participants
en la formacié a continuacié d’haver-la acabat suposa prendre decisions no basades
en l'eficacia o encert de les accions formatives proposades i desenvolupades. El segui-
ment s’acostuma a interessar, segons els casos, per la inserci6 laboral i per la conti-
nuitat d’estudis, factors associats a ’'assoliment pero cal afegir també els index d’as-
soliment en tots els cursos o programes formatius encaminats a la preparacié per a
Paccés a altres etapes o modalitats formatives o els que afavoreixen la creacio i la par-
ticipaci6 civico-ciutadana.

La inclusi6 als centres

Molts centres de FPA declaren no disposar de projectes d’afavoriment de la in-
clusié com tampoc no disposen de serveis de cura per afavorir la participacioé de per-
sones amb persones al carrec. Les beques o ajuts segueixen essent escasses i el segui-
ment i acompanyament tampoc queda garantit. Molt probablement els recursos dis-
ponibles no ajuden a desenvolupar aquest vessant pero novament caldria buscar for-
mules per a que cada centre disposés d’un pla i dels protocols i les persones (professi-
onals) que contribueixin a la inclusi6 de qualsevol persona que necessiti o desitgi par-
ticipar en processos formatius.

La qliesti6 dels “no participants” segueix afectant a molts centres. La no parti-
cipacio pot entendre’s des de les analisi de les situacions individuals i comunitaries
pero també des de les condicions institucionals i els mecanismes que permeten su-
perar barreres i que ajuden a eliminar les barreres estructurals que diferencien, se-
greguen i estigmatitzen persones i grups, que fan més dificil la incorporaci6 de tots
els col-lectius que necessiten 'educacié de persones adultes com a factor de emanci-
paci6. L’analisi dialectica dels dos factors (els d’origen individual o comunitari i els
d’origen estructural) ha de permetre una millor comprensié de les causes d’aquesta
situaci6 pero sobretot articular mesures des del component estructural o institucio-
nal per a fer-ne front.

La col-laboracié i el treball en xarxa

Quina és la xarxa d’oferta de formaci6 per a persones adultes al territori? Com
s’articula i s’interrelaciona. Ja fa molts anys que Manel Castells (1996) va descriure
el poder de les xarxes. Aquesta idea ja antiga i sovint desvirtuada, vol posar en valor
la importancia d’establir connexions (en forma d’intercanvi d’informacio, de coneixe-
ment, de col-laboracio, de recursos, de reivindicacions o d’activitats) per tal d’eixam-
plar les possibilitats per a persones, col-lectius, institucions i comunitats. El treball en
xarxa en educaci6 de persones adultes és una oportunitat per a eixamplar horitzons,
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per aprendre dels altres i per compartir tot allo de bo que fem cadasct de nosaltres en
el nostre ambit d’actuacio.

La connexi6 dels centres amb el seu entorn (que també s’afavoriria, de manera
complementaria, mitjangant els accions de comunicaci6 i difusi6 de la propia activi-
tat) és un factor d’'impacte important que connecta cada centre amb el seu territori i
la seva comunitat. En la mesura que els centres troben mecanismes per a col-laborar
o participar en altres activitats i que s’estableixen xarxes de col-laboraci6

Conclusions

Tal com assenyalen Holford i altres (2023) els paisos nordics mostren una rea-
litat relacionada amb 1’educacié de persones adultes i estat del benestar forca admi-
rat i referencial per a la resta del continent. Aquest estat del benestar té un conjunt de
trets que encoratgen les persones adultes a participar en les activitats formatives: la
relacio estreta entre formacio i politiques de treball; unes estructures relacionals ro-
bustes, una societat civil que engloba I'educaci6 ptablica de persones adultes i les as-
sociacions d’educaci6 de persones adultes i finalment, un fort emfasi en 'equitat. Cal
perseguir aquestes caracteristiques per impulsar una major participaci6 en la forma-
ci6 de persones adultes per part de col-lectius que segueixen estant infra-represen-
tats. La connexid entre formaci6 i politiques ptbliques d’ocupaci6é pero també politi-
ques més amples d’abast socio-economic i comunitari i també la interconnexi6 de les
diferents politiques publiques, locals i de pais, haurien de permetre potenciar aques-
ta modalitat formativa. L’enfortiment i promoci6 de I’activitat associativa al voltant
de la formaci6 de persones adultes permet crear sinergies entre la formacio i la parti-
cipacid associativa, civica, cultural i ciutadana. Finalment, 'émfasi en 'equitat esde-
vé un darrer element de referéncia que també ha de caracteritzar la FPA pero que ha
de seguir essent un dels criteris nuclears per a satisfer les necessitats i oportunitats
d’aquells sectors poblacionals que més ho necessiten.

L’educacio de persones adultes és un factor d’emancipaci6 individual, col-lectiu i
societal. Individual perque permet a persones incrementar el seu potencial, la presa
de decisions i les eleccions de qualitat i la llibertat efectiva d’actuacié davant I’esdeve-
nidor. Es perd també un factor d’emancipacié col-lectiva perqué permet a col-lectius
—especialment els més vulnerables— expressar les seves necessitats i objectius i tro-
bar entorns favorables per a la col-laboraci6 i ’'assoliment. La perspectiva col-lectiva
o comunitaria és clau per conceptualitzar i potenciar entorns cohesionats, inclusius
i emancipats. Es finalment social perqué permet assolir quotes d’equitat, confianca i
millora de la sostenibilitat i la cohesi6 a través de processos educatius i de participa-
ci6 social. Es en aquest sentit i en aquest context en el que cal situar el model d’edu-
caci6 de persones adultes que necessitem per encarar el segon quart del segle xxi.
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Associacionisme, alianca dels aprenents i futurs de la formacio de
persones adultes
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X

“..laprenentatge de Uassumpcio del subjecte és incompatible amb Uensinistrament pragmatic o amb
lelitisme autoritari dels que es creuen amos de la veritat i del saber articulat.”

Pauro FREIRE

La formacié de persones adultes i 'educacié permanent i popular valencianes, en el periode 1980-2007,
es van caracteritzar per establir i verificar en les practiques educatives de llibertat la necessitat i I'interés de la
participacid, real i auténtica, de les persones joves i adultes, educandes i educadores, als processos d’aprenen-
tatge que, en aquells moments, estaven planificant-se i/o implementant-se a diverses iniciatives d’educaci6
permanent i popular: a les associacions de veines i veins, a les comunitats cristianes de base, als casals de jo-
ves, als col-lectius de dones, als sindicats, als nuclis inicials d’alfabetitzaci6 i educaci6é de persones adultes... i
aquesta necessitat i interés mostraven l’esperit de I’época i la urgéncia d'implementar formacions especifiques
i singulars arrelades al territori i a la ciutadania i fonamentaven aquesta tasca, immensa, en el requisit de pro-
moure i incentivar 'associacionisme i, per tant ’alianca de les persones aprenents.

A partir dels periodes 2007-2015 i 2015-2024, aquesta necessitat i interés va anar desapareixent i ’espe-
rit d’aquesta epoca era i és la tecnoburocratitzacio, la mercantilitzacié dels processos educatius i la supedita-
ci6 dels aprenentatges a qiiestions relacionades amb el mercat i, el pitjor de tot, la consideraci6 de les perso-
nes adultes participants com a menor d’edat i el seu correlat, el procés d’infantilitzaci6 extrema, en tots els am-
bits i dinamiques d’aprenentatge, qiiestions totes elles amb una determinant deriva educativa i sociocultural,
economica i politica, molt definitoria, sabotejar i neutralitzar la llei 1/95 de FPA i els decrets que la desenvolu-
pen per tres vies: una formaci6 del professorat tecnoburocratica i allunyada de la realitat dels territoris, de les
escoles, dels barris... unes sistematiques instruccions d’inici curs, en molts aspectes il-legals, que conculquen
per aquesta via la avantguardista normativa de FPA del Pais Valencia, quan és impossible anul-lar-les i, per l-
tim, una deixadesa, manca de resisténcia i absoluta negligencia per part del professorat i les seues associaci-
ons, els sindicats, les Universitats valencianes que, senzillament, miren cap altre lloc. Aquesta situaci6 es dona
en tots els centres publics i iniciatives socials de Formaci6 de Persones Adultes anul-lant, d’aquesta mane-
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ra, qualsevol dret a noves oportunitats, motiu del passat III CONGRESO ESTATAL
EPA 2023 —organitzat per la Conselleria d’Educaci6, Cultura i Esports, la Universitat
d’Alacant...— i deixant el lema i la formacio, els principis i els valors en una inqiiesti-
onable fal-lacia.

Aixo0 és el que possibilita, lentament, la prevaricacio i la no-obediéncia envers un
model educatiu i formatiu de persones adultes valencia i democratic, singular i espe-
cific pel cami de les instruccions —mesura de rang notablement inferior a ordres, de-
crets...— i dels fets instructius implementats als centres i associacions també, sobre-
tot, per les orientacions que la cohort d’inspectores i inspectors s’encarreguen de po-
sar en marxa per tal de configurar centres i ensenyaments com a establiments mera-
ment escolars i escolaritzants, despolititzant l'educacid, neutralitzant el partir de si
de les persones joves i adultes en els seus aprenentatges i impossibilitant la partici-
pacié i Uassociacionisme als processos educatius, administratius i de gesti6 de les ini-
ciatives educatives i, d’aquesta manera, impedint, com senyala Paulo Freire, el procés
de la persona jove i adulta de: ‘assumir-se com a ser social i historic, com a ser pen-
sant, comunicant, transformador, creador, realitzador de somnis, capac¢ de sentir
rabia per que és capa¢ d’amar’.

11

“només ens trobem en disposicio d’ensenyar alguna cosa si, al mateix temps,
aprenem, és a dir, si en el mateix acte de transmissio es déna la transforma-
ci6 interior de qui transmet alguna cosa; o dit d'una altra manera: real-
ment s’ensenya alguna cosa si en lUacte d’ensenyar es déna una interaccié
efectiva i afectiva entre el ‘subjecte docent’ i el ‘subjecte discent’...”

LLUIS DUCH

Mentrestant, les persones adultes educadores, les seues associacions, claustres...
aixi com els seus sindicats, mantenen una actitud inactiva, passiva i submisa envers
les orientacions i les instruccions que 'administracié educativa amb els seus kapos
d’establiment realitzen —manipulant i il-legalment tergiversant les normatives espe-
cifiques— i, aleshores, 'autoritarisme més ferotge emergeix a les iniciatives educati-
ves i, en primer lloc, blasma la possibilitat d’associacionisme de les persones joves i
adultes educandes, i ho fa de moltes maneres, pero hi ha dues molt subtils: la prime-
ra consisteix en deixar caure a mitja veu que no cal associar-se, associar-se per a que
si ja estem nosaltres ’'equip directiu o el professorat, si aquest és un centre ptblic i no
cal pagar res...; la segona és posar destorbs i obstruccions a la participacié de les per-
sones joves i adultes educandes a les assembles del grup d’aprenentatge, a considerar
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una pérdua de temps I’eleccié democratica de persones delegades que representaran
el grup al legal i legitim Consell de delegats i a les altres instancies participatives reals
que considera, entre d’altres la llei 1/95 de FPA, els decrets que la desenvolupen...I hi
ha una tercera, dura i artera, que despoticament obliga a les associacions de persones
joves i adultes a estar inscrites en la conselleria d’Educaci6 i, d’aquesta manera, els
representats de 'administracié educativa (personal directiu dels Centres, inspectors,
etc.) exerceixen un control ‘professoral-parental’ i, per tant, a censurar els seus drets
iles seues potencialitats com éssers humans... i, a més a més, marcar-los com menors
d’edat, infants.

Es aixi com, malgrat la normativa i 'esperit dels temps, els centres i les associa-
cions esdevenen una carcassa pseudo-democratica buida i 'autoritarisme-despotis-
me, novament il-lustrat com I’analfabetisme de nou encuny, pren aire i forca a les di-
verses iniciatives educatives publiques de persones joves i adultes i la planificacio-
programacio curricular, didactica, organitzativa... sols respon a les necessitats i inte-
ressos de les persones adultes educadores i les ofertes son configurades des d’aquesta
premissa tiranica i, per tant, les iniciatives educatives —horaris, grups, metodologies
i didactiques, treballs de recerca, agrupaments espacio-temporals, relacions amb el
context, dedicacié horaria real, promoci6 de I'associacionisme...— son absolutament
formals i responen potser a la carrega oficial de treball de les persones adultes educa-
dores pero no de les necessitats, interessos, desigs... de les persones adultes educan-
des i de la ciutadania i la societat en el seu conjunt.

I, d’aquesta manera, es neutralitza i/o elimina el model educatiu-cultural, soci-
opolitic, feminista i antipatriarcal... d’educacio i formacio al llarg de la vida, profun-
dament popular i valencia que, des d’abans de la posada en marxa de la Llei 1/95
de FPA, poble a poble, barri a barri, associacié a associacio estava posant-se dem-
peus, malgrat el postfranquisme i 7es actituds reaccionaries d’alguns estaments’, en
les iniciatives educatives permanents i populars a diversos llocs i territoris, com esco-
les de ciutadania, reals i radicals, i que posteriorment veuriem, negre sobre blanc, en
aquesta Llei i en gran part del seu dispositiu normatiu posterior, malgrat algunes re-
sisténcies socialdemocrates i molta oposicié reaccionaria continuista que ara de nou
torna a consolidar-se com a tendéncia d’'una educacié merament instructiva, ‘entre-
nadora’ i submisa.

Perque, entre d’altres qiiestions, aquestes persones joves i adultes, en aques-
ta opcié educativa instructiva, entrenadora i submisa, mai son escoltades, mai par-
ticipen en cap procés i programa d’organitzaci6-i-coefectuacid-i-avaluacio (distincio-
decisio-eleccid), mai son reconegudes com a persones interlocutores i, sobretot, mai
seran reconegudes com a persones amb capacitat d’efectuar un procés, a través del
qual, realitzar i verificar que, com afirma Paulo Freire “Uaprenentatge de l'assumpcié
del subjecte és incompatible amb Uensinistrament pragmatic o amb lelitisme auto-
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ritari dels que es creuen amos de la veritat i del saber articulat” que, de vegades, és
el professorat qui exerceix la tirania, d’altres les persones inspectores i 'administra-
ci6 educativa... i, d’aquesta forma, impedir la bastida d’unes propostes educatives-so-
cioculturals-politiques dialogiques, emancipadores, valencianes, populars... per part
de les persones joves i adultes educandes que han de suposar sempre una activitat
real d’educativitzar la politica i allo politic, i alhora, de polititzar U'educacié i allo
educatiu-formatiu, i amb aquestes accions les persones, les institucions, les entitats i
organitzacions... en certa manera, gosar poder posar en peu d’educacié popular i per-
manent, vivent —afectiva, amorosa, dialogica, efectiva...- la societat, les institucions,
etc. mitjancant I’'alianca de les persones aprenents i la matriu motora del seu associa-
cionisme.

111

“Es a dir, aprendre els uns amb els altres i els uns dels altres, a partir de la
consciencia del que sabem i del que no sabem. Aquest és el nucli de l'educa-
ci6 com a poetica i com politica de Uexisténcia. Poética, perqué recrea una
sensibilitat ofegada en l'oblit i en la supersticid, i politica, perqué aquesta
creacib es dona en antagonisme amb les relacions de dominacié ja establer-
tes.”

MARINA GARCES

Aquesta alianca que nosaltres volem implementar hauria de possibilitar la cons-
trucci6 d’una ciutadania activa, radical i participant, allunyada de la tirania autorita-
ria i mercantil que suposen les actuals formes organitzatives i formatives a les inicia-
tives educatives de FPA i fer esdevenir els centres, les associacions, etc. una platafor-
ma per crear-animar-promoure-implementar-... una ciutadania cultural-comunicaci-
onal, més enlla de la classica perspectiva dels drets, que afavorisca I’alianca i ’associ-
acio de les persones joves i adultes aixi com estimule el treball co-efectiu, cooperatiu i
dialogic en el qual 'acte d’ensenyar és inseparable de 'acte d’aprendre i sols quan les
iels estudiants estan preparats les i els mestres apareixen, i viceversa.

La veritable persona educadora, aixi com també la genuina persona educan-
da, ignorant i dubitativa, que viuen en dos o més mons alhora dimensionen I’acte
d’aprendre i d’educar com un moviment en el qual els vectors i eixos de les metodo-
logies novadores aniran creant, operant, materialitzant i descrivint, in situ, una con-
fluéncia i/o constel-lacié en la qual el pensament-resisténcia-creaccié com a operaci6
d’accio-i-reflexid, com a creacci6 singular i social, en i des de I'experiéncia, anira esta-
blint els elements i les variables que conformen la practica de relacio, mediaci6 i con-
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text que alhora esdevenen accions educatives per a i de la llibertat, de dialeg i parti-
cipacio i, per tant, edifica i basteix, pedra a pedra, una practica de la practica sobre
si mateixa, incardinada en I’acci6 real de pensar i activar el present, situant-se amb-
dos en la senda de la convivialitat i 'autovaloritzacié de les persones joves i adultes
educandes i educadores que participen que, alhora, implica i imbrica la materialit-
zaci6o d’'una praxi emancipatoria, autonoma, ciutadana... i la consegiient reconstruc-
ci6, recombinacio i recreaci6 de la comunitat, d'una comunitat inédita i possible, on
és possible, real i viable, com assevera Marina Garcés, “una paraula capag d’escapar
al xantatge del poder: o dialogues amb mi o no existeixes. Aquesta paraula compar-
tida, capag de resistir i de construir des de U'autonomia, d’existir més enlla del dia-
leg i de la representacio politica, era pensada com aquella que obre temps i espais
propis per a lautoformacié o Uaprenentatge col-lectiu” i d’aquesta manera, promou-
re, proporcionar i crear metodologies novadores —relacionals, dialogiques, participa-
des...- en la Formaci6 de Persones Adultes i en qualsevol altre espai, institucio, asso-
ciaci6, sindicat, col-lectiu... ens exigeix, a nosaltres persones joves i adultes una acci6
d’educar-aprendre i de situar-nos i col-locar-nos, les persones educadores i educan-
des, en la senda de la interrogacio, de la pregunta, del qiiestionament, de la reproble-
matitzacio, aquesta és la radicalitat de I’acci6 educativa vivent, un testimoniatge que
ha d’inaugurar una nova manera de veure, de sentir... i fer les coses, amb compromis
educatiu i social, cultural i politic... doncs com ens mostra Paulo Freire “no hi ha uto-
pia vertadera fora de la tensié entre la deniincia d’'un present que es fa cada vegada
més intolerable i lanunci d’'un futur per crear, per construir politicament, estética-
ment i éticament entre tothom, dones 1 homes.”

I, com assenyala Jorge Osorio, sembla educativament pertinent i politicament
imprescindible i socialment rellevant, “orientar les vies politiques d’una educacié de
persones joves 1 adultes basada en la comunitat i democratitzadora, entesa como
una ferramenta estratégica per a construir una societat justa i igualitaria”, entre
d’altres iniciatives:

a) Enfortir el lideratge dels actors de UEducacié de persones Joves i Adultes
als governs democrdatics i a les organitzacions de la societat civil, perque es
reconega el dret huma a aprendre durant tota la vida, i que, com a tal, s’ex-
presse en les politiques educatives.

b) Reconstruir, en un sentit democratic, els programes orientats a enfortir les
capacitats necessaries per al ple exercici de la ciutadania economica. Aixo
implica avancar cap a una democratitzacié del debat sobre les politiques
economiques 1 una adequacié de UEducacio de persones Joves i Adultes a
les exigencies del desenvolupament de les regions 1 les localitats, per millo-
rar les seues condicions de vida i en _favor de U'exercici del dret a una ocupa-
ci6 decent 1 a una formacio continua. Cal exigir inversions ptbliques i la re-
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c)

estructuracié dels sistemes d’educacio per al treball, especialment als pai-
S0s on aquests sistemes estan privatitzats.

Ampliar, en les politiques educatives, la nocié d’espais d’aprenentatge, per
valorar les families, les comunitats, els barris i altres ambits de socialitza-
ci6 com a locus educatius, d’enfortiment del capital cultural, de reconeixe-
ment dels sabers locals 1 de creativitat. Per aixo, cal conjuntar les accions
educatives escolars amb les politiques culturals i de foment a la lectura pro-
pies de les biblioteques, els centres culturals, les escoles de barri i les uni-
versitats regionals, construint un espai d’actuacié sociopolitica que distri-
buisca el poder del coneixement i potencie els aprenentatges 1 els sabers lo-
cals. De manera especial, és important donar suport als governs locals i les
associacions independents que treballen amb aquesta perspectiva.™

coda

Un nou panorama esta configurant-se aci, al nostre pais valencia —i potser tam-
bé a d’altres paisos del nostre entorn—, a I'ambit de I'educaci6 i formacio6 al llarg de la
vida; un panorama que respon a la posada en marxa d’'un model d’educacié perma-
nent clarament conservador, patriarcal, racista, extractivista, classista... i solidament
anti-valencia, per exemple:

Un nou curriculum de FPA que estableix, des del poder i des d'una adminis-
tracié educativa, laboral... pusil-lanime i indecisa —no sols en aquest camp
institucional també en el politic municipal, mancomunal...— la selecci6 cul-
tural, social, professional... dels coneixements, sabers... que ha de conformar
els ensenyaments i els aprenentatges de les persones joves i adultes, obviant
en tot moment la participacio6 activa i democratica de les persones educado-
res i educandes en la seua configuracio, planificacié-programacio, avaluacio i
retroalimentaci6 educatiu-cultural i social i, sobretot, es desmarca d’unes ac-
cions educatives novadores, col-laboratives, participatives, arrelades al terri-
tori, que donen resposta als interessos i desigs de la ciutadania jove i adulta
valenciana.

Una normativa que reconfigura i reordena, en definitiva disminueix i/o
amortitza, les plantilles dels Centres Publics de titularitat de la GVA —i per
adopcio dels Centres Publics de titularitat municipal— no sols afectant el na-
mero de professorat adscrit a les iniciatives educatives-formatives siné tam-
bé les especialitats i els camps de coneixement i/o ambits d’aprenentatge a
implementar que, segons aquesta esquadra d’administradors morals i opor-
tunistes, sols ha de possibilitar basicament els aprenentatges del programa
a), deixant a les afores la resta de programes i introduint, per la via factica,
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la neutralitzacié de la capacitat emancipadora, valencianitzadora, feminista,
de ciutadania critica... que feia possible el marc real de ’educaci6 i formacio6
permanent valenciana existent.

e Una lectura parcial alhora que reaccionaria de la funci6é dinamitzadora i/o
relacional, educatiu-cultural i sociolaboral... que el mapa i xarxa de Centres
Puablics de Formaci6é de Persones Adultes —Generalitat i Entitats Locals—
configuren aixi com ser garants del dret a una educaci6 al llarg de la vida,
d’uns programes de recolzament, etc., tal i com existeixen a la Uni6é Europea
—veieu el Manifest per a Uaprenentatge de les persones adultes al segle xxi:
El poder i l'alegria d’aprendre *—. Aquesta lectura esta suposant I’amortitza-
ci6 de les places fins ara mateix ocupades per I'equip de FPA de la Diputacio
de Valencia aixi com la desaparici6é de les actuacions provincials en aquest
ambit, deixant als municipis valencians sense acompanyament en aquestes
iniciatives, després d’haver-ne tancat el Centre de Recursos i Educaci6é Con-
tinua (1997-2013); per altra banda, la maquina tecno-burocratica-politica de
I'Estat encapcalada pels cossos superiors de I’Administracié General i Espe-
cifica —Secretaria, Intervencio...— posen pals en les rodes del funcionament
municipal al-ludint que les intervencions en Educacid, Cultura... son com-
peténcies impropies i per tant no haurien de planificar-se ni implementar-se
i, les ja existents, haurien de neutralitzar-se i/o rematar-se, deixant sense
aquests serveis basics i reals, sense atendre i a la ciutadania que son les per-
sones joves i adultes en situacié de necessitat i risc, 0 amb un gran interés,
sense cap atenci6 o amb una atenci6 deteriorada.

Mentrestant, ’antany moviment popular d’educacié de persones adultes, mesa
dels agents socials per la FPA (1990-2018), ha desaparegut i ’espai-temps que ocu-
pava ha quedat orfe i les activitats del Col-lectiu de Mestres Municipals de FPA son
quasi inexistents malgrat haver-se associat amb algunes de les iniciatives perfilades
per 'anterior administraci6 politic-educativa (2018-2023); els sindicats STE, Fede-
racié d’Educacié de CC.00, FETE-UGT, CGT segueixen en una dinamica merament
corporativa i, entre alguna iniciativa, potser caldria senyalar la posada en marxa de
I’Associacié Valenciana de directors 1 directores i membres d’Equips Directius de
centres publics d’FPA, AVED-FPA (2016-...) una burda imitacio de les existents en al-
tres ambits educatius, que ha situat el nivell col-laboracié mitja i el marc d’interlocu-
ci6 i/o pressio democratica i intervencio6 real sota zero. Aixi mateix, TAREPAPV ha
destinat els seus esforcos ha mantindre enceses les flames de la novaci6é educativa,
formativa... mitjancant seminaris, grups de treball, etc. tangencial a la que la admi-
nistracié educativa directament implementa o a la que amb el recolzament d’algunes
de les organitzacions i entitats abans al-ludides ha formalitzat congressos, jornades...
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Unes activitats de TAREPAPYV arrelades a les iniciatives reals territorials i, per una al-
tra, continuant amb d’altres entitats en els treballs de edici6 de materials, llibres, etc.
ila revista quaderns d’educacié continua.

Per altra banda, I’ambit Confederal dels grans sindicats valencians és, en l'ac-
tualitat, absolutament absent d’aquest camp d’intervencié malgrat que afecta a una
ciutadania conformada per persones joves i adultes amb insuficient formaci6 basica;
amb dones, joves... amb dificultats laborals i d’inserci6 socioeconomica; amb perso-
nes nouvingudes que han d’aprendre les llengiies oficials i aixi com les eines culturals
basiques per integrar-se; a una poblaci6 adulta major que requereix una atencio soci-
ocultural i educativa especifica...

Finalment, caldria convenir i potser combinar que sols quan les persones joves i
adultes, independentment de les entitats, organitzacions, etc. i dels territoris, han es-
tat capaces de promoure associacionisme, teixir i/o enfortir aliances i d’aprendre a
aprendre a aprendre, humilment i radical, produint politicament i cultural antago-
nismes multiples, és aleshores quan proposem-i-guanyem un horitzé d’esperanca en
Ieducaci6 permanent i, simultaniament, aprenem-i-ensenyem amb vida, amb passi6
i amb experiéncia i, també, salvaguardem les persones i les seues histories i les seues
coses, esdevenint testimoniatge vivent el nostre compromis amb les i els altres i pos-
sibilitat de possibilitat-accié esdevenint generosament en I’educacio, tal i com senya-
la Josep Maria Esquirol “Teducacio és poetica: ajuda a fer créixer les persones (...)
Per fer créixer, per construir, per crear, gairebé sempre cal ajuntar.(...) L’art més ex-
cels és el que ajunta les persones.”
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Un model d’éxit en ’acompanyament i la semipresencialitat al CFA La
Garrotxa

Ferran Colomer’, CFA La Garrotxa

X

En els tltims anys, el CFA La Garrotxa s’ha consolidat com un referent en la implantaci6 de la semipresen-
cialitat, desenvolupant un model educatiu flexible i inclusiu que situa 'alumne al centre del procés d’aprenen-
tatge. Aquesta experiéncia, basada en un enfocament d’acompanyament personalitzat i de suport constant, ha
generat resultats significatius en la millora de les trajectories formatives i laborals dels estudiants, en coheren-
cia amb els factors d’exit identificats per autors com Feito (2015) i Salva-Mut (2014).

La semipresencialitat permet oferir una organitzacié horaria amplia i adaptada a les necessitats de 'alum-
nat. El centre procura duplicar tots els cursos en horari de mati i de tarda, de manera que cada persona pugui
escollir la franja que millor s’ajusta a la seva situaci6 personal o laboral. Aquesta modalitat també possibilita
acreditar hores de treball autonom des de casa, fet que afavoreix I’autonomia i la responsabilitat en ’aprenen-
tatge. L'as de la plataforma Moodle és fonamental en aquest procés, ja que permet a I'alumnat familiaritzar-se
amb una eina que també utilitzara en estudis posteriors, com ara els de la IOC.

El projecte educatiu del CFA La Garrotxa es fonamenta en tres pilars essencials: I'equitat, 'acompanya-
ment i la flexibilitat. Aquests principis estructuren la seva manera de fer i es tradueixen en una organitzacio
centrada en les necessitats reals dels estudiants. Cada decisi6 pedagogica o organitzativa es pren amb la mira-
da posada en la inclusio i el benestar de 'alumnat. Un exemple d’aquesta flexibilitat és la reorganitzaci6 dels
cursos de catala i castella: inicialment anuals, es van reformular en format semestral per tal de fer-los més
agils i adaptats al ritme dels participants

L’acompanyament com a eix vertebrador

Un dels trets dels que el centre se sent més orgullés és 'acollida individualitzada de cada alumne que s’in-
corpora. En aquest primer contacte, el personal docent dedica temps a conéixer les necessitats, expectatives i
condicionants personals de I’estudiant, tracant un itinerari formatiu adaptat a les seves circumstancies. Aques-
ta entrevista inicial, que pot durar entre 15 i 20 minuts, és clau per establir una relacié de confianca i entendre
de manera precisa les motivacions de cada persona. El centre defensa que aquesta acollida i seguiment cons-
tant son I'esséncia de 'acompanyament educatiu.

Aquesta metodologia reflecteix els principis identificats per Feito (2015), que subratlla la importancia de
Porientaci6 i 'acompanyament continu com a estratégies per prevenir ’'abandonament educatiu. Salva-Mut

! Aquest article ha comptat amb a col-laboraci6 de Laia Gonzélez Montolio.
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(2014) també destaca que aquest suport contribueix a millorar I'autoconfianca i el
compromis dels estudiants, especialment aquells amb trajectories interrompudes. A
la practica, aixo es tradueix en canvis organitzatius que posen I'alumne al centre: per
exemple, els antics cursos anuals de catala i castella es van substituir per cursos se-
mestrals, ja que el centre va detectar que un periode més curt afavoria la motivaci6 i
la continuitat. L’equip docent entén I’acompanyament com un procés actiu i perma-
nent, des de I'acollida fins a ’avaluacié final, i el considera el veritable motor del seu
model pedagogic.

Aquest acompanyament adquireix una dimensié especialment rellevant en
casos d’alumnes amb necessitats especifiques. Per exemple, el CFA La Garrot-
xa ha acollit estudiants amb discapacitats diverses —visuals, auditives o fisiques—
i ha sabut adaptar-se per garantir la seva plena participaci6. El cas d’en Mama-
dou Dambélé Djarra, un alumne cec que va aconseguir superar les proves d’ac-
cés a grau superior després d’haver fracassat al sistema educatiu ordinari, és un
exemple d’aquesta filosofia d’inclusi6 activa. Malgrat les dificultats técniques, com
la instal-laci6 d’'una impressora Braille que va requerir mesos d’ajustaments, el
centre va aconseguir oferir-li un entorn d’aprenentatge optim. Aquest cas posa de
manifest com 'acompanyament, la perseveranca i la confianca poden transformar
completament una trajectoria educativa. El cas d’en Mamadou es un exemple clau
de inclusio, ja que per nosaltres la inclusié no és una mesura concreta, és una ma-
nera de fer.

Una semipresencialitat adaptativa i integradora

El model de semipresencialitat del CFA La Garrotxa ha estat dissenyat per equi-
librar la flexibilitat i I'accessibilitat amb un aprenentatge de qualitat. Les assignatures
es desenvolupen combinant sessions presencials —destinades a la discussi6 i l'apro-
fundiment dels continguts— amb activitats asincroniques a través de la plataforma
Moodle. Aquesta organitzacié permet a 'alumnat gestionar millor el seu temps, espe-
cialment a aquells que han de compaginar els estudis amb les seves responsabilitats
laborals o familiars.

El centre ha estat pioner en la implementacié d’aquesta modalitat i ha incorporat
mecanismes que permeten acreditar hores de treball autonom, afavorint aixi I’auto-
nomia i la responsabilitat en el procés d’aprenentatge. A més, els cursos es dupliquen
en horari de mati i de tarda per facilitar 'accés i garantir la maxima flexibilitat possi-
ble per a tot 'alumnat.

Pel que fa al Graduat en Educacié Secundaria (GES), els moduls s’organitzen en
trimestres, i cada estudiant pot triar quins vol cursar, combinant una hora i mitja de
sessio presencial amb una hora i mitja de treball autonom. Per donar suport a aquest
sistema, el centre manté oberta una aula d’autoformacié amb professorat disponible
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per resoldre dubtes i oferir orientaci6 personalitzada. Aquesta estructura respon a la
realitat de ’alumnat adult, ja que prop del 80% treballa, i per tant necessita un model
educatiu flexible, adaptat als seus ritmes i necessitats.

El centre també treballa amb matricula viva, un sistema que permet incorporar
nous estudiants al llarg del curs. Amb prop d’'un miler d’alumnes i llistes d’espera
constants, s’intenta que cada baixa es compensi amb una nova alta. En el cas dels
cursos de catala, aquesta flexibilitat s’articula mitjancant la coordinacié amb el Con-
sorci de Normalitzaci6é Lingiiistica, per tal de garantir que hi hagi sempre una opci6
de matricula oberta en un termini maxim d’un mes.

Al CFA La Garrotxa hi conviu un alumnat molt divers, tant en edats com en ori-
gens. Aquesta diversitat es gestiona fomentant activitats conjuntes, com la Castanya-
da, el Nadal o sortides de natura i cultura, que afavoreixen la convivéncia i la interge-
neracionalitat. Joves migrants i persones grans comparteixen espais i experiencies,
generant vincles d’aprenentatge i respecte mutu que enriqueixen la vida del centre.

Pel que fa a 'oferta formativa, el centre disposa d’'un ventall ampli d’ensenya-
ments que abasta des dels nivells inicials i instrumentals fins a llengiies estrangeres
(angles i frances), catala, castella, competencies digitals (COMPETIC) i preparaci
per a les proves d’accés a cicles formatius i universitat. El CFA destaca especialment
els itineraris d’exit d’aquells alumnes que inicien el seu recorregut amb ’alfabetitza-
ci6 basica i arriben a completar estudis superiors, evidenciant el potencial transfor-
mador del model semipresencial i de 'acompanyament individualitzat.

El paper del professorat és clau en aquest procés. El centre defensa que tots els
alumnes “mereixen una catifa vermella fins a I'escola”, ja que molts arriben a classe
després de jornades laborals llargues o nits sense descans. Aquesta realitat exigeix un
professorat empatic, flexible i altament compromes, capag¢ d’oferir classes de qualitat
i adaptar-se a les circumstancies de cada estudiant. Des de I'equip directiu s’intenta
facilitar-los la tasca docent perqué puguin centrar-se plenament en 'atencié pedago-
gica. Quan un alumne no pot assistir presencialment, se li ofereixen alternatives per
garantir la continuitat de I'aprenentatge. A més s’intenta treure el millor de cada do-
cent, per exemple, si algi és apassionat de la literatura, impulsem un club de lectura;
si algt estima la tecnologia, tindrem la millor web. Creiem que només pots fer bé allo
que estimes. Ara, per exemple, estem posant I'accent en 'ensenyament instrumental i
Poralitat, perque primer va la paraula abans que la lletra.

Les actituds de 'alumnat sén un reflex d’aquest entorn d’acollida i confianca. Son
persones profundament agraides i motivades, que sovint expressen sentir-se més co-
modes a I’escola que a casa seva. Molts, un cop finalitzen un curs, decideixen conti-
nuar estudiant: acaben anglés i s’inscriuen a informatica, o bé, després d’informati-
ca, inicien frances. L’escola es converteix aixi en un espai obert, segur i de creixement
personal, on 'aprenentatge es viu com una experiencia compartida i continua.
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Tecnologia i recursos al servei de 'aprenentatge

El CFA La Garrotxa ha fet una aposta decidida per la digitalitzaci6 i 'actualitza-
ci6 metodologica. Mitjancant la plataforma Moodle, el professorat ofereix materials
diversificats —com guies interactives, videos i activitats autocorrectives— que com-
plementen els continguts presencials. A més, el centre compta amb espais per a I'au-
toformaci6 i el treball col-laboratiu, aixi com equipament informatic de préstec per
garantir 'accés universal a la tecnologia.

Per tal de donar suport a 'alumnat amb menys competéncia digital, s’han creat
aules de capacitaci6 digital. En aquestes aules s'imparteixen moduls de 45 hores so-
bre I'as de mobils, correu electronic, pagaments bancaris, WhatsApp, entre altres te-
mes. També s’ofereixen els cursos COMPETIC inicial i COMPETIC 1, dirigits majo-
ritariament a persones grans. Els grups son heterogenis, combinant avis i joves mi-
grants, la qual cosa genera espais d’aprenentatge intergeneracional molt enriquidors.

El centre manté una estreta relacio amb I'entorn i altres institucions educatives,
participant en taules de joves majors de 16 anys i col-laborant amb el Consorci de
Normalitzacié Lingiiistica, la Creu Roja, 'Escola Pia, I'IFE, els PTT i altres entitats.
Un exemple clar de la seva inclusid és que un alumne amb discapacitat realitza prac-
tiques de consergeria, essent la primera persona que rep els visitants del centre.

Impacte i resultats

Les dades recollides al CFA La Garrotxa mostren un augment del 100% en les
matricules en els darrers quatre anys, acompanyat d’'una reducci6é de 'abandonament
i uns resultats académics superiors a la mitjana catalana. Aquest exit s’explica per la
combinacié d’'un model flexible i un acompanyament constant. L’alumnat descriu el
centre com un espai obert i segur, on molts afirmen sentir-se més comodes que a casa
seva. Aquesta percepci6 positiva reforca el sentiment de pertinenca i impulsa molts
estudiants a continuar formant-se: acaben angles i s’apunten a informatica, o finalit-
zen informatica i inicien frances.

El centre acull una gran diversitat d’edats —des dels 17 fins als 87 anys— i pro-
mou activitats comunes com celebracions tradicionals o sortides culturals, fomentant
la convivencia i la intergeneracionalitat. Aquesta diversitat és un valor afegit que con-
tribueix a crear una comunitat d’aprenentatge cohesionada i solidaria. A més, la col-
laboracié amb institucions locals, com el Consorci de Normalitzacié Lingiiistica, la
Creu Roja o I'Escola Pia, reforca la dimensié comunitaria del projecte educatiu.

Reptes de futur que ens marquem El centre ha crescut molt: en cinc anys hem
passat de 450 alumnes a mil. Tenim més alumnat pero quasi el mateix professorat.
Ara hem incorporat orientador, conserges i integradors socials en practiques. El rep-
te és créixer sense perdre I'esséncia d’escola familiar i acollidora. També mantenir un
equip docent actiu i motivat.
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Conclusions i perspectives de futur

El CFA La Garrotxa consolida un model d’educaci6 d’adults que combina inno-
vacié pedagogica, inclusié i qualitat docent. Els reptes de futur passen per mante-
nir aquest creixement sostingut sense perdre I'essencia d’escola familiar i acollido-
ra. L’equip directiu destaca la importancia de mantenir un professorat motivat, flexi-
ble i compromes, que entén que molts alumnes arriben a classe després de jornades
laborals llargues i mereixen una experiéncia educativa excel-lent. Per aixo, es treba-
lla amb empatia i s’ofereixen alternatives a aquells que no poden assistir presencial-
ment.

En paral-lel, el centre continuara reforgant el paper de 'orientaci6, 'acompanya-
ment i la semipresencialitat com a eines clau per a I'éxit educatiu. També es plante-
ja incorporar noves figures de suport com orientadors i integradors socials per millo-
rar 'atencio personalitzada. El CFA La Garrotxa vol evitar convertir-se en un espai de
final de trajectoria professional i aposta per un equip docent actiu i inspirador, capag
d’impulsar projectes innovadors com clubs de lectura o espais de tecnologia educati-
va. Aquesta vitalitat pedagogica garanteix que el centre continui sent un referent en
educaci6 d’adults a la comarca.
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Y sin embargo, te leo’ va naixer d’'una motivacid per reviure la biblioteca del Centre d’Educacié de Per-
sones Adultes de Plasencia (CEP Plasencia), que es trobava relegada a un raco, atrapada entre centenars de
documents i llibres coberts per la pols i per l'oblit i utilitzada com a lloc de magatzematge. I aixi, en el curs
2019/2020, un grup de docents va decidir desempolsar els tresors que amagava i comencar amb activitats que
pogueren traure tot el potencial que una biblioteca pot tindre, com a ens viu, eix vertebrador i motor de les ac-
tivitats que es desenrotllen en un centre educatiu. Els integrants de I’equip de la biblioteca es van formar en
activitats relacionades amb la catalogacioé d’exemplars i la dinamitzaci6 de biblioteques escolars i la difusi6 de
les seues activitats. Des del principi, la idea va ser establir la biblioteca com un lloc de trobada, una font de re-
cursos i de referéncia per al desenrotllament de les activitats lectives i celebracions pedagogiques. Per a aixo,
s’han combinat accions relacionades tant amb la promoci6 de la lectura, I'escriptura i I'accés a la informacio
com amb 'adequacio6 de I'espai destinat per a la biblioteca.

En relaci6 a I'espai fisic de la biblioteca, s’han dut a terme tasques de neteja, ordenacid, adquisicié de mo-
biliari modular i flexible i redistribucié d’este per a crear un ambient més acollidor, establint diferents racons
que estan orientats cap a una tematica en particular o la realitzacié d’una tasca especifica, i optimitzar aixi un
espai d’'unes dimensions molt reduides, perque a penes aconseguix els 21 m2. Aixi doncs, hem disposat d'un
parell de pufs, amb dues taules baixes i un expositor on col-loquem les novetats, les obres grafiques i aquelles
relacionades amb una tematica o celebracié pedagogica en particular, de manera que I’'alumnat i el professo-
rat puguen asseure’s a gaudir una estona de lectura en els descansos o en els moments sense activitat lectiva.
També comptem amb sis taules i cadires que es poden disposar de manera individual o en conjunt per a acon-
seguir una millor interaccio i espai de treball i investigacio; i una taula amb ordinador i impressora per a les la-
bors de catalogacio, préstec i desenrotllament de les activitats de la biblioteca. En este sentit, cal esmentar que
Palumnat pot disposar d’ordinadors portatils, en qualitat de préstec, per al seu ts individual a la biblioteca.
Igualment, hem creat un Raco violeta, dedicat a les lectures relacionades amb la historia de la lluita feminis-
ta i per la igualtat de genere, tematica LGTBI, biografies i obres de referéncia d’autores nacionals i internacio-
nals, historiques i contemporanies. Per part seua, el Raco extremeny arreplega els exemplars que tracten so-
bre la historia, el patrimoni artistic, cultural i natural de la nostra regio, i les obres més rellevants d’autors ex-
tremenys. A més, comptem amb un Erasmus+ corner, on exposem informacié sobre les mobilitats del nostre

! Consulta el nostre blog: Y sin embargo, te leo.
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projecte acreditat In diversity we trustiun
Board games corner que estem completant [EANEDDRES RS DEL
amb jocs de taula tradicionals i d’altres més WEDRRD BE G
moderns, perque els membres de la comu-
nitat educativa puguen gaudir-ne i interac-
tuar amb un altre alumnat o professorat en
un ambient més distés, al mateix temps que
educatiu.

A causa de les limitacions d’espai, vam
decidir transcendir el lloc original de la bi-
blioteca i “enderrocar les parets” que el li-
mitaven, per la qual cosa es va optar per
una concepci6 de biblioteca més flexible,
que permet estendre i disseminar les acti-
vitats a diferents racons i espais del CEPA.
Aixi doncs, crearem un Bibliotabléon on
s’anuncien les activitats programades, s’ex-
posen els resultats de treballs i tallers, es
publiquen les recomanacions de lectures i
tenen lloc accions d’escriptura col-laborativa. Igualment, al llarg d’estos tltims cur-
sos, s’ha dissenyat un espai lector, situat en el rebedor, amb un parell de butaques,
una taula, un llum de lectura i una xicoteta prestatgeria-expositor on es col-loquen
les tltimes adquisicions i diverses revistes de divulgacid. Aixi mateix, s’ha aprofitat
la disposici6 dels espais i del personal que treballa a la nostra aula de restauracié del
Cicle Formatiu de Grau Basic de Cuina i Restauracioé per a dur a terme activitats de
clubs de lectura, lectura individual acompanyada d’un café servit per 'alumnat del ci-
cle formatiu i desenrotllament de jocs de taula durant els periodes d’esbarjo. A més,
per tal de donar més visibilitat a la biblioteca i promocionar altres oportunitats de
lectura, des del passat curs hem instal-lat una caseta de fusta, a I’entrada del CEPA,
on qualsevol membre de la comunitat educativa pot depositar els llibres que ja no de-
sitja conservar i intercanviar-los per uns altres si ho estima oporti. D’altra banda,
esta extensio de la biblioteca s’ha traslladat també a I’ambit virtual, amb el disseny
del blog Y sin embargo, te leo, enllagat a la pagina web del CEPA Plaséncia; la difusio
de les activitats en el compte de Facebook del CEPA; la creacié d'un compte propi en
Instagram on registrem tots els esdeveniments, les novetats i la informacio6 relativa
a la biblioteca i a les noticies literaries en general; i 'adhesi6 al programa INNOVA-
TED de Librarium, una plataforma de préstecs digitals i de creaci6 de clubs de lectu-
ra de la Conselleria d’Educacid, Ciéncia i Formaci6 Professional de la Junta d’Extre-
madura.

Bl [pfacey Mrsslhe
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Quant a la dina-
mitzaci6 de les activi-
tats de la biblioteca i
el foment de la lectu-
ra, I'escriptura i 'ac-
cés a la informacid,
s’ha seguit un plante-
jament similar al de
lextensi6 de lespai
fisic de la biblioteca,
en el sentit que hem
procurat que el cen-
tre educatiu treballe
de manera interdis-
ciplinaria, de mane-
ra que tots els depar-
taments i docents res-
ponsables de les di-
verses materies pro-
gramen activitats que impliquen d’'un mode o un altre a la biblioteca. Aixi mateix,
I’equip de la biblioteca es coordina amb els departaments per a proposar i organit-
zar activitats relacionades amb el foment de la lectura, el treball de I'expressio escri-
ta, la practica d’idiomes, el correcte accés a la informacio i I'alfabetitzacié mediatica
i informacional. Pretenem, doncs, que la biblioteca es transforme en un lloc conside-
rat com a recurs i font de coneixement, generador d’idees, de trobada, de debat i d’es-
tabliment de relacions interpersonals, on tant alumnat com professorat es troben en
un ambient que els convide a reflexionar, a desenrotllar el seu pensament critic i a fo-
mentar el seu benestar personal. Per a aix0, la biblioteca roman oberta durant tota la
jornada escolar, que s’estén des de les 8.00 fins a les 15.00 i des de les 16.00 fins a les
21.00, amb els membres de ’equip de la biblioteca, de I'equip directiu i d’altres do-
cents perque I'alumnat puga ser atés en qualsevol moment i, sobretot, senta que la
biblioteca és un espai obert, que li pertany i del qual pot, i deu, fer Gs en qualsevol
moment que ho necessite. En este sentit, a principis de curs i de cada quadrimestre,
tots els grups del centre fan una visita guiada a la biblioteca per a conéixer les instal-
lacions, els recursos dels quals poden disposar i les condicions d’s i préstec. A més,
en classe, se’ls explica 1'as del Bibliotablon, dels diferents racons que funcionen com
a extensions de la nostra biblioteca i de I'existencia del blog Y sin embargo, te leo i de
les xarxes socials de la biblioteca, de manera que puguen estar al dia de tots els es-
deveniments i activitats. Igualment, se’ls informa de 1"as de la plataforma Librari-
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um, a la qual poden accedir de manera gratuita S
amb les seues credencials de Rayuela (platafor-
ma educativa de la Junta d’Extremadura) i se’ls
fa saber que poden accedir a una btstia de sug-
geriments virtual, enllacat en el blog, i un altre,
fisic, a la biblioteca. No obstant aix0, també arre-
pleguem propostes que ’'alumnat ens fa arribar a
través dels seus docents, especialment en els ca-
sos de les persones inscrites en cursos com Ense-
nyances Inicials o no formals.

Passant a les activitats que realitzem, podri-
em classificar-les en tres tipus principalment:
activitats desenrotllades diariament i/o relacio-
nades amb diverses celebracions pedagogiques,
clubs de lectura i activitats complementaries i
extraescolars.

En primer lloc, duem a terme activitats de
promoci6 de la lectura, amb propostes que arri-
ben a 'alumnat des de ’equip de la biblioteca a
través dels canals que hem esmentat anteriorment, pero també des de 'alumnat que
col-labora amb este equip, especialment en la recomanacio6 de lectures i en la posada
en comi de les seues impressions en classe. Referent a aixo, des de les diferents ma-
téries es recomanen lectures relacionades amb la tematica propia i des de I'equip de
la biblioteca es proposen diverses lectures mensuals, sempre parant atenci6 al fet que
hi haja un nombre suficient d’exemplars a la nostra biblioteca i/o a la biblioteca vir-
tual de Librarium (també informem l’alumnat sobre la disponibilitat d'unes certes
lectures a la Biblioteca Municipal de Plaséncia). Per a fomentar el gust per la lectu-
ra i reconéixer als nostres grans lectors, hem dissenyat un passaport lector en el qual
es registren les lectures de cada alumne/a i, al final de cada quadrimestre, s’atorga
un premi a 'alumne/a amb més llibres llegits. El funcionament del passaport és molt
senzill: cada alumne/a ha de sol-licitar-ne un a la biblioteca o a un dels seus docents
i després de la lectura de cada llibre, ha de completar unes dades basiques de I'obra i
aportar una breu ressenya amb les seues impressions. En retornar el llibre, ha d’en-
tregar la ressenya i se li estampa un segell en el lloc corresponent. Esta activitat, per
simple que semble, els aporta un sentiment de satisfacci6 i genera una motivacio per
continuar llegint i reflexionant sobre les obres que més els interessen; a més de com-
partir les seues impressions amb el professorat, alumnat o personal de la bibliote-
ca en un ambient que transcendix les parets i activitats propies de 'aula. D’altra ban-
da, la resta d’activitats que es desenrotllen amb regularitat al llarg del curs solen es-
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tar emmarcades en la tematica de les diverses celebracions pedagogiques. Tenint en
compte que el nostre curs escolar sol comencar en la tercera setmana de setembre, la
primera activitat que desenrotllem és el Dia de les Escriptores, en una data proxima
al 15 d’octubre (aniversari de la defuncié de Teresa de Jesus), seguint les propostes
de la Biblioteca Nacional d’Espanya, amb la lectura dels textos seleccionats per la co-
missaria triada cada any, una escriptora de reconegut prestigi, i el treball d’investiga-
ci6 sobre la vida i obres de les autores dels textos seleccionats per cada edicio. Es re-
partix el treball entre els diferents grups del centre i s’exposen breus biografies i frag-
ments de textos en el nostre Bibliotabléon. En I'iltima edici6, amb la tematica “La pe-
riferia de la periferia: dones que van mirar al mon rural”, també creem un tauler de
Padlet amb informacio sobre diverses escriptores i impressions sobre la lectura de les
seues obres. De la mateixa manera, si disposem d’obres d’estes autores a la nostra bi-
blioteca, les col-loquem en la prestatgeria-expositor de la zona de lectura de I'entra-
da del CEPA, per a donar més difusio a esta celebracio i animar 'alumnat a prendre-
les en préstec. Un parell de setmanes més tard, el 24 d’octubre, celebrarem el Dia In-
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ternacional de les Biblioteques, una jornada en la qual organitzarem activitats sobre
els recursos de la nostra biblioteca i les seues normes d’ s, a més de participar en els
esdeveniments que organitze la Biblioteca Municipal de Plaséncia. Igualment, el curs
passat vam dissenyar un Kahoot amb els comencaments d’obres literaries famoses
perqué 'alumnat poguera endevinar les seues obres i autors i aixi aprendre jugant so-
bre estes lectures imprescindibles. Després d’estes dos activitats, celebrarem el Dia
de Tots Sants i Halloween a la fi d’octubre, amb un concurs de micro-relats de terror,
en espanyol o en anglés, i activitats que varien cada curs, per exemple, s’han investi-
gat els origens celtics de la celebracio de Halloween, comparant les seues similituds i
diferéncies amb les celebracions ancestrals en diferents pobles extremenys; hem ela-
borat i exposat esqueletets literaris, amb inspiraci6 en el Dia de Morts mexica; i deco-
rat la nostra biblioteca amb epitafis graciosos. Ja al comencament de desembre, or-
ganitzarem un calendari d’advent amb 24 propostes de lectura amb tematica variada
per a les vacacions de Nadal: en aquest es van disposant codis QR que enllacen a la
lectura recomanada i una xicoteta recensio sobre 'obra; a més, indiquem si l'obra en
qliestio es pot amprar de la nostra biblioteca, de la Biblioteca Municipal de Plaseéncia
o de la plataforma Librarium. Igualment, abans de les vacances de Nadal soliem con-
vocar un concurs de micro-relats amb eixa tematica, pero en els altims anys i donada
la representaci6 multicultural del nostre alumnat, hem optat per realitzar una activi-
tat d’escriptura enfocada a I’aprenentatge i servici: I'elaboraci6 de postals de felicita-
ci6 i de bons desitjos genériques, sense referéncies religioses, destinades als xiquets i
xiquetes ingressats a 'Hospital Verge del Port de la nostra localitat.

Gener sempre ve carregat de bons proposits i d’esperanca i una de les nostres
primeres activitats és la celebraci6 del Dia de la Pau, amb murals col-laboratius so-
bre la frase ceélebre de Mahatma Gandhi “No hi ha cami per a la pau, la pau és el
cami”, a través de la qual reflexionem sobre la fi de la violencia, de la guerra, de la
pobresa i de la discriminaci6 racial i sobre la resolucié de conflictes pacificament. En
altres ocasions, hem dut a terme activitats creatives, com “Si la pau fora una canco,
quina seria?” o “Allibera un poema”, en el qual 'alumnat escriu poemes de creacid
propia o cites célebres amb la tematica de la pau, la llibertat o la no violéncia i les de-
posita en una gabia per al seu posterior alliberament, lectura i col-locacié en un mu-
ral el dia 30 de gener. Al febrer, amb motiu del Dia de Sant Valenti, hem realitzat po-
emes col-laboratius en el nostre Bibliotablén, un mural reflexiu sobre que és i que
no és 'amor, creacio de targetes i la nostra altima proposta: “Sembra amor”, consis-
tent en I’elaboraci6 de targetes amb dedicatoria, acompanyades d’un sobre amb lla-
vors de flors que es van distribuir entre 'alumnat i el professorat. Per al 8 de marg,
Dia Internacional de la Dona, sempre preparem activitats de reflexié sobre els obs-
tacles als quals s’han enfrontat, i es continuen enfrontant les dones, al llarg de la
historia, especialment aquells relacionats amb el seu desenrotllament professional
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i els seus drets i consi-
deraci6 com a escripto-
res. Este Gltim curs hem
treballat en uns mar-
ca-pagines, elaborats en
goma Eva, amb silue-
tes de dones rellevants i
personatges literaris fe-
menins. L’alumnat ha
escrit els seus noms, da-
tes de naixement (i de-
funcio), juntament amb
alguna frase celebre, i
els han repartits entre
lalumnat. Finalment,
entre les activitats des-
tacades, subratllem la
celebracio del Dia Inter-
nacional del Llibre, amb
activitats variades, com,
escapes rooms, la lectura en veu alta d’obres literaries significatives o adaptacions
com El Prencipinu, per a donar-li un matis localista al classic contemporani El Prin-
cipito, centrant la nostra mirada en ’adaptaci6 a lextremeniu que ha realitzat Anto-
nio Garrido Correas. “Cita a ciegas con un libro” és una altra de les nostres activi-
tats d’exit, en la qual I'alumnat prepara recensions cridaneres sobre llibres que hem
expurgat de la nostra biblioteca o han sigut donats per terceres persones, emboli-
cant-los en paper Kraft i pegant eixa recensié o proposta en el seu exterior. Posteri-
orment, els llibres es col-loquen en cistelles, repartides pel CEPA, i qualsevol perso-
na pot acostar-s’hi, llegir els suggeriments i emportar-se un llibre “a cegues”, perque
fins que no li lleva 'embolcall no pot saber de quina obra ni autor es tracta. Es tracta
d’una activitat molt completa en la qual participa practicament la totalitat del centre
educatiu i que aporta eixe al-licient d’emportar-se una cosa “secreta” a casa.

Pel que fa als clubs de lectura de ’'alumnat i el professorat, aprofitem les funcio-
nalitats de la plataforma Librarium per al seu desenrotllament, ja que, d’eixa mane-
ra, podem treballar també la competéncia digital de I'alumnat. Esta plataforma per-
met sol-licitar un nombre suficient d’exemplars, fer un seguiment del progrés de cada
alumne/a i afegir activitats de comprensio lectora i debat. Estes activitats es comple-
menten en classe i proporcionem a 'alumnat de I'ajuda i dispositius de lectura que
puguen necessitar; encara que solen preferir la descarrega de l'aplicaci6 de Librari-
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um en el seu mobil, per la seua immediate-
sa i facilitat d’as. Igualment, els espais de
debat no es limiten a la plataforma, siné
que es traslladen a les aules, a la bibliote-
ca, a la nostra radio escolar Onda Mayor-
ga (RadioEdu) o fins i tot a I'aula de res-
tauraci6. Aixi mateix, durant este pas-
sat curs vam tindre I’honor participar en
la lectura d’Una partida d’escacs, d’Stefan
Zweig, convidats per 1’Associaci6 epAlv,
que, al costat d’altres col-lectius, va analit-
zar 'obra de Zweig i la pel-licula The Royal
Game, dirigida per Philipp Stolzl. A més,
vam poder presentar els resultats de la
nostra reflexi6 en la Jornada Lectora FAEA
“Qui no inventa, no viu”, en homenatge a
Pescriptora Ana Maria Matute. Va ser una
excel-lent oportunitat per a conéixer el tre-
ball d’altres companys, posar en valor la li-
teratura i fer viure al nostre alumnat altres
experiéncies a través de la lectura.

Finalment, i enllacant amb esta dltima activitat extraescolar, procurem organit-
zar activitats complementaries en les quals I’alumnat participe en xarrades literaries,
presentacions de llibres i altres esdeveniments organitzats entorn de la Fira del Lli-
bre. Estes activitats es poden desenrotllar en linia i bon exemple d’aixo és el club de
lectura de La maestra gitana, de Lola Cabrillana, en el qual va participar alumnat
d’Ensenyances Inicials, amb I'excel-lent oportunitat de debatre sobre el llibre amb
Tautora, a través d’'una video-telefonada.

En definitiva, des del CEPA Plasencia treballem per a infondre en el nostre alum-
nat i professorat la magia de la lectura, les possibilitats que ella comporta i els benefi-
cis que ens aporta en la nostra vida académica, professional i personal.
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Singularitat i comunalitat en ’experiencia de formacio
de persones adultes

Dolors Monferrer Ferrando, TAREPA-PV

X

1. Introduccioé

Me costa molt comencar a escriure aquest article, primer perque mirar cap arrere no és una cosa que
m’agrade massa. Per altra banda perque tampoc considere que la meva experiéncia professional siga més inte-
ressant que les de moltes altres persones i que puga servir a ningii/na més que a mi mateixa. Encara aixi, assu-
misc donar testimoniatge d’un temps en la Formaci6 de Persones Adultes del pais Valencia que va ser encorat-
jadora, amb moltes lluites, esperances, il-lusions i alegria. En definitiva, un temps de molta vida, de moltes re-
lacions, de molta politica, personal, sindical, que va ser una gran oportunitat d’aprendre, personalment i pro-
fessional.

Entrar a treballar en la Formacié de Persones Adultes, no va ser la meva primera, i ni tan sols la meva se-
gona experiencia laboral i professional. No va ser una eleccio, va estar determinada per unes circumstancies
personals/familiars i laborals les que me van fer aplegar a aquesta tasca de mestra de Formacié de Persones
Adultes de la Diputaci6é de Valéncia. Després d’un temps volia tornar als Serveis Socials, era educadora amb
menors marginats, i havia participat en els inicis dels Serveis Socials en Valencia, havia treballat com educa-
dora en barris marginals. Volia tornar a eixe moén, pero no va ocorrer, i pense que la meva formacio i experién-
cia com a educadora, va ser un plus per a mi, fonamentalment, en els anys que he estat de docent de FPA en el
barri de la Coma.

Al curs 1988/89 vaig aplegar al Centre de FPA «Miguel Hernandez» de Sagunt, després des de I'any 2007
vaig estar al Centre de FPA de Paterna i amb unes aules que aquest centre té en el barri de La Coma. També
vaig estar de delegada de la Federaci6 d’Ensenyament de CCOO en la Formaci6 de Persones Adultes, partici-
pant activament en la Mesa dels Agents Socials per la FPA, i membre del Consell Valencia de Formaci6 de Per-
sones Adultes. També soc membre de TAREPA (Taller de Renovaci6 pedagogica del Pais Valencia) i membre
del Institut Paulo Freire d’Espanya.

Possiblement per aix0, després d’una considerable experiéncia docent, aixi com sindical i de compromis
social siga el moment de reflexionar al voltant d’aquest ambit educatiu i social com és la Formacié de Persones
Adultes. Un ambit amb una historia de compromis amb els sectors més vulnerables i exclosos de la societat, en
un pais com el nostre, on la formaci6 obligatoria va aplegar molt tard i el nivell educatiu i formatiu de les per-
sones adultes era molt escas.

Eixe compromis amb els sectors més desafavorits, i sent conscient de que el nivell de desenvolupament
d’una societat ve determinada pel nivell d’educaci6 i formacio de la seva poblacio, és el que entre altres qiiesti-
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ons, va a decantar-me per entrar a treballar a la Formaci6 de Persones Adultes al curs
1988/809.

Han passat molts anys des d’eixa data, la societat ha canviat molt, I'educaci6 obli-
gatoria ha fet que els nivells d’analfabetisme que ens trobaven en aquella eépoca, que
eren enormes, (no era rar ni estrany trobar-se a moltes persones adultes que mai ha-
vien anat a ’escola). Aix0, ara, en 'any 25 del segle xx1 ja no se troba en persones del
nostre pais, si en canvi, en moltes persones migrants que son analfabetes en la seva
propia llengua, o en persones del poble gita, poblacions invisibilitzades, i que certa-
ment, haurien de ser les prioritaries en la Formacid de Persones Adultes.

Potser escriure aquest article ens pot servir per adonar-nos com ha canviat la so-
cietat, com hem canviat nosaltres, com ha canviat la Formaci6 de Persones Adultes i
cap a on, sembla, que ens dirigim.

2. Des d’una motivacio col:-lectiva i una vocacio singular a la FPA

Cal assenyalar que quan vaig comencar a treballar en I'educacié d’adults, la so-
cietat era molt diferent a I’actual. En aquella epoca les accions i les propostes poli-
tiques, socials, culturals, eren col-lectives. No eren accions personals ni particulars.
Eixa era una de les caracteristiques dels inicis de 'Educacié de Persones Adultes i a
més de totes les altres iniciatives socials. Per tant pertany a una generaci6é que sabiem
que les coses se aconsegueixen amb els altres, de manera col-lectiva i no a soles. La
societat no era tan individualista.

Després del franquisme, en la Transici6 i abans de la transferéncia de competén-
cies per I'Estatut d’Autonomia Valencia, partiem d’una societat on no hi havia res,
calia fer-ho tot, pel mateix, hi havien iniciatives politiques i socials que van propici-
ar avancos i avantguardes en molts ambits. A tot aixo cal afegir que eren joves, voli-
em participar en el mén que ens havia tocat. Estem parlant de la epoca historica amb
elevats nivells d’analfabetisme, amb una poblacié adulta en baixos nivells de forma-
ci6, amb una majoria de dones, fonamentalment, que no havien anat mai a I'escola.
Una societat amb barris de xaboles, on vivia una poblacié que no anava a I’escola. Ni
els pares i mares, ni els xiquets. I és alli, en un barri de gitanos, on vaig comencar de
manera voluntaria, junt a altres amics i amigues, a donar classes d’alfabetitzaci6 a xi-
ques gitanes, amb el primer metode d’adults que vaig conéixer: «Asi aprendemos los
adultos en 'Hospitalet». Escuela de Adultos de Can Serra. 1978.

Un metode basat en paraules generadores: «Piso, llave, tele, escuela, médico,
paisano, barrio, vecino, ayuntamiento, Cataluna, trabajo, familia, huelga, mujer,
excursion chiquillo, buzén.» Eixes paraules generadores, arreplegaven la realitat del
mon on vivien les persones adultes. Amb la concepci6 de que la persona que no sap
llegir ni escriure, no és un ignorant, té una vida, té una experiéncia, té una veu i per
suposat, pot fer propostes. Aquesta era la manera que en aquells temps enteniem que
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havien de ser els processos d’alfabetitzacio. Perd malgrat aquesta experiéncia com a
voluntaria, no vaig entrar a treballar en ’Educaci6 d’Adults, ni tan sols en aquella
época coneixia la possibilitat de fer-ho.

Vaig comencar a treballar en ’Escola Infantil de Aiora, depenent de ’Ajuntament
de Valencia, com a mestra, Una experiéncia avantguardista, on la gesti6 de ’'Esco-
la Municipal era del barri. Aquesta Escola Infantil era el resultat d’'una lluita de les
Associacions de Veins del Maritim que van aconseguir que el Palauet d’Aiora de Va-
leéncia, fora gestionat de manera participativa i democratica per ’Associaci6 de Ve-
ins, ’Ajuntament de Valéncia, els pares i mares, i el personal docent i no docent de
I’Escola. Pero com que hi havia treballat com a voluntaria en diferents barris margi-
nals: Torrent, Burjassot, Malilla, vaig tindre 'oportunitat d’estudiar en el cursos que
la Diputaci6 de Valéncia, havia ofert per a formar Educadors de Menors Marginats.
Cal recordar que en eixos temps no existien ni els Serveis Socials, ni estudis d’Edu-
caci6 Social, i 'abandonament que hi havia en els barris era total. Una vegada acabat
els tres cursos, vaig tindre 'oportunitat d’entrar a treballar a la Diputacié de Valén-
cia com a educadora en Uexperiencia pilot dels Equips d’Intervencié en Barris, en el
meu cas en el barri de Santa Rita de Paterna, formant part d’'un equip multiprofessio-
nal amb tres persones educadores, una treballadora social i una psicologa.

Una vegada comenca el desenvolupament de les competéncies de la Comunitat
Autonoma, i aquesta experiéncia pilot en el barris se desfa, vaig tindre la possibili-
tat d’entrar a treballar en la Formacié de Persones Adultes de la Diputacié de Valen-
cia, concretament al centre de FPA de la Generalitat Valenciana «Miquel Hernandez»
de Sagunt. Tot aco per explicar que quan aplegue a la Formacié de Persones Adul-
tes ja hi havia tingut experiencia en ambits educatius i socials avantguardistes en uns
temps apassionants on sentiem que podiem canviar les coses, que I'educaci6é podia
ser d’'una altra manera, que els pobres i marginats ho eren per les circumstancies,
per les desigualtats i a causa de la societat injusta en la que viviem. Vam formar part
d’'uns temps de molta il-lusi6, de molta innovacio, i ens ajudava la nostra joventut.
Tot era possible, tot el podiem fer.

Quan vaig aplegar a la FPA aquesta ja tenia prou de recorregut: des de les ini-
ciatives de voluntaris a les Associacions de Veins de ciutats i pobles on es donaven
classes d’alfabetitzacio, i que després foren en molts casos, els centres Municipals de
FPA, fins, la iniciativa de la Diputacié de Valéncia d’enviar professorat de FPA als
barris marginals de poblacions de la provincia de Valéncia. A mi m’enviaren al Barri
de Baladre, formant part del claustre de professors/es del centre de FPA Miguel Her-
nandez de Sagunt. Encara que rapidament vaig estar en el centre del Port i en els au-
les de Bajo Vies de Sagunt.

En aquell moment, jo sabia que no tenia la formacio suficient per la Formacié de
Persones Adultes i vaig apropar-me a TAREPA, Taller de Renovaci6 Pedagogica de
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IEPA, per tal d’aprendre i d’actualitzar els meus coneixements. Vullc assenyalar que
el meu aprenentatge en TAREPA ha estat autenticament valuds i significatiu en la
meua tasca docent. No puc entendre la meva feina sense la influéncia dels meus com-
panys/es de TAREPA aixi com la formacié que vam fer i de la que vam gaudir any
rere any.

3. Primeres experiéncies institucionals com resposta a contextos socials
heretats, la desestructuracio a la nova institucionalitzacié

Quan aplegue a la Formaci6 de Persones Adultes, ja s’ha realitzat la transferen-
cia de les competencies en materia educativa i s’han creat els centres d’EPA de la Ge-
neralitat Valenciana. El professorat de primaria que en aquells temps donava classe
en aquests centres s’havia presentat a unes proves especifiques de FPA: normativa,
metodes, pedagogia i a un procés de seleccié mitjancant un projecte especific. Se par-
tia de l'especificitat de I'Educaci6 d’Adults, uns ensenyaments diferenciats de I'edu-
caci6 infantil i de primaria. Va crear-se el Programa de EPA de la Conselleria. I en el
meu cas, en la Diputaci6, ens van impartir cursos de formacio especifics d’ EPA abans
d’entrar a treballar en aquests centres. Cal assenyalar que el professorat de la Diputa-
ci6 havia aplegat abans a aquests municipis que els centres de la Generalitat Valenci-
ana, fonamentalment a aquells municipis on hi havien barris marginals, com Baladre
en Sagunt, Xenillet a Torrent, La Coma a Paterna, el Barri del Crist a Xirivella, etc. I
que aquest professorat, una vegada creat el centre de Conselleria s’incorporava a ei-
xos claustres.

L’equip avantguardista de la Formaci6 de Persones Adultes, van ser els pro-
fessors/es de la Diputaci6 de Valencia, i els mestres dels centres municipals d’EPA,
molts dels quals havien estat préviament voluntaris impartint cursos d’alfabetitzacio
en les Associacions de Veins, als sindicats...

Eixe model d'una educacié d’adults social, i compromesa amb les persones més
excloses, amb més dificultats, va comencar a canviar. I ja des dels inicis, i des de que
vaig entrar, xocava amb un model molt més conservador, no participatiu, i tradicio-
nal en les seves metodologies. Encara aixi, en el centre que jo vaig treballar, el Cen-
tre I’EPA Miguel Hernandez de Sagunt, va ser un centre experimental amb un inte-
ressant projecte de tot el centre: «El mén on vivim», un projecte que pretenia apre-
nentatges significatius, sense llibres, amb materials elaborats pel propi professorat, i
que intentava que les persones adultes que participaven al centre, entengueren i per
tant tingueren una capacitat critica de les situacions que se vivien en aquell moment.

També en aquell moment, i com que no hi havia Associacié6 d’Alumnes, el direc-
tor em va encomanar la constitucié de ’Associaci6 d’Alumnes del centre, que va re-
sultar per a mi, una experiencia educativa de les més valuoses, una experiencia que
posava en acci6é 'autonomia, la participacio, la cooperacio, el treball en equip i a més,
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els valors femenins que moltes dones tenen en la seva vida personal i que és mera-
vellds vore com al posar-los en accid en espais publics, les relacions i el mén canvia.
Vaig aprendre molt d’eixe grup de dones, que van constituir-se en la Junta Directi-
va de I’Associacio, que participaven, que eren inclusives, quan encara eixa paraula no
existia ni es parlava d’aixo en ambits educatius, que aprengueren a parlar sense por
davant de qui fera falta, que aprengueren que la seva paraula era important i valuosa
si se volia un centre democratic i participatiu. Molta saviesa, trellat i sentit com1, so-
lidaritat, empatia i cooperacio vaig aprendre d’eixes dones tan valuoses.

Aconseguiren que se paralitzaren les classes per a que tot Palumnat del centre
poguera participar en les Assemblees que convocaven per a aprovar pressupostos,
aixi com decisions de tot tipus. Un centre participatiu i democratic on ’alumnat tenia
veu i estava organitzat.

Pero posar en marxa aquesta Associacio, no va estar ni facil ni senzill. Xocava
amb altre model de relaci6 amb I'alumnat. S’havia interioritzat molt aixo de que el
que no té estudis no sap res. Eixe classisme estava molt present. En realitat eixa era
i és la idea social preponderant que fa que sols se consideren valuoses determinades
paraules, i determinades persones.

4. De models i tensions formatius personals i col-lectius

Una escola democratica, una escola participativa, una escola que prepare per al
futur, un escola que tinga relaci6 i coordinacié amb la Conselleria d’Ocupaci6, amb la
Conselleria de Benestar Social, una escola inserta en el seu territori amb Pla Locals i
territorials, una escola amb equips multiprofessionals, una escola on el centre siga la
persona adulta participant. Eixe model és el que assenyala la Llei 1/95 de Formacio
de Persones Adultes de la Comunitat Valenciana, pero mai no s’ha posat en acci6, ni
pels responsables politics, ni pels mateixos professionals que apleguen als centres de
FPA sense una formaci6 especifica per a la FPA i que majoritariament ignoren la nor-
mativa especifica d’aquest sector educatiu. Eixa contradicci6 entre el model de la Llei
de FPA i el que veritablement se fa en els centres de FPA, a més de la falta de voluntat
politica per a que se duguera i es duga endavant, ha generat al llarg dels temps, dife-
rencies personals i col-lectives importants.

Associacions com TAREPA ha estat central i fonamental en aquest avang en
la FPA, ha possibilitat formacio, reflexi6 i accié organitzada, aixi com la Mesa dels
Agents Socials per la FPA, moviment social que des de la base, des de I'impuls parti-
cipatiu de coordinacions territorials, els sindicats UGT, STE-PV i CCOO, la Federa-
ci6 Valenciana d’Associacions d’Alumnes d’EPA, Tarepa (taller de renovaci6é pedago-
gica ’EPA), Col-lectiu de Mestres Municipals d’FPA, son els que organitzats van fer
possible la pressié democratica i les negociacions politiques necessaries per a que se
promulgara la Llei de FPA 1/95 de la Comunitat Valenciana. Una vegada promulgada
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aquesta Llei, continua sent la Mesa dels Agents Socials qui continua la seva lluita en
la defensa d’aquest model que assenyala la Llei de FPA. I va aconseguir-se una nor-
mativa de FPA que seguia responent a I'esperit de la Llei, una normativa no seguida i
crec que ja, definitivament i de manera majoritaria, no compartida.

Si vull assenyalar en canvi, que des de la meva experiéncia com a mestra, i com
que vaig passar els altims quinze anys de la meva tasca professional en la FPA de Pa-
terna i concretament en les aules que aquest centre té en el barri de la Coma, he po-
gut evidenciar que sols amb la posada en practica d’aquesta Llei, podrien possibili-
tar-se canvis reals i efectius en territoris i en persones. Es en els territoris menuts
com un barri com la Coma, on es veu la realitat que eixa llei pretén evitar: la duplici-
tat de serveis, la opacitat de les ONGS que participen al barri, la desconnexié amb la
realitat, les accions a esquenes de les necessitats reals de la poblacio, el manteniment
dels baixos nivells de formacio, la falta d’equips multidisciplinaris per a abordar pro-
blemes de families molt complexos, la dificultat de I'escola per si mateixa per soluci-
onar problemes en eixos xiquets, o persones adultes, i per suposat, la falta real de vo-
luntat politica per que eixe barri deixe de ser un gueto, violent, on la poblacié te por, i
a més amb greus mancances de tot tipus. Cap cosa funciona, dons, I'avaluaci6 no fun-
ciona, si funcionara no continuaria sent una barri marginal exactament com ho és
des de fa 40 anys, abandonat, ple de bruticia i insalubre, on viu una poblaci6 a la que
que se 'ha assignat una vivenda social que pareix té com castic, que per ser pobre i
necessitar una vivenda, ha de viure en eixes condicions.

El desenvolupament de la Llei 1/95 de FPA de la Comunitat Valenciana, hauria
fet canviar i evolucionar, avaluar i proposar per tal de resoldre problemes de manera
multi-disciplinar, i amb objectius compartits, i velaria per fer de 'educaci6 de xiquets
i adults 'objectiu primordial per al desenvolupament tant personal com col-lectiva de
les persones que pateixen I'exclusio, les desigualtats i la marginaci6. La relaci6 entre
pobresa i manca de formaci6 no cal dir, determina la vida de les persones.

Pero no tot és ni ha estat negatiu: vull assenyalar la meva experiencia amb el alum-
nat de la Coma, una poblacié majoritariament gitana, aixi com emigrants subsaharians
i magrebins. La forca de voluntat que moltes d’eixes persones tenen per tirar endavant,
per eixir d’eixe entorn que no volen per als seus fills, la impoténcia que a sovint, la ma-
joria dels habitants d’eixe barri tenen, per la manca de recolzament de I'’Administracio i
dels serveis ptublics, per no parlar dels politics de torn, és una de les coses que alli te fan
mal. Malgrat tot, he aprés d’eixes persones el que és 'esperanca, la cooperacio, I'aju-
da mitua, 'estima i el reconeixement que donen a qui no té prejudicis davant amb ells.

El meu temps en el barri de la Coma ha estat una de les experiencies més enri-
quidores de la meva vida, estar amb les persones que des de sempre pateixen el racis-
me, l'exclusi6, ara més encara que abans, son les persones més esperancades, més va-
luoses, més alegres, més solidaries, més amoroses, que he conegut.
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He donat classe a grups amb persones «penades» que feien serveis a la Comu-
nitat per algun delicte menor, altres també havien estat molts anys a la preso, i he
vist com homes gitanos superaven els seus prejudicis per a ajudar a dones africa-
nes negres, he vist el respecte entre ells, he vist com han tingut cura de mi, per-
sones que en altres llocs se considerarien perilloses, he vist la solidaritat i I'esti-
ma entre ells, i com se passaven treballs que se trobaven i el comunicaven a la res-
ta, he vist les ganes de gaudir de la vida, del sentit de la musica i el ball, tots i to-
tes junts deixaven fora de I’aula els prejudicis i I’'odi entre ells i la violéncia. Ells i
elles m’han reconciliat amb I'esser huma. I els estic molt agraida, pel respecte que
m’han tingut, per la proteccié que sent en eixe barri, per que sé que les persones
quan son tractades sense prejudici, és tranquil-la i assossegada, i sé que moltes ve-
gades la violencia i 'agressivitat té un motiu: el judici despectiu, la no acceptacio,
la falta d’empatia, el menyspreu i ’exclusio, la falta de reconeixement que malau-
radament, és el que han viscut molts d’ells i elles en les seves families i en el mén
extern, de manera quotidiana.

Alli vaig posar en practica les metodologies que al llarg dels anys he aprés en-
tre altres llocs, en TAREPA, i m’han funcionat. No sols ha estat una qliestio perso-
nal, ha estat una qiiestié professional, vaig aprendre de moltes altres persones, ho-
mes i dones, he aprés les metodologies freireanas, les he posat en practica i funci-
onen, i he vist canvis importants i significatius en eixes persones. Aprenentatges
significatius, funcionals per a les persones participants, adequaci6 als nivells i ca-
pacitats, dialeg i confrontaci6é d’idees. Partint de les persones adultes participants,
de la seva cultura, de la seva experiéncia, de la seva vida. Fer-los sentir la seva va-
lua, que sapiguen que la seva paraula és valuosa, que tots i totes eren valuosos. He
intentat que la classe fora un espai de vida, on el dialeg, I’'acceptacio, el no jui, el
respecte, foren els valors que se posaren en practica dins del aula. Malauradament,
molts i moltes persones que venien a classe, mai no havien viscut eixe tipus de re-
lacions, i alli, en ’escola d’adults era on havien d’experimentar eixes relacions, per
a que sapiguen que hi havien altres formes de relacionar-nos, de viure, i no sols el
crit, I'insult, la violencia, la falta de respecte, la indiferéncia, que per desgracia, per
a molts d’ells, eixa havia estat la seva vida en les seves families, en el seu barri, en
el seu entorn.

Una persona no pot desitjar alguna cosa que no coneix, i ells i elles havien de
coneixer que es poden establir altres formes de relacio. I que eixa experiencia edu-
cativa i formativa, puguera servir-los per a saber, que relacions volen i el quines no
volen, en la seva vida, i en el seu entorn. Desnaturalitzar la violéncia, en un barri
com la Coma, és una qiiesti6 educativa central i fonamental, aixi com augmentar
els seus nivells d’autonomia personal i col-lectiva, i per suposat 'augment del ni-
vell formatiu.
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5. Construccio de projectes de Centre autonoms. Ideari de Centre

Pero tota aquesta experiencia anterior, positiva i constructiva, enriquidora i que
m’ha donat molta felicitat a ’hora de realitzar la meva feina, no ha estat completa, en
el Centre de Paterna, i en la Coma on he estat els tltims anys de docéncia.

Vaig intentar varies vegades que a la Coma vinguera més professorat, i que se po-
guera realitzar un projecte de FPA en la Coma, i no ha estat possible, fonamental-
ment perque durant molts anys he estat sola en la FPA, massa sola. No crec que aixo
siga bo ni personal ni professionalment per a ning. De tota manera tenia a I'alum-
nat amb mi. Ells han estat la meva forca i el meu anim. Malauradament, per al Centre
de FPA de Paterna, el treball docent en el barri de la Coma no ha estat una prioritat.

També vaig participar activament en les reunions de Coordinaci6 del barri, la Co-
missié Mixta, on participen cinc Conselleries, representants de ’Ajuntament, de les
moltes entitats del Barri, dels centres educatius, de la Policia, dels Serveix Socials,
Sanitaris, perd que durant els dltims temps va deixar de convocar-se, malgrat que
tampoc eren efectives ni servien per a avancar en res. També tenia un paper actiu en
la Comissié d’Educacio6 del Barri: volia que totes aquelles persones que la resta d’En-
titats detectaren que no sabien llegir ni escriure i que no tenien estudis primaris fo-
ren derivades a la FPA, pero ni tan sols aix0 vaig aconseguir. Mes de 20 ONGs en un
barri que no ix de la pobresa, i és un gueto, i on els centres educatius publics havi-
en estat historicament subsidiaris de les ONGs, un barri amb nivells d’analfabetis-
me escandalosos, on molts pocs xiquets acaben la ESO, amb un abandonament esco-
lar enorme, amb matrimonis primerencs als catorze i quinze anys, amb duplicitats de
serveis, competicio i excepcionalment la col-laboraci6.

Assenyalar que moltes ONGs paguen per l'assisténcia a les seves activitats, el
centre de FPA i la resta de centres educatius publics, no paga per assistir. Eixe va ser
un gran entrebanc. No va ser possible ni tan sols un pla de Barri on hi haguera coor-
dinaci6 entre tots. Encara aixi va estar un plaer conéixer companyes i companys mes-
tres dels centres de primaria i de I'Institut del Barri, docents valuosos, lluitadors i co-
herents, gent que defensa I’escola publica, que lluita per ella, i dignifica la nostra pro-
fessio. Pero sempre ens va faltar el recolzament politic, tant per banda de ’Ajunta-
ment com de la Conselleria d’Educaci6.

6. El conflicte com desenvolupament constructiu en la FPA

Lluitar front el formalisme, les inércies comodes, la passivitat general, la man-
ca d’avaluaci6 de les accions i activitats en el barri, la capacitat critica per veure que
es fa bé i cal continuar i que cal canviar perqué no millora cap cosa, és el que he va-
lorat com molt important, pero he aprés que no tenim cultura d’avaluacid, ni analisi
dels canvis que se produeixen o no, ni de propiciar la major participacio de les perso-
nes del barri, de la seva major autonomia i de escoltar i tindre en compte la seva pa-
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raula, crec que cal eixir de la caritat i de I'assistencialisme, i anar avancant en proces-
sos cap a la autonomia personal i col-lectiva, cap a la justicia, i poc a poc a I’elimina-
ci6 de les desigualtats.

Son necessaris equips que comparteixen visions, metodologies i la voluntat real
de augmentar el nivell cultural, social i educatiu de les persones del barri, i no man-
tindre tot com esta any rere any, que és el que passa alli des de fa 40 anys. Caldria fer
un Pla territorial del barri, pero hui per hui aixo no és possible, primer per les propi-
es dinamiques de les ONGs i les Administracions Publiques i per altra, per la falta de
formaci6 dels professionals que alli estan. Professionals, la majoria molt bons, perdo
subjectes als plans de les seves ONGs que estableixen que cal i que no cal fer, amb
contractes precaris i temporals en molts casos.

=. El ereixement critic versus ’acomodacio de I’entreteniment en I’oferta
de la FPA

Un entreteniment que en molts casos és en el que s’ha convertit la Formaci6 de
Persones Adultes, i per a mi, produit pel no desenvolupament de la Llei 1/95 de For-
maci6 de Persones Adultes. A vegades me pregunte per que no deroguen aquesta Llei
de FPA, per que la mantenen si no volen desenvolupar-la.

No s’escolta manifestar a ningu la necessitat d’avancar, de millorar. Venen molts
mestres i professors/es que plasmen el que saben de primaria com si les persones
adultes foren xiquets, o professorat de secundaria en metodologies que per a molts
joves de FPA ja ha estat un fracas. Crec que no soén responsables, ninga se ha encarre-
gat d’ensenyar-los. No existeix ’especificitat de 1a FPA i desconeixen tota la seva nor-
mativa.

Llocs on l'oferta educativa dels centres sempre intenten siga comoda i facil per al
professorat, per a grups que no donen problemes i siguen facils. Un ensenyament on
desapareix la capacitat critica, la capacitat de pensar, la participacié en I'aula i en el
centre, on se manté I’apatia i el conformisme que a més és el que té majoritariament
el propi professorat. Llocs on les persones adultes més desafavorides i amb més ne-
cessitats de formaci6 han estat ignorades i pel mateix eixos grups han desaparegut de
molts centres de FPA. Lluny estan els temps on les persones de la Formaci6 de Perso-
nes Adultes van estar capaces d’organitzar-se, de lluitar per una Llei de FPA, de llui-
tar pel no desmantellament de I'EPA, per anar tots junts en defensa d’un sector edu-
catiu que té com a prioritat els sectors de poblacié mes desafavorits.

Gracies a la meva participacié en el Moviment Social per la Formaci6 de Perso-
nes Adultes, primer com a responsable de les comarques de la provincia de Valéncia i
després com a responsable de la Federacié d’Ensenyament de CCOO en la Mesa dels
Agents Socials i en el Consell de FPA, una vegada més, vaig aprendre de la importan-
cia de les accions col-lectives, de tindre clar els objectius més que les diferéncies, vaig
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aprendre que sols una ciutadania organitzada i unida podia fer canviar les coses com
aixi va ser. Va ser un gran aprenentatge per a mi. Quan has viscut aixo, ja no és fa-
cil que ningt et convenci de que alguna cosa no es possible, que caigues en 'apatia i
el derrotisme i et cregues que eres alguna cosa sense els demés, sense una accio col-
lectiva organitzada.

8. Epileg

Ara ja és altre temps. Fa tres anys vaig jubilar-me. He fet voluntariat en la FPA
de La Coma durant dos hores a la setmana en un grup d’Alfabetitzaci6 per a migrants
africanes. No he perdut la relacié en el barri, ni en TAREPA, i estic d’activista en Am-
nistia Internacional, en defensa dels Drets Humans, qiiestié que considere és més ne-
cessaria que mai.

Es trist que la Formaci6 de Persones Adultes estiga com esta, amb una dismi-
nuci6é de l'oferta formativa, una disminucidé de professorat, per tant una disminucio6
d’alumnat, etc. etc. Pero és el temps d’altra generacio, d’altres mestres i professors/
es que hauran de lluitar pel que consideren just per a ells i per a la Formaci6 de Per-
sones Adultes.

Aquesta generacio, com totes les anteriors han d’afrontar altres problemes, les de
la societat actual, i aprendran, com ho hem fet totes les generacions anteriors que cap
cosa ens ve donada, veuran que les injusticies i les desigualtats van augmentant, que
la violencia i I'odi als altres, als diferents, cada vegada és major. En algun moment
hauran de pensar qué moén i que vida volen per a d’ells i per a la Formaci6 de Perso-
nes Adultes, i per tant qué han de fer tots i totes juntes. Va dir Paulo Freire: «El mén
no és, el mon esta sent» Doncs, en eixe mon que esta sent, hem d’estar, i cadasci i ca-
dascuna de nosaltres, hem de decidir com volem estar i qué volem fer.
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Perspectiva col-lectiva i/o singular
en la formacio de persones adultes a Mislata

Pascual Murcia Ortiz, TAREPA-PV
Traduccio: Rosa Navarro Piqué

X

1. Introduccié motivacional
El perque i el per a que d’aquest article

En convidar-me a escriure de manera reflexiva sobre la meua experiéncia formativa en els Centres d’ FPA
en que he estat, pretendré deixar amb el meu testimoniatge singular i/o vocacional una série de qiiestions
obertes sobre 'FPA, amb aquesta perspectiva subjectiva que tota narrativa té. Aquesta finalitat és, inicialment,
el que em fa asseure darrere d'un ordinador per a comptar eixa experiéncia que arranca des de finals dels anys
70.

Hui, apartat de la docéncia retribuida de “mestretites” o siga ja jubilat laboralment, estic en altres bifurca-
cions vitals i socioeducatives (“en una vida hi ha moltes vides”). En aquest sentit, he représ I’associacionisme
en el meu barri, amb els meus veins i veines; i al mateix temps, alguna tasca voluntaria de docent. Encara que,
ara, dedique més temps a la inclinaci6 familiar. Tot aix0, dificulta centrar-me en aquesta reflexié experiencial
del meu treball en els Centres d’FPA en qué he estat, és com si fera un parentesi del nou rumb pres. Un exercici
recordatori cap al meu passat experiencial i educatiu, no exempt de llacunes i dificultats.

Reflexid, que servira per a, d'una forma critica, analitzar la genesi, d’on partim algunes persones, en ’asso-
liment no sols de propostes en la creacié també d’espais i experiencies que hem tractat de fer emergir (“encar-
nar”) una educacio6 alternativa i popular de 'FPA. Cal saber d’on venim, quins han sigut eixos treballs allibera-
dors col-lectius en alguns Centres d’FPA, perque en cas contrari sera dificil valorar i mantindre referents, co-
heréncia amb les finalitats per a les quals van ser creats els diferents programes arreplegats en la Llei Valencia-
na d’FPA de 1995, impulsada i participada en el seu moment, pel moviment social a través de la Mesa d’Agents
Socials per a 'FPA del Pais Valencia. I igual que algunes vacunes perden eficacia amb el temps i si no es posa
una nova de recordatori, la vulnerabilitat cap al futur de 'FPA dissenyada en eixa Llei sera (si no és ja) una re-
alitat de retallades i d’esterilitat per a un canvi educatiu i social de la poblaci6 adulta valenciana.

2. Des d’una motivacié col-lectiva inicial a una vocacio singular a ’FPA
Realitat social inicial. Primeres activitats i desafiaments formatius per a la construccié alternativa d’FPA

El primer que vull assenyalar, és la quasi inexisténcia de 'Educaci6 de Persones Adultes en els anys setan-
ta. Ja no que fora “la ventafocs”, com ho és actualment en el sistema educatiu. Es que era quasi inexistent ins-
titucionalment i sobretot, inapropiada a la realitat psicosocial de les persones adultes d’aquella epoca. Tot es
reduia a unes classes nocturnes per part del professorat de 'EGB, com a extensi6 del seu treball o als residu-

Quaderns d’Educacié Continua 54-55 147



als professors que venien de les Campanyes d’Alfabetitzacio dels anys 60; campanyes
creades com a procés extern davant la necessitat del desenvolupament industrial i de
la rentada de cara del regim davant organismes internacionals, que van ser reduits a
1.000 professors en tot 'Estat Espanyol, situats molts d’ells, en el sistema educatiu
penitenciari.

Es necessari, deixar testimoniatge d’aquesta historica realitat; eixes caréncies, en
iper a un procés d’obertura democratica d’aquells anys. Aix0 va ser 'origen de les de-
mandes dels moviments democratics emergents com les associacions veinals, entitats
culturals, els moviments de renovaci6 pedagogica i les propostes sindicals de forma-
cid basica dels treballadors. Moviments que van comencar a desenvolupar experien-
cies i demandes davant la falta d'una formacio6 ciutadana per a aconseguir una socie-
tat més democratica.

Aquests moviments socials van forcar un dialeg, no exempt de resisténcies i in-
comprensions, amb els politics que van iniciar les seues marxes en les institucions
democratiques recentment triades. Aquests amb major o menor sensibilitat o volun-
tat politica cap a 'FPA, van iniciar o alentir les propostes de creaci6 d’aquest servici
educatiu cap a la poblaci6 adulta.

En el meu cas, la iniciaci6 i conscienciaci6 politic-pedagogica va vindre de la ma
del primer ajuntament democratic de la ciutat de Valéncia, que d'una forma impro-
visada va contractar els servicis de persones que haviem treballat de manera volun-
taria en alguns barris de la ciutat i/o amb col-lectius vulnerables. Va ser una actuacio6
xicoteta, en classes nocturnes i tan sols en dos Centres, situats a la ciutat de Valén-
cia: els actuals CEIP Angelina Carnicer en el barri de L’Amistat i CEIP Jaume Balmes
en Russafa. Els grups eren nombrosos, al voltant de 50 persones cada un, amb joves
o persones funcionaries a les quals els faltava la titulaci6 basica exigida en aquell mo-
ment: el Graduat Escolar d’EGB.

Aci vaig comencar a prendre consciéncia que reproduir els continguts pensats
per a xiquets i adolescents no era el més apropiat per a un procés educatiu signifi-
catiu per a les persones adultes. Com a conseqiiéncia vam tractar d’iniciar processos
de negociaci6 i mediaci6 amb els membres del grup aula per a connectar situacions i
continguts educatius amb 'aprenentatge per a la nostra vida. Encara que aquesta di-
rectriu educativa va comencar a emergir seguiem constrets pels programes oficials
educatius i pel requisit laboral del titol de 'EGB.

Aquesta primera experiéncia docent va cobrir algunes necessitats, va obrir opor-
tunitats, va servir com a educacié compensatoria d'una segona oportunitat... tant de
les persones joves del barri com del personal funcionari del mateix Ajuntament i d’al-
tres instancies publiques. Perd no va fer emergir de manera clara un model especi-
fic I’FPA i adequat a les necessitats i condicions socials i politiques cap a una societat
democratica.
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3. Primeres experiéncies institucionals com a resposta a contextos soci- ' Segonsl'INE, el Censde

., T 811l les dades d
als heretats, la desestructuracié a la nova institucio 1981 Lancava ‘es caces ce
44.128 analfabets i 372.373

De la voluntat politica inicial per a construir una alternativa d’FPA sense certificats d’estudis
De la improvisacié a la detencié de les demandes reals només a la provincia de
La rémora o inércies obstaculitzadores de canvi i transformacié ~ Valéncia.

Més tard aquesta actuacié municipal inicial va ser substituida per models o direc- : S;;: zt],)llfj;lzgletgé(;z:lz)z
trius politiques de recuperacié de models alternatius historics com el projecte “d’Univer- pilot en Teducacié d'adults”
sitat Popular” per a la ciutat de Valéncia. Des del meu punt de vista, la translaci6é d’aquest Revista Generalitat, pag.
model a la realitat actual d’aquell moment, deixant la formaci6 basica reglada (alfabe- 10. Valéncia. Comentari

de Trini Rodriguez d'una

titzacié funcional) exclosa, haguera servit per a crear millors condicions de partida per alumna de Xest.

a un procés posterior d’animaci6 cultural i de participaci6 ciutadana; va suposar un er-
ror pedagogic i politic. No cal dir que, amb aquesta visio critica, les persones que iniciem
aquest procés d’FPA municipal des de I’Ajuntament de Valéncia vam ser exclosos.

Pero I'impuls d’una educacié permanent d’adults al final de la decada dels setan-
ta i a principi dels huitanta per moltes causes (lluites ciutadanes i sindicals); apro-
vacid de la Constitucio6 i el reconeixement de 'educacié com un dret per a qualsevol
persona, independentment de ’edat; experiéncies d’educaci6 de persones adultes per
part de la societat civil, que encara que aillades, permetien obrir i buscar noves vies
d’implementaci6 a través dels nous poders institucionals d’ajuntaments i diputacions
emergents democraticament.

D’aquest context va sorgir I'experiencia de la Diputacié Provincial de Valéncia
que va intentar respondre no sols a les necessitats de la formaci6é educativa de la po-
blaci6 adulta valenciana, sin6 que pretenia investigar la possibilitat d’alternatives es-
pecifiques i diferenciades d’FPA.

Des d’aquesta perspectiva sorgeix el gener de 1981 la Campanya d’Alfabetitzacio i
Educaci6 Permanent d’Adults de la Diputaci6é de Valéncia, amb dues actuacions dife-
renciades, una en el moén rural —Xest— i una altra el medi urba —Mislata-. Erem cons-
cients de les dificultats de partida (falta de competéncies educatives, de recursos eco-
nomics, de referents pedagogics propis, improvisaci6 administrativa...) pero davant
la preocupant situaci6 educativa! i sabent que el nivell cultural condiciona el grau de
participaci6 social, era urgent intervindre amb aquest model educatiu d’accié-inves-
tigacio per a buscar solucions efectives i que serviren de base per a fomentar el major
nombre d’experiencies educatives i culturals en 'ambit municipal a I'espera del des-
envolupament territorial i de les competéncies educatives autonomiques.

Personalment, vaig tindre la sort d’estar en les dues experiéncies inicials de la Di-
putaci6 de Valéncia. D’aquestes dues experiéncies destacaria algunes coses comunes:

+  L’acolliment gratificant de les persones adultes amb eixe interés d’aprendre,

d’aprofitar aquesta oportunitat que no van tindre (“abans ningtt es va mo-
lestar a educar-nos, fins que va arribar la democracia™).
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« Lavoluntat politica inicial dels responsables municipals per a facilitar la via-
bilitat d’aquestes experiencies: buscant locals, fent enquestes de les necessi-
tats formatives i contactant directament, en el cas de Xest, amb les persones
que ho desitjaven.

e La voluntat d’atendre el major nimero d’alumnat per part nostra, enca-
ra que només érem dues persones docents, obriem les Escoles de Persones
Adultes al mati fins a la nit. I realitzavem imaginatives campanyes de sensi-
bilitzaci6 entre la poblaci6 d’aquests nuclis.

« L’augment considerable de 'alumnat d’'un curs a un altre, duplicant en al-
guns casos el seu nimero.

« L’atenci6 majoritaria a grups d’alfabetitzacio i neolectors, amb plantejament
obert a la vida quotidiana i temes d’actualitat.

+ La carencia d’infraestructures més adequades, material i llibres especialit-
zats i adequats (“estava tot per fer”).

« La necessitat de superar la vergonya d’aprendre a les seues edats. Potser,
aix0 més accentuat en el medi rural, que tarda en acceptar els canvis, impera
més una mentalitat tradicional (“l'educacié era cosa de senyorets o gent de
ciutat. El camp era treball des de la infancia®”).

« I, finalment, 'amenaca de continuitat, la fragilitat d’aquestes experiencies,
pel seu caracter experimental i per la no renovaci6 dels contractes als profes-
sors per part de la Diputacio el gener de 1983 (aspectes legals en la renova-
ci6 de la contractacio i/o de la conjuntura electoral —eleccions de 1983- van
ser les excuses donades). El resultat és que la Diputacio, va paralitzar el seu
propi projecte implantat ja en set nuclis —quatre rurals (Alborache, Xest, Go-
delleta i Macastre) i tres urbans- (Mislata, Sedavi i Silla) i amb al voltant de
450 persones involucrades.

4. De models i tensions formatives personals i col-lectives
Dels obstacles i dificultats per a tirar avant. La forca de la voluntat col-lectiva o de
grup

Les conseqiiencies descrites en 'anterior apartat van deixar a molts nuclis amb el
curs 82-83 comencat, amb les matricules i els grups formats. En alguns d’aquests nu-
clis, tant ’'alumnat, com els representants municipals i professorat involucrat coordi-
nats entre si, van iniciar processos de reclamaci6 i negociacié de suport institucional
en les diferents administracions per al manteniment i la finalitzaci6 del curs en mar-
xa. Mentre aquest suport s’aconseguia, part d’aquest professorat va treballar de ma-
nera voluntaria durant un trimestre.

En el cas de I'Escola de Persones Adultes de Mislata, gracies a una subvenci6 pu-
blica de 'Ajuntament es va poder acabar el curs 82-83. Tots els programes municipals
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que van resistir aquest “impas” van ser capacos de realitzar i acabar eixe curs. Al mateix
temps, van crear comissions d’alumnat i professorat per a garantir la continuitat educa-
tiva i van sol-licitant-se diverses entrevistes amb el president de la Diputacio i el dipu-
tat d’Educaci6 i Cultura, exigint la garantia en la contractacié de personal per a la con-
tinuitat del Programa d’Alfabetitzaci6 i Educaci6 Permanent d’Adults de la Diputacio
de Valéencia. Aquestes diferents entrevistes de les comissions ciutadanes de diversos nu-
clis i ajuntaments, van aconseguir que hi haguera una nova convocatoria ptblica de con-
tractaciéo amb la voluntat de crear una placa de coordinador/a del servici d’EPA i dihuit
professors i professores per al seu Departament d’Educacié Permanent (marg de 1983).

Ara es tractava, no sols de consolidar I’atenci6 creixent de la demanda, sin6 al
mateix temps, crear models pedagogics alternatius juntament amb altres experiénci-
es renovadores, proximes o de la resta de I’Estat Espanyol. Es va iniciar un Centre de
documentaci6 i arxiu bibliografic i processos de formacié del professorat intercanvi-
ant experiencies de bones practiques transformadores.

El nostre treball educatiu en els grups perseguia: I'atencio de les persones amb ni-
vells basics (principalment dones i/o persones aturades), la globalitzacié del coneixe-
ment (presentaci6 integral de la realitat), un aprenentatge funcional, el tractament ci-
entific, el dialeg i 'atencio de la diversitat de persones adultes. Es tractava de partir tant
del seu nivell educatiu o de la seua visi6 del mén com a persona adulta amb un bagatge
vital propi i complex (“un illetrat, no és un analfabet vivencial”). Com ho féiem? Des
del principi de I'experiencia creant metodes d’alfabetitzaci6 amb base al seu mo6n voca-
bular i els seus codis de vida (inspirats en la metodologia de Paulo Freire).

Codis canviants i adaptats perque foren nuclis generadors de processos de cons-
ciencia i de motivacio per a conéixer la realitat on estem —el mon propi- a través del
domini del llenguatge. En grups amb un major domini lecto-escriptor, introduim, en
els anys noranta, el dialeg constant (basat en «El llenguatge total» de Francisco Gu-
tiérrez): partiem de la propia lectura connotativa de cada persona participant sobre
alguna problematica existent passant a una posada en comu o lectura grupal que ens
servia com a context generador de noves preguntes per a realitzar activitats d’investi-
gacid, on obtindre conclusions i propostes de millora (personals, col-lectives i de 'en-
torn) de la problematica estudiada. Aquesta metodologica es va estendre durant la
década dels noranta als diversos Seminaris desenvolupats en el Centre+.

Altra practica educativa constant en grups de neolectores i educacié de base es
basava en la creaci6 de materials propis creats sobre temes proxims o basats en les
seues propies histories de vida (projecte GAMA? que implementavem juntament amb
altres centres valencians i catalans com a model i acci6 de publicacions comunitari-
es): es tractava de realitzar els seus propis llibres de vivencies i de records; editar-los
i servir com a propi material de treball a I'aula-grup: Es un aprenentatge dificil, de
xoc de subjectivitats, problematitzador (provocatiu); pero validat com a procés hu-
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manitzador per deprendre a aprendre la paraula i la seu semantica com a font alli-
beradora i creadora de cultura per i per tots i totes®.

Aquestes linies de treball es completaven amb un altre bloc d’activitats que es de-
senvolupaven en un principi els dimecres (més avant en el temps passarien als diven-
dres), i en que els criteris de I'aula com a agrupament es trencaven per a realitzar as-
semblees conjuntes dels diferents grups, a projeccions, xarrades, taules redones, etc.
Eren per a totes les persones assistents a un mateix torn horari, independent del seu
nivell educatiu. Tots teniem alguna cosa a aportar i a rebre. Com a conseqiiéncia, per
a desenvolupar aquestes altres activitats es van crear comissions mixtes entre alum-
nat i professorat per dur a terme aquestes tasques i activitats recreatives i culturals
(comissié economica; de viatges, excursions i festes; de xarrades i tallers).

Amb la creaci6 del Programa d’Animacié i Promocié de 'EPA per part de la Con-
selleria de Cultura, Educaci6 i Ciéncia de la Generalitat Valenciana, el gener de 1985
en el marc del desenvolupament de competencies educatives autonomiques; ’Esco-
la d’adults de Mislata es va integrar amb els seus dos professors de Diputaci, més els
quatre de Conselleria en el nou claustre del Centre Especific i Public ’FPA. Amb un
curriculum reglat complet i amb més de 350 persones assistint, des dels 7 grups d’Al-
fabetitzacio fins als 4 grups de Graduat, passant per altres grups com neolectors o
educaci6 de base.

Cite aquest canvi significatiu, perque a partir d’aci, el Centre Public d’FPA estara
sotmés a constants incorporacions de professorat, que en un principi entraven amb la
realitzacié d’un projecte especific ’'FPA, pero posteriorment les plantilles es comple-
mentarien per mitja de comissions de servici i substitucions. Al principi, el grau d’as-
sumpci6 d’aquestes linies metodologiques, del respecte d’espais oberts de participa-
ci6 en la gesti6 en el Centre es va mantindre. Pero, no van estar exemptes de tensions
i conflictes, per al manteniment del Projecte Educatiu del Centre, que ja serien una
constant organitzativa, de participacio6 i enfocaments metodologics i pedagogics.

El Centre Public d’FPA de Mislata, a través de la seua dinamica en el temps, ha-
via aconseguit un acceptat grau de consolidaci6 i desenvolupament en el municipi
com a espai cultural, que anava més enlla dels reduccionistes objectius instructius.
Era una tasca, que tant 'alumnat, com el professorat, hauriem de tindre en compte
en una perspectiva critica i activa per a anar més enlla dels murs d’un edifici (escola
castell) i del simple objectiu d’augmentar la seua instruccié o obtindre un titol només
amb un valor de canvi (a manera d’académia).

5. Construccio del projecte de Centre educatiu i autonom per a una FPA
A partir de 'augment del nombre de persones docents, de la seua integraci6 iguali-

taria del claustre i de la continuitat de la progressié dels nivells educatius de I'educacio

reglada (el que hui seria el programa A) quedaven molts desafiaments per a consolidar
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una FPA a Mislata que responguera amb qualitat a les demandes educatives, socials, 7 Esaquell, onles persones

. N e . O ixent i dominant
culturals i economiques del municipi. No era una tasca exclusiva nostra, pero si com a e, conetxen’1 ominan
els instruments i capacitats

ambit col-lectiu de reflexi6 del nostre Centre tractavem de donar respostes a les neces- minimes de lecto-

sitats i demandes socials contextualitzades que tenia una base educativa i de formacio escriptura i calcul, no

de la poblaci6 adulta. Aixo obligava a fer enquestes i estudis estadistics per part nostra, aconsegueixen el nivell

la qual cosa unida a la participacié democratica en les diferents comissions entre mem- nm;iasilegﬁggf;i o
bres de 'alumnat i professorat —pedagogica, economiques, de promocio cultural...— del qué es desemboliquen, i nio
Centre, va donar com a resultat la creaci6 de nous programes i accions formatives i or- entenen els continus canvis
ganitzatives que assumiem en funci6é d’eixa demanda detectada. Anavem creixent: més que es donen en la societat

alumnat, ampliaci6 d’horaris —de 9 h del mati a 9 h de la nit—, classes de valencia, d’an- actual.

glés, de francés, diversos tallers —que van ser suggerits pel mateix alumnat al Consell
Escolar— seminaris de diversa tematica, programes d’inserci6 laboral i professional...

Les conseqiiencies d’aquest creixement es van manifestar en la falta de locals su-
ficients i espais adequats per a la demanda de 'alumnat i per a les activitats culturals
a desenvolupar. A aixo caldria afegir les dificultats de cobrir eixa demanda amb el na-
mero de professorat existent.

Una altra vegada es va crear un moviment intern reivindicatiu, entre 'alumnat i el
professorat, per a poder eixir de la provisionalitat de locals i deficiencies d’infraestruc-
tura “que ens impedeix una EPA de majors abastos i millors servicis”. I després de dues
promeses i dos programes electorals, varem obtenir el compromis de la construccié d’'un
edifici digne per a un Centre especific i public d’FPA, que reunira les condicions per a
sistematitzar i atendre amb qualitat les diverses actuacions educatives i formatives de la
nostra experiéncia sobre la base dels diversos Programes que la Llei Valenciana d’FPA
possibilitava. Les persones inscrites van anar augmentant gradualment fins a arribar a
un nimero proxim al miler, també davant els nous desafiaments formatius: castella per
a estrangers, diversos nivells d’aplicacio informatica, més nivells de valencia, educacié
ambiental... juntament amb programes o projectes transversals d’animaci6 a la lectu-
ra —terttlies literaries, xarrades amb escriptors...-, normalitzaci6 lingiiistica... Tot aix0
sense oblidar I'atenci6 de les persones amb més necessitats formatives, mantenint grups
d’atencio basica de persones amb necessitats d’'una alfabetitzacié funcional’.

6. El conflicte com a desenvolupament constructiu (o destructiu) en ’'FPA
La metafora de la closca del caragol en la Formacié Permanent. Els problemes de
créixer.
Causes 1 conseqiiéncies. La debilitacié organitzativa i educativa de UFPA com a
camp de batalla politic 1 social.

El caragol quan va creixent va trencant la seua propia closca, passant etapes
de vulnerabilitat, fins que cicatritza la nova amb el cos més gran i de nou protegit.
Aquesta metafora és el que anava ocorrent continuament en el nostre desenvolupa-
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8 Desitjaria en aquest
aspecte de la formacio
especifica d’FPA,
recordar i distingir el
treball dut a terme des
de 1999 a 2013 del CRC
(Centre de Recursos
d’Educaci6 Continua) de
la Diputaci6 de Valéncia
que amb la seua unitat
de gestio i coordinacio
de les intervencions,
de documentacio, de
recursos, de publicacions
i d’assessorament, va ser
novament una manera
d’intervindre i completar
per part de la Diputaci6
de Valencia, en aquest
ambit socioeducatiu i, per

a servir a les entitats locals

valencianes en la creacio
i consolidaci6 dels seus
propis programes d’FPA,

aixi com en la formaci6 del

professorat implicat.
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ment educatiu a Mislata, i malgrat ’'autonomia, el projecte educatiu de Centre, acon-
seguim mantindre’l curs a curs, apareixien continues tensions (conflictes) interns i
externs que ho posava a prova:

La pressié administrativa i burocratica apareixia guiada per un formalisme
basat cada vegada més en items delimitadors i d’altres modalitats educati-
ves. Normatives unificadores en les funcions directives i d’organitzaci6é del
Centre no d’acord amb les practiques docents desenvolupades en la partici-
paci6 i involucracié educativa dels agents participants (Associacions, comis-
sions de treball...)

L’ampliaci6 del professorat, amb unes plantilles provisionals i procedents de
la secundaria. Algunes persones amb diferent visié formativa, vocacional i
amb aspiracions professionals i educatives diferents. Dificultat d’acceptar un
model educatiu alternatiu i participat, en el qual es negociava des de contin-
guts fins a criteris d’avaluacio.

Escassesa de formaci6 i falta d’ampliacié tant de I'oferta com de la crea-
ci6 d’'una demanda per a una formacidé del professorat especifica, basada i
centrada en les caracteristiques psicosocials i economiques de les persones
adultes per part de les administracions educatives institucionals (Universi-
tat, CEFIREs...)®

L’abandonament de projectes d’educaci6 integral (“globalitzacié de contin-
guts, la nostra vida com a base dels mateixos”) a través de respostes orga-
nitzatives cartesianes (assignatures inconnexes).

La diversitat socioeconomica de I'alumnat, la dificultat d’integraci6 i partici-
pacio de diversos grups en el projecte comu. Inércies formatives alienes a les
finalitats de la Llei d’FPA i les seues prioritzacions.

La desaparici6 gradual d’espais de trobades i de participacié alternativa
(minoraci6 del paper de ’Associacié de 'alumnat); 'existencia de Comissi-
ons mixtes, no de manera continua, sin6 només per a temes puntuals i in-
transcendents en la vida del Centre. “La democracia només s’aprén exerci-
tant-la”.

Clivelles en la concepci6 del subjecte de 'FPA com a protagonista voluntari i
imprescindible que dona sentit al treball d’aquesta modalitat educativa. Unit
a la comoditat i les expectatives d’'un cert professorat, no sols aliena, sino
també amb la desvaloraci6 d’aquesta visi6 centrada en la persona adulta,
han donat com a resultat expulsar gradualment a part d'un alumnat, grups
buits: “Si et demanen peres i els dones pomes”.

La imatge creada en diversos col-lectius de docents que els Centres de Per-
sones Adultes eren llocs sabatics. Aixo va generar algunes tensions, al-
menys en el meu Centre, entre la direccié conscienciada de I'especificitat
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del Centre i les noves incorporacions amb unes expectatives no cobertes
en aquest sentit.

+ Abandonament per part d’alguns sindicats de ’especificitat i importancia so-
cial i politica de I'FPA, un cert corporativisme, que postulava 'FPA com a
canviable amb I’educaci6 ordinaria del Sistema Educatiu. Pérdua interna i
externa de projectes municipals i de Centres Ptblics d’aquesta visi6 autono-
ma i propia. Davant d’aixo, hi havia una necessitat continua de reivindicar i
valorar el que s’havia fet davant de visions externes. Aixo consumia part de
Ienergia en el treball educatiu a Mislata.

« La tensi6 entre un model de democracia cultural i un model de democratit-
zacio cultural. No és el mateix crear cultura, que assimilar de forma no cri-
tica, la cultura hegemonica existent. No és el mateix propiciar canvis en una
situacié donada, que aconseguir una major participacié ciutadana —sense
clixés, ni estereotips...- en el debat cultural de la nostra societat actual. Trac-
tavem de mantindre aquest model amb revistes, certamens literaris, festes,
exposicions, debats, taules redones... propis.

« Tensions politiques i socials en I'is i manteniment del nostre edifici per a
Patencié de I'FPA. Diferents grups politics han tractat de canviar la utilitat
d’aquest edifici, d’aquesta closca. Només demostren la ignorancia de la ne-
cessitat de ’educaci6 al llarg de la vida, aixi com I'oblit antidemocratic del
dret a 'educaci6 i la importancia de la mateixa per si mateixa: “Si creus que
leducacio6 és cara, prova amb la ignorancia” Derek Bok.

Davant aquestes tensions, vindria bé una pedagogia de la pregunta, recordant els
dilemes i debats per a superar aquests conflictes:

Com aconseguir la participacié? Com respondre a les demandes reals de les per-
sones d’'un Centre? I quines son? Com detectar-les? Com vincular a les persones en el
seu procés educatiu i transformador? Que és cultura? Quina cultura es transmet en el
nostre Centre? Com anar contra les inércies educatives de la passivitat, de 'entrete-
niment... cap a practiques actives i democratiques de creacio6 personal i col-lectiva?...

Epileg

Reuvitalitzacié vital i social per UFPA. La desmemoria historica en U'FPA. La pugna
de l’hegemonia cultural i la necessaria permaneéncia dels models alternatius huma-
nitzadors i de vida.

Com he dit al principi d’aquest escrit, es necessita un moviment social i ciutada
que torne a donar impuls a la Formaci6 Popular de Persones Adultes. Es tracta d’anar
contra la desmemoria del desenvolupament historic de I'FPA al Pais Valencia: d’ana-
litzar quines experiencies han aportat canvis significatius de la vida de les persones®
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En aquest escrit m’hauria
agradat posar noms propis
de persones que han
contribuit, des de la seua
vocacio i paper politic,
docent, discent, sindical,
formatiu, participatiu...
que m’han fet sentir i
reforcar en la meua vida

i en el treball educatiu,

la viabilitat d'una FPA
alternativa, democratica
i transformadora. Pero

és una tasca impossible
de transcriure en aquest
escrit. Els tinc en la meua
memoria.
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(singularment i col-lectivament) que s’han format i participat. Cal arreplegar aquests
referents i testimoniatges reivindicatius i de lluita continua d’'una FPA alternativa,
democratica i transformadora. Fer I'inedit, viable, possible.

No era una educaci6 parada en un temps de transicié democratica —com alguns
I’han/ens han qualificat— La democracia es construeix dia a dia i des d’'una educacio
critica, participada i valenta. No ha estat un somni, no ha estat una utopia -com al-
guns també ’han qualificat alimentant una passivitat adaptativa i reproductora-. Ha
sigut i continua sent —a través d’algunes experiéncies- una realitat possible carrega-
da d’un potencial transformador i de creaci6 personal i social. Hi ha suficients proves
d’aixo.

Estem submergits en el mon virtual, que imposa una cultura i un model acritic,
simplista, individualista, hedonista... de la realitat (recorde’s la pel-licula Matrix o els
llibres “Un mon feli¢” o “1984”), deshumanitzador de la persona, acientific, reductor
de drets... i que ens encamina a tecnocracies autoritaries; on el darwinisme social, la
lluita falsa generacional, el racisme, el “negacionisme” climatic i el patriarcat son els
seus valors guia cap a un capitalisme salvatge i bel-lic.

En aquest context, adquireix un paper més rellevant cap a una FPA popular, acti-
va i transformadora que evite aquesta “distopia” orientada a la manipulaci6 dels sen-
timents destructius de I’ésser huma. Que done oportunitat a '’ésser huma com a crea-
dor de convivéncies i capacitats de resolucié dels conflictes de manera col-lectiva i pa-
cifica, comunicativa i igualitaria.

Una FPA que siga capac de donar resposta als canvis continus i més complexos;
a la visio globalitzada dels mitjans de comunicaci6; a la publicitat i el consumisme;
als avancos cientifics i tecnologics per a un s humanitzat d’aquests. A la necessitat
constructiva i creadora del temps d’oci de manera personal i col-lectiva. El necessa-
ri aprofundiment democratic de la nostra societat. Tots aquests canvis necessiten una
pedagogia critica, perque el desconeixement del mén on es viu produeix una perdua
d’identitat, de valors, de formes de vida... que creen incerteses, inseguretats, pors, so-
ledat...

Assajar formules educatives i culturals, que donen sentit al dret a I'educaci6 al
llarg de la vida, perque les persones ens comuniquem dialogicament i aconseguir una
formacié humana que trenque els problemes o obstacles que ens genera la societat
en que ens toca viure i en la mesura del possible, encarnar i potenciar eixe desenvo-
lupament huma en el medi social, on sentim, somiem, pensem, actuem...; en definiti-
va, vivim.
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investigacio

Cossos insurgents’
Perspectives ecofeministes del conflicte entre la vida i el capital?

Antonia De Vita
Traduccio: lolanda Corella Llopis i Marta Malet Carol

X

1. Cossos insurgents: algunes premisses
Després de Txernobil, les dones que eixiren al carrer amb un llenguat-
ge d’una banalitat descarada: la llet, 'amanida, la bugada, les saba-
tes dels xiquets... Pero, precisament a través d’aquest aixecament de
la vida quotidiana contra les grans estratégies tecnicocientifiques s’ha
obert pas la capacitat d’exercir una ruptura drastica en els equilibris
tradicionals del saber i del poder.3

Cap a que o contra que es rebel-len les dones? Partint dels aspectes elemen-
tals de la vida: el menjar, els xiquets, la salut. Com subratllava als anys noranta
la fisica Elisabetta Donini, les dones han sigut sovint, i continuen sent, protago-
nistes d’'una «insurgéncia de la vida quotidiana».

Privilegiant la perspectiva ecofeminista i algunes de les seues importants
contribucions des dels anys setanta, m’agradaria aprofundir en aquest article en

! Aquest titol me’l va suggerir Giuseppe Burgio. Li agraisc que haja copsat la intencionalitat del text.
2 Esinvestigadora de Pedagogia Social en la Universitat de Verona, on dirigeix el Centre d’Educaci,
Formaci6 i Diferéncia Sexual (Cesdef) del Departament de Ciéncies Humanes; i també el Master

“Coneixements en transici6. Eines i practiques per a una ciutadania ecologica i global”.
3 E. Donint, La nube e il limite. Donne, scienza, percorsi nel tempo, Turin, Rosenberg & Sellier, 1990.
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el tema del sorgiment dels cossos femenins en algunes batalles importants en defen-
sa dels béns comuns, per la custodia del territori, per la cura dels éssers vius. L’eco-
feminisme, com ja suggereix el seu nom, combina les critiques propies del feminisme
—el domini violent del patriarcat sobre les dones— i les critiques de I’ecologisme a un
sistema capitalista que explota i abusa de la natura.

Aprofundiré en el tema de la insurgencia també en relacié amb els cossos feme-
nins a la feina, quan les dones, i també els homes, intenten desmarcar-se del treball
mercantilitzat, parlant del «treball ecoautonom»4. Persones que es comprometen a
recorrer camins de treball diferents des d’'una perspectiva d’ecologia profunda i de vi-
abilitat de la vida per tal de mantenir viu el sentit del treball, i erosionen I’alienacio
creixent i generalitzada que s’esta consolidant en els contextos laborals.

La perspectiva ecofeminista em sembla especialment pertinent en aquest mo-
ment historic, marcat no només per una evident crisi ecologica i climatica, sin6 tam-
bé per un complex general de crisi?, que insisteixen unanimement en la destructivi-
tat d’un sistema economic, politic i social centrat en el creixement economic i en el
desenvolupament, com ja va denunciar amb forca Ivan Illich® a partir dels anys se-
tanta.

L’ecofeminisme ha obert un cami en denunciar una manipulacié important per
part del capitalisme, que ha subsumit la naturalesa, la vida i el treball gratuit de les
dones i de les persones precaries en el seu projecte «organic» de creixement econo-
mic i desenvolupament infinit. Devorar, absorbint i subsumint en si mateix la vida a
través de la despulla de la naturalesa, que es transforma aixi en «natura morta», és el
moviment que ha sigut analitzat amb lucidesa.

La naturalesa animada 1 viva va morir, mentre que els diners inanimats i
morts van ser dotats de vida. El capital i el mercat assumirien cada cop més
els atributs organics del creixement, la forca, Uactivitat, la pregnancia, la
debilitat, la decadéncia i el col-lapse, enfosquint i confonent les noves rela-
cions socials subjacents de la produccié i la reproducci6 que fan possible el
creixement 1 el progrés socials. La naturalesa, les dones, els negres i els tre-
balladors assalariats van ser relegats a la nova condicio6 de recursos «natu-
rals» 1 humans per al sistema del mén modern’.

Aixi, tot allo que genera vida i condicions materials ttils per a la supervivencia —la
naturalesa, les dones, les treballadores i els treballadors— es transforma i es degrada a
recurs natural disponible i apropiable; i en el gir biocapitalista son precisament aquests
recursos els més productius i els més explotats, oprimits i invisibilitzats.

El capitalisme contemporani, amb la seua capacitat d’apropiar-se del que és viu,
ha agreujat el tradicional conflicte entre capital i treball, convertint-lo, amb els seus
trets biopolitics i biocapitalistes, en un conflicte frontal entre capital i vida.
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El biocapitalisme, com ja anticipa I'expressio, crea valor economic a partir de la
vida, la subjectivitat, el llenguatge, les relacions, allo viu. Els estudis més recents so-
bre el capitalisme posen en relleu, en cada moment, alguns aspectes especifics del bi-
ocapitalisme contemporani: la seua dimensi6 extractivista en relacié amb els recur-
sos naturals®, el seu poder destructiu sobre el medi ambient: «el mén es crema»? i el
seu poder transformador sobre el sistema geologic, quan en el debat sobre I’Antropo-
ce com a nova era geologica es planteja la qliestio de si caldria parlar més prompte de
Capitaloce®.

Davant les nombroses variacions sobre el mateix tema —un capitalisme depreda-
dor respecte als éssers vius—, cinquanta anys de teories i practiques (eco)feministes
ens poden proporcionar visions i exemples de conflictes pacifics i creatius amb el ca-
pital. Conflictes que utilitzen instruments no violents, siné dialogics i participatius, i
que prefereixen les «lluites amades»* a les lluites armades: batalles per a recompon-
dre allo viu, per a crear connexions i interconnexions entre allo huma i allo no huma,
per situar els éssers humans i la terra, el medi ambient i la naturalesa del costat dels
subjectes capagos de construir relacions de col-laboraci6*.

2, Les batalles de les «eco- guerreres»

Les relacions privilegiades entre les dones i el medi ambient sén un primer vincle
en l'origen de I'ecofeminisme. Com bé Bruna Bianchi® ha reconstruit en un impor-
tant assaig sobre el pensament, els debats i les perspectives ecofeministes, aquest es
basa en el reconeixement d’'una alianca historica entre les dones i la natura, i és a par-
tir d’aquesta que sorgeix un pensament que denuncia alhora 'opressi6 sobre les do-
nes i 'opressio sobre la natura.

A partir dels anys setanta, moltes autores pioneres van establir les bases teori-
ques i practiques, els fonaments d’aquesta perspectiva. Un primer element es refereix
a la relectura de la historia occidental com a marcada, sens dubte, pel domini sobre
les dones i la natura, que ha de rellegir-se, tanmateix, no només des del punt de vis-
ta del domini sofert per les victimes, sin6 també com a reconeixement i consciéncia
d’una relaci6 especial d’interconnexi6 entre els éssers humans i les plantes, els ani-
mals i totes les formes de vida, units pel fet de viure en un tnic planeta.’ En un mén
concebut i governat segons la logica del domini, no hi pot haver alliberament per a les
dones ni alliberament per a la naturalesa violada. Com suggereix la tedloga Rosemary
Ruether el 1975, només unint les forces de feministes i ecologistes sera possible fer
sorgir nous models de societat no violents.

Les dones han d’adonar-se que no hi pot haver alliberament per a elles ni
soluci6 a la crisi ecologica dins d’una societat el model fonamental de relaci-
ons de la qual és el domini. Han d’unir les reivindicacions del moviment fe-
minista amb les del moviment ecologista per tal de proposar una reorganit-
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zacio radical de les relacions socioeconomiques fonamentals i revisar els va-
lors de la societat industrial moderna’s.

La confluéncia de diferents moviments critics va ser forca complexa als anys se-
tanta, pero més recentment, els moviments socials, ja siguen feministes, ecologistes o
antiracistes, mostren una forta vocaci6 interseccional, aconseguint aixi unir diverses
instancies critiques en un tnic discurs, com subratlla Karen Warren quan parla d’'un
ecofeminisme multicultural:

El que fa que l'ecofeminisme siga multicultural és el fet que inclou en la seua
analisi de la connexi6 entre les dones 1 la naturalesa la interconnexio inex-
tricable de tots els sistemes socials de dominacio, per exemple, el racisme,
el classisme, Uetnocentrisme, l'imperialisme, el colonialisme 1 la discrimina-
ci6 pel que fa a ledat, a les preferéncies afectives, etc. Té en compte les dife-
rents cultures®.

Rachel Carson, en Silent Spring” —un text considerat inaugural pel moviment
ecologista en que la bidloga nord-americana posa en relleu la major fragilitat de nens
i dones respecte a la contaminacié a que estan exposats— inicia una tradicié encara
viva de compromis de les dones amb la defensa de la salut.

Com explica Carolyne Merchant a les protestes contra els residus toxics i els pes-
ticides, les dones sempre han estat les principals protagonistes. La protesta femeni-
na ha posat constantment al centre temes com el cos, la llar i les comunitats, ente-
nent-los com a elements fonamentals de I’experiéncia i de la protesta de les dones als
Estats Units, Canada, Australia i Suecia.

L’impacte ecologic i les seves conseqiiéncies s’experimenten a través del cos,
la malaltia, la mort prematura, els danys congenits i el creixement compro-
mes del cos infantil. Les dones pateixen les conseqiiencies d aquest impac-
te de manera proporcionalment més gran en el seu cos (dioxines a la llet,
avortaments) i en el seu paper de nodridores i cuidadores dels altres. Per a
les ecofeministes, aleshores, les preocupacions per la salut del planeta estan
directament relacionades amb les experiéncies corporals de les dones. Rea-
valuar aquestes experiéncies és crucial per a l'adveniment d'un moén postpa-
triarcal’.

A la decada de 1970, els moviments feministes, que es van desenvolupar de for-
ma espontania a tot el moén, van revelar la connexi6 entre la salut, la vida de les do-
nes i la destruccié de la naturalesa. La consciencia de la vulnerabilitat femenina da-
vant de la degradaci6 mediambiental i el desig de tenir veu en els processos de presa
de decisions unien aquestes lluites gestades de manera informal.
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El 1973 va naixer el moviment Chipko (Chipko significa «abraca els arbres») en " B- Buaci, Ecofeminismo:

A . X e ] iento, I
defensa dels boscos de I’'Himalaia central i de 'economia de subsisténcia duta a ter- el pensamento, (s |
debates, las perspectivas,

me per les dones en harmonia amb la natura. El 1977, Wangari Maathai va iniciar el cit.
projecte de reforestacié inspirat en la iniciativa de les dones i la seva autonomia. En- = M. Mis, V. Bennovor-
tre el 1980 i el 1981, dos esdeveniments de gran rellevancia van donar visibilitat al Trowmse, The subsistence

. .. . . . . . erspective, Londres, Zed
moviment feminista a nivell internacional: a Washington, dues mil dones van envol- goolfs 191;9

tar el Pentagon per a protestar contra I'energia nuclear i, el 1981, es va dur atermela = A prrosro, Non
protesta a la base de missils de Greenhan Common, a Anglaterra®. torneranno i prati. Storie e
La fisica ecofeminista Vandana Shiva, que juntament amb Maria Mies* va con- cronache esplosive di Pfas
tribuir a impulsar la reflexi6é ecofeminista, remunta el seu compromis politic precisa- gi’; f:';%vfgnen’ Verona,
ment a les lluites de les dones Chipko, que es van fer famoses pel seu gest caracteris- T
tic d’abracar els arbres en defensa del seu bosc entés com a lloc de vida.
Shiva sosté, que les dones que participen activament en tots els moviments eco-
logistes de base i assumeixen un paper decisori i de lideratge en les accions politiques,
poden definir-se com “eco-guerreres”. De fet, elles declinen el sentit de pertinenca i
cura del territori que decideixen defensar, amb la forga i el coratge dels qui saben em-
prendre accions concretes de lluita, aconseguint obrir conflictes politics i socials amb
les institucions i les realitats responsables del maltractament del territori.
Les formes de lluita que aquestes dones duen a terme a totes les latituds des de fa
més de cinquanta anys tenen en comu la protecci6 de la natura —entesa com a subjec-
te i com a lloc hospitalari que ens acull- combinada amb la capacitat d’obrir els con-
flictes necessaris amb les realitats que ’'amenacen i n’abusen.
Arribant als nostres territoris més propers, és possible passar de les llunyanes
dones Chipko a les properes Mamme No Pfas*. Aquestes darreres, al territori de
Montecchio Maggiore, a la provincia de Vicenza, des de principis de 2016, juntament
amb bona part de la poblacio, s’han mobilitzat arran d’'una veritable catastrofe me-
diambiental. De fet, s’havia produit un enverinament de les capes freatiques a causa
d’agents quimics molt perillosos, que van arribar directament a través de l'aigua a la
sang de tots els habitants, afectant en particular els adolescents. En aquesta mobilit-
zaci6 popular, les dones, que es van autodenominar “Mamme No Pfas” (Mares No als
PFAS), han estat molt actives en la seva lluita per la salut dels seus fills, la qualitat del
medi ambient i el seu espai vital.
El que les experiencies de les dones Chipko tenen en comt amb les de les Mamme
No Pfas és un enfocament implicitament o explicitament ecofeminista, que represen-
ta bé la «lluita estimada» de que parlem en aquestes pagines. De fet, els desastres me-
diambientals exigeixen una resposta contundent en defensa d’'unes condicions de vida
dignes i sol-liciten un protagonisme femeni que unisca la cura (de la terra, dels fills,
de les formes de vida dignes) i la capacitat d’iniciar conflictes socials i politics amb les
multinacionals, els grups empresarials i les institucions responsables d’aquests abusos.
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Aquestes reflexions poden constituir, sens dubte, un rerefons teoric per com-
prendre el «biocidi»*? a l'origen de 'actual pandémia de Covid-19. Els cientifics ens
expliquen que els virus fan el salt d’especie a causa de pertorbacions ecosistéemiques.

3. Associacié per als béns comuns
Per al segle xx1 propose una ética mediambiental nova: una ética de l'asso-
ciacio. Es tracta d’'una ética basada en la idea que els éssers humans sén so-
cis, ajudants 1 col-laboradors, i que les persones 1 la natura soéon igualment
importants, les unes per a les altres. (...) Una ética de la col-laboracié afir-
ma que el bé més gran per a les comunitats d’éssers humans i no humans
consisteix en una interdependéncia vital i reciproca®.

Per comprendre la politicitat radical i elemental de les lluites pels béns comuns
que duen a terme moltes dones en diferents latituds, és important introduir allé que
Carolyne Merchant anomena «I’ética de la col-laboraci6».

Quan la natura deixe de ser mercaderia, objecte, adornament, contorn verd i es
torne a considerar un subjecte?* —com ho han fet durant mil-lennis les savieses i cos-
movisions antigues—, es podra imaginar i practicar una relacié de col-laboraci6 i re-
ciprocitat més enlla del domini i la violencia. Es tracta d’imaginar i practicar un enfo-
cament ecologic basat en una consideracié moral per totes les formes vives i no vives,
un enfocament que elimine del centre I'ésser huma i “’home” amb la finalitat d’acon-
seguir el bé social i la satisfacci6 de les principals necessitats dels éssers vius. Com
a espécie humana, necessitem menjar, roba, refugi i energia, pero, com sosté Merc-
hant, «]la naturalesa té el mateix dret a sobreviure»25.

Una etica de l'associacié vol construir una relacié de reciprocitat entre els és-
sers humans i la naturalesa no humana; una relaci6 dinamica, equilibrada i, sens
dubte, més equitativa. La necessitat de reconéixer la naturalesa no humana com a
subjecte de dret i com a agent autonom podria anar de la ma de la nostra capaci-
tat per a admetre i prendre plena consciéncia que, com a especie humana, tenim
un potencial destructiu de la vida. L’energia nuclear, els pesticides, els productes
quimics toxics i el desenvolupament economic descontrolat amb finalitats lucrati-
ves, segons una ética de la col-laboracid, haurien d’estar fortament controlats i re-
dimensionats.

Si sabem que és probable que es produisca un terratrémol greu a Los Ange-
les en els propers setanta-cinc anys, una etica utilitarista i antropocentrica
afirmaria que el govern no ha de permetre la construccié d’un reactor nu-
clear sobre la falla. Pero una ética de col-laboracié diria que nosaltres, la
comunitat humana, hem de respectar la natura com a agent autonom, tot
limitant les construccions i deixant espai obert.
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De fet, no es tracta només de limitar les accions perjudicials sind, encara més,
d’aprendre a respectar la natura com un subjecte diferent, un subjecte que necessi-
ta el seu propi espai i la seua propia individualitat. Ha arribat el moment d’escoltar
la veu de la natura, de prendre’s seriosament la seua rebel-li6. Si volem construir una
relaci6 de col-laboraci6, podem ficar en practica un pensament ecologic que implique
el compromis i la dedicacié cap a noves formes de disseny i planificacio en sistemes
oberts. Concebre la natura com a subjecte i no com a una maquina que cal controlar
i dominar és la premissa fonamental de les relacions de reciprocitat i no de domini;
una interacci6 no jerarquica entre la humanitat i la natura.

He recordat la importancia de passar d’una relaci6 de domini a una relaci6 de
col-laboracié per tal de subratllar alguns trets fonamentals que uneixen les lluites fe-
menines (i no només) pels béns comuns que des de fa una cinquantena d’anys s’han
estés per diverses parts del planeta. La perspectiva feminista sobre els béns comuns
es basa en la presa de consciencia que les dones han depés més que els homes de
I>accés als recursos naturals comuns, i s’han vist més penalitzades per la seua priva-
titzacio i compromeses amb la defensa. Com argumenta Silvia Federici a Caliban and
the Witch?°, a la primera fase del desenvolupament capitalista, les dones van estar en
primera linia de la lluita contra 'apropiacié de les terres comunes, tant a Anglaterra
com al «Nou Moén», i van ser també les que més ferotgement van defensar les cultu-
res comunes, que la colonitzaci6 europea intentava destruir?’.

La reflexi6 i el debat sobre els béns comuns han esdevingut un tema central en
el discurs politic dels moviments socials contemporanis perque, com explica Federi-
ci, aquesta perspectiva representa, per una banda, ’ocas de I'ideal de revoluci6 esta-
tal que va inspirar i frustrar els intents dels moviments radicals de crear alternatives
reals al sistema capitalista; d’altra banda, ’avanc del neoliberalisme i el seu intent de
dominar totes les formes de vida ha posat de manifest el perill real de no poder conti-
nuar tenint lliure accés a I'aigua, la terra i els animals sense passar pel sistema mone-
tari. La privatitzaci6 de tots aquests elements i de totes aquestes relacions necessari-
es per a la vida ha posat de manifest un mén de béns comuns i de relacions que, enca-
ra que arcaiques, no estan extingides ni son menyspreables. Les noves «enclosures»,
«cercats», han posat en relleu, paradoxalment, la importancia i la persisténcia dels
béns comuns en les diferents formes de cooperacio6 social.

El que implica una reconstruccié feminista ho expressa eficagment Maria Mies
quan afirma que la produccié de béns comuns requereix, sobretot, una profunda
transformacio6 en la nostra vida quotidiana, que puga reunir allo que la divisi6 social
del treball ha separat. De fet, la separaci6 de la produccid, de la reproducci6 i el con-
sum ens porta a ignorar les condicions en les quals s’ha produit alld que mengem,
vestim o allo que utilitzem per a treballar, el seu cost social i ecologic, aixi com el des-
ti de les poblacions sobre les quals descarreguem els nostres residus?®. En altres pa-
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raules, cal superar la condici6 d’irresponsabilitat envers les conseqiiencies de les nos-
tres accions, que és el resultat de la forma destructiva en que s’ha organitzat la divi-
si6 del treball en el sistema capitalista. En cas contrari, la producci6 de la nostra vida
esdevé, inevitablement, producci6 de mort per als altres. El feminisme ens ensenya
que, en superar aquesta condicié d’oblit, iniciem la reconstrucci6 dels nostres recur-
sos comuns. No podem crear formes de vida «comunes» si basem la nostra existéncia
ila nostra reproducci6 en el patiment dels altres; si no aprenem a considerar-nos en
relacid i interdependencia amb els altres.
Si la casa representa lotkos en queé es basa l'economia, aleshores soén les do-
nes, historicament treballadores i presoneres de la llar, les que han de pren-
dre la iniciativa de reclamar-lo com a centre d’'una vida col-lectiva, traves-
sada per moltes persones i formes de cooperacid, capag de proporcionar se-
guretat sense aillament ni tancament, permetent lUintercanvi i la circulacié
dels béns comunitaris i, sobretot, proporcionant la base de les formes col-
lectives de reproduccio®.

La llar es converteix en mon, en planeta, en cosmos quan les dones donen la vol-
ta al seu significat i rellevancia, anant més enlla de les geografies i les fronteres que la
Ilar ha assumit a causa del domini patriarcal com a espai de segregaci6 i simbol de la
secular divisio del treball entre sexes. La llar, amb els seus multiples significats, com
el foc al voltant del qual gira tot allo viu, es genera i es regenera, i es converteix en el
motor impulsor per tornar a situar al centre allo viu i les condicions per a viure bé.

4. Insurgir a la feina: economies diferents i «proves de futur»

En aquesta segona part de I'assaig em centraré en particular en el sorgiment dels
cossos femenins i masculins a la feina: un context en el qual el conflicte entre el capi-
tal i la vida s’ha aguditzat, igual que ha passat amb la relaci6 entre el capital i la natu-
ralesa.

Aprofundiré, en particular, en les aportacions que provenen de les treballadores
i els treballadors «ecoautonoms»3°, basant-me en investigacions empiriques realitza-
des en la darrera década pel Laboratori TiLT*, que naix de I'estudi de les noves prac-
tiques de ciutadania a partir de la contribuci6 aportada pels moviments socials que
des de baix es comprometen a crear alternatives al model neoliberal a la feina, al con-
sum i a ’habitatges?. Es tracta de contextos, realitats i persones que no només acon-
segueixen prendre una decisié laboral resilient, sin6 que també aconsegueixen fer
«proves de futur»33, anticipant visions i imaginacions, i sabent entrellacar-les amb la
concreci6 de 'experiencia. Quines hipotesis estan ja sorgint sobre com viure, treba-
llar i consumir? Com podem afavorir que el nostre planeta i els seus habitants troben
noves formes de convivencia? Es tracta de persones i contextos que experimenten en
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el present una visi6 de futur, i que concreten i encarnen una capacitat de «aspirar»34.
Sén situacions en les quals es posen en practica dimensions utopiques, inclinant-se
cap al canvi, com a individus i com a col-lectivitat, i provant el futur en el doble sentit,
d’«intentar» i també d’«assaborir» aci i ara el sabor del mén que voldriem.

La transicié que estem vivint afecta tots els aspectes de la vida contemporania i,
sens dubte, te relacié amb la transformacio6 de les formes de treball i de la relacié que
els subjectes poden mantenir amb ell. Sobre el treball futur, hem recopilat algunes
orientacions precisament analitzant les histories d’aquelles dones i d’aquells homes
que prenen una decisi6 de vida i de treball inspirada —com més endavant aprofundi-
ré— en la reconstruccié d’una sintonia amb el que és viu, d'una banda, i en la recerca
i el aconseguiment d’'una certa dosi d’autonomia a la feina, de I’altra.

Amb la intenci6 de seguir les empremtes que deixa una manera diferent de tre-
ballar, hem investigat, mitjancant I'estudi de casos i altres metodes de recerca qua-
litativa, les trajectories de les treballadores i dels treballadors que, abans de qualifi-
car-los com a «ecoautonoms», hem definit provisionalment com a «treballadores i
treballadors d’economies diferents». Voliem comprendre com la seua rebel-li6 contra
una concepcibé contemporania del treball —cada vegada més mercantilitzat, flexibilit-
zat i alienat3— obria camins creatius i generava sentit en la feina.

Per tant, hem estudiat els paisatges que el sentit del treball esta adquirint en
aquestes experiéncies en els contextos de les economies diferents3®: en particular, la
relacié que s’estructura entre la vida i el treball i com emergeix una nova forma de
qualitat de vida laboral.

Qué podem entendre per «economies diferents»??” I, diferents de que? En pri-
mer lloc, es tracta de marcar una diferenciacié material, lingiiistica i simbolica pel
que fa a la configuracio cultural i operativa de 'economia tradicional i, d’altra banda,
una clara contigiiitat, sense coincidencia, amb ’economia anomenada alternativa, so-
lidaria, social, de justicia, transformadora, de cura. La denominacié «economies dife-
rents», més enlla de la retorica, sorgeix d’'una investigacié empirica previa, que ha es-
tudiat el divers moén del consum i la produccio critica a Italias®. Els resultats de la in-
vestigacié van posar en relleu la «diferéncia» que aporten les experiéncies existenci-
als i laborals de dones i homes que se n’ixen de les trajectories tradicionals del treball
i es converteixen en pioners en primera persona de «petjades d’'una feina diferent»3°.
Economies diferents és un terme ttil per a

evidenciar el canvi que certes experiéncies proposen pel que fa al sistema
productiu consumista de tipus neoliberal. D’aquesta manera, s‘agrupen re-
alitats que, altrament, serien molt heterogénies entre si, mobils 1 dificils de
descriure dins d’'un unic fenomen. Es tracta de moviments multiples 1 plu-
rals, no atribuibles a una unica matriu, i amb diferents nivells d’elaboracié
teorica (ciutats en transicio, permacultura, gas/res, decreixement, munici-
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pis virtuosos, ecofeminisme), situats a llocs geografics i en condicions politi-
ques diferents.*

Amb tot, es configura una imatge impressionista, composta per una varietat d’ex-
periments, que es plantegen d’'una manera molt especifica tant pel que fa a I'ordre li-
beral existent com als canvis possibles en curs. Se’n despren una inaprehensibilitat,
una «descomposicio» multiforme de les experiéncies, que no és desordre, sind neces-
sitat d’habitar simultaniament planols plurals i diacronics. Aquestes trajectories la-
borals es caracteritzen per una condici6é en que la singularitat i la irreductibilitat dels
recorreguts s’oposen a interpretacions univoques i unidireccionals.

En aquest sentit, les realitats de les diferents economies, les treballadores i els
treballadors/productors dels casos estudiats, escapen a la classificacié sectorial d’Es-
tat, mercat i tercer sector, i obrin altres horitzons socioeconomics que es configuren
com a pre-paradigmatics.

El problema del treball en el nostre model actual de societat és la seua relacié
amb la vida de les persones. La feina, aquesta feina neoliberal, no permet la vida, per-
que la devora. El sentit del treball s’esgota en la seua dimensi6é economica, que es tor-
na omnivora.

Aquesta invasi6 de I'ambit economic en les vides caracteritza profundament el
treball biocapitalista, hui; tot ampliant els seus espais i temps i eliminant les fronte-
res entre la vida i el treball. Aixi, la vida es veu submergida i, amb ella, les persones a
la feina, provocant una condici6 estructural de violencia, dolor, patiment i aniquila-
cio.

El primer significat de la paraula «diferent» que podem identificar és, doncs, una
relacié simbolica diferent, que dona sentit a la relaci6 entre la dimensi6 de la vida i
la dimensié economica. Perqué aquesta diferéncia es done, cal identificar noves fron-
teres entre els elements. El punt de partida per a aquesta redefinici6, que emergeix
de les experiencies viscudes, és el reconeixement que allo que s’anomena treball no
és garant del benestar ni de la supervivencia, sin6 que, cada cop més, és 'origen d’'un
malestar generat per la violéncia d’'un sistema economic que produeix valor moneta-
ri amb la vida.

5. Els subjectes en la transicio del treball

Els treballadors i les treballadores dins de ’economia neoliberal estan patint, i
anomenar aquesta condici6 és un acte important de subjectivacio, de recuperaci6 del
poder sobre un mateix i sobre els contextos, ja que permet establir una nova frontera
entre el treball i la persona, una reapropiacié d’'un mateix i de la propia vida més en-
1la del treball. Aixi, podem identificar en la capacitat d’escoltar-se un mateix i de no-
menar la propia perspectiva un primer moviment fundacional de la societat en trans-
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ici6. No es canvia la feina en la seva abstraccio, siné que es canvia la feina en la me-  * L. Berrei, El trabajo

sura que és més funcional per a un mateix. La transici és, com he dit anteriorment, Z;’ergc"i;;“;ee:;;fbiszzm

una acci6 de desviacié. Es a dir, no proposa un model alternatiu, enllestit i acabat, mugjeres y hombres, en L.
sind una acci6 de diferenciacié que passa per significats nous del sentit del treball. Bertell et al., El sentido del
El moviment descrit no és una ruptura, sin6 un fer espai on recol-locar la subjec- trabajo en las diferentes
. . . . ‘1 . . . Nt economdas, cit., p. 116.
tivitat i la vida, el treball i 'economia en una recerca de noves sintonies amb allo viu. # G Goserm. Il lavoro e
En les investigacions realitzades amb dones i homes que escullen un treball en le sue qualita. Percorsi
economies diferents, un treball que els motiva i els realitza, s’'observa que les seues e tracce nelle economie
decisions radicals de canvi estan orientades per la importancia de posar la vida al diverse, en L. Bertell et
. . . .. 4 4 el e al., Senso del lavoro nelle
centre: el treball es converteix en quelcom existencial i ja no és, o no és prioritaria-

X economie diverse, cit., p.
ment, instrumental per al consum. 56.

Es tracta de treballs tradicionals o nous: cultivar la terra, fer pa, educar, formar,
emprendre, inventar una feina que no existia. Viure fent formatge per a estar en con-
tacte amb els animals, reparar bicicletes per a invertir en el mitja de transport del
futur, cultivar safra per a cuidar la delicadesa del que és petit i precios; ser agricul-
tora o llibretera independent per sentir-se com a casa també a la feina, sén alguns
dels molts exemples de treballs que es mantenen diferents per la relacié que es manté
amb ells i amb el seu contingut.

El que hem trobat és un enfocament de la feina que té a veure amb la vida,
1 no amb el benefici. El treball adquireix altres significats, es mou des d’al-
tres suposits, pren altres formes, altres estructures que informen de manera
nova lorganitzacié dels processos, les xarxes, els llocs d’'intercanvi (en sentit
ampli) i els contextos socials. Sembla que el treball deixa de ser una merca-
deria, un mitja d’acumulacié de mercaderies, per convertir-se més bé, en un
bé necessari per a lexisténcia#.

Les noves experiéncies de 'accié economica també es caracteritzen per manifes-
tacions organitzatives especifiques i tenen la intencié de problematitzar les modali-
tats tradicionals de producci6 i consum, i la relacié que s’estableix entre aquestes.

En la recerca d’'una qualitat diferent del treball o, dit altrament, d’'un redescobri-
ment del sentit del treball, és interessant comprendre com es creen noves i diferents
maneres d’estar a la feina, que es basen en diferents maneres d’entendre i actuar en
lambit economic, 'autodeterminacio, la creacié de 'empresa, la relacid entre la vida
i el treball, etc. Per tant, aixi com la cultura del treball i la qualitat de la vida laboral
estan inevitablement entrellacades des del punt de vista experiencial, per tant, aixi
també ho han d’estar des del punt de vista conceptual i analitic.

Una primera dimensié que caracteritza el treball a les diferents economies és
laspecte relacional i els mecanismes que regulen les experiencies centrades en la re-
lacib, que es converteixen en finalitat i en mitja de les relacions entre productors i
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consumidors, per exemple. Una altra dimensi6 interessant d’analitzar és la capacitat
d’aquestes experiéncies per concebre’s i crear xarxes entre si, ja que la perspectiva en
que s’inscriu el treball diferent és una perspectiva oberta i dinamica, que es nodreix i
conserva les relacions com a element generatiu.

La centralitat de les relacions és la base del marcat interés que aquestes experi-
encies mostren pel seu arrelament en el teixit socioeconomic i cultural local. De fet,
la relacié també s’expressa en el fort arrelament en el teixit social de pertinenca i es
refereix, per exemple, a la recuperaci6 i I'intercanvi de coneixements, contextualit-
zats en llocs concrets, la planificaci6 d’accions compartides amb diversos actors lo-
cals, 'assumpci6 de responsabilitats cap a I’entorn social i natural, etc.

Una altra dimensi6, també significativa, fa referencia a la perspectiva politica de
l’acci6 economica: allo politic es confronta amb alld economic per redissenyar un do-
mini social diferent, capac d’escapar de les dinamiques de coacci6 propies de ’'econo-
mia dominant. Potser és precisament aqui on es concentra el nucli sobre el qual es fo-
namenta el sorgiment dels cossos politics dels subjectes en el treball de les diferents
economies. La politicitat de ’eleccid laboral consisteix a trencar la capacitat del capi-
talisme de produir a partir de la vida, la subjectivitat i el llenguatge a favor d’'una crea-
ci6 de valor que posa al centre la irreductibilitat de la vida al capital43. Marcar una dis-
continuitat pel que fa a la valoritzaci6 de les persones amb finalitats productives sem-
bla que és un punt de demarcacié important de les economies diverses. Construir re-
lacions requereix temps; en cert sentit és costés. Aquest aspecte representa, potser, el
«major cost» de I’economia diversa, que es pot avaluar si s’introdueixen parametres
de mesura no només monetaris, sin6 orientats a captar els canvis en els estils de vida,
com un guany en termes de benestar relacional, de recuperaci6 del sentit, permetent
una visié molt més amplia i complexa dels significats de «treball» i d’«estil de vida».

El treball en transici6 no elimina allo economic, sin6 que pretén recol-locar-lo en
una nova posicié respecte a la vida i, per tant, atribuir-li un valor «just». Es a dir, el
treball de les economies diferents rebutja I'assumpcié d'una «economia» en abstrac-
te 1 parteix de la consciéncia de que és justament a la feina on necessariament prenen
forma «accions economiques», és a dir, accions destinades a produir valor i (re)dis-
tribuir els recursos.

D’aquesta manera, alldo economic es converteix en una accié co-construida, i I'in-
tercanvi posa les persones al centre. No és la dimensié mercantilista la que s’apropia de
les relacions, dels coneixements, en altres paraules, de la feina. La mercaderia, o més
ben dit, els coproductes son expressio de la saviesa i la manualitat dels qui sén capa-
cos d’interpretar de manera singular i iinica aquest ancoratge als contextos que acabem
d’esmentar; interpretacié que troba la culminaci6 en el moment de la compra, és a dir,
en el reconeixement del valor (no només monetari) per part del comprador. La «cade-
na curta», que caracteritza aquests treballs de les diferents economies, és un valor pro-
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fundament lligat a la necessitat de mantenir la connexi6 de sentit entre la produccio i el
consum, és a dir, el valor de la mercaderia com a expressio de la vida d'una comunitat
especifica. En aquest sentit, treballar de manera diferent se situa en una dimensio éti-
ca, perque se situa en una dimensi6 de continua creaci6 i negociaci6 de valor, on la di-
mensi6 monetaria és només una entre d’altres. I el llenguatge quotidia, les paraules que
es fan servir dins de les xarxes per a descriure i narrar el treball i els seus productes, es
converteixen en dipositaries d’aquest «sentit comt» de significats i valors compartits.
Pero, la cadena curta i la comunitat de referéncia no només ens parlen de km o, sin6
del rebuig a passar per mediacions estranyes i alienants, precisament gracies a la pos-
sibilitat de participar en aquest sentit comu. Per tant, la comunitat és, sens dubte, de
base local pero no tancada en si mateixa: viu de relacions continues amb altres punts
de la xarxa, distribuits a I’espai, que contribueixen de manera fonamental a la co-cons-
trucci6 de I'acci6 economica. Per acabar, ens agradaria destacar un ultim punt relatiu al
guany en termes de qualitat de vida laboral i qualitat de vida en general. En deslligar-se
de 'omnipresencia del que és economic, el treball permet a I'individu recuperar la seua
subjectivitat, tot modificant la seua posici6 de passiva a activa. I en aquesta nova condi-
ci6 de subjecte actiu, el «jo» es pot transcendir a si mateix i reconeixer-se també en els
altres; es converteix en un «nosaltres».

La possibilitat de reordenar altrament la vida, I’economia i el treball és, per tant,
la base de la capacitat de veure dins de l'horitz6 laboral un conjunt, un «comu».
Aquesta nova autonomia i poder fan del treball un espai que excedeix el seu significat
neoliberal. El treball s’amplia cap a zones d’'ombra, és a dir, zones de profunda impli-
cacid entre la vida i el treball en les quals es crea un espai social: grups de compra so-
cials i solidaris, horts comunitaris, co-construccid, xicotets mercats d’autoproduccio,
monedes locals complementaries, per citar-ne només alguns. Sén espais que trans-
cendeixen el treball per donar forma a la vida.

Potser aquesta és la revelaci6 més significativa que duu a terme el treball en la
transicio: el treball neoliberal, en abolir el subjecte, no pot per la seva naturalesa ser
un espai politic, un lloc i una acci6 de canvi per a la creacid social. Només queda el
lloc de la reproducci6 com a finalitat en si mateix, asfictic i mortifer. Els treballadors
i treballadores «diferents», en canvi, tornen amb forga el que és politic al centre de la
vida i en aixo consisteix la seua universalitat, la seua capacitat —partint de la humilitat
del pa o de l'agricultura— de parlar-nos a tots i totes, de preguntar-nos quins espais i
quins instruments se’ns donen per a una veritable consciéncia politica. Perque, sem-
blen indicar-nos, és aci on comenga la veritable qualitat i, potser, el treball del futur.

6. Practicabilitat de la vida i ecoautonomia
Parlar de les diferents economies ha estat important per comprendre també el li-

mit d’aquesta denominacio, que acaba reafirmant una vegada més la centralitat de
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I’economia fins i tot en un discurs que es vol emancipar d’aquesta tirania omnipotent.
Les profundes motivacions que subjauen a les eleccions existencials i laborals de les
persones amb qui ens hem trobat i que hem escoltat al llarg dels anys reafirmen que
es canvia de vida i de treball per donar prioritat a la vida.

Un rigoroés treball de recerca realitzat amb la Grounded Theory ha donat lloc a
un nou guany teoric i, per tant, de denominacio. Les treballadores i els treballadors
que practiquen les economies diverses son, des d’'una perspectiva positiva i creativa,
«ecoautonoms», ja que estan interessats en la «practicabilitat de la vida»44.

Una denominaci6 que pretén retornar, en la proximitat de les experienci-
es, el veritable significat que posen en joc els qui trien la terra, la naturale-
sa, el respecte, el limit dels recursos, les relacions, el plaer de sembrar, cul-
tivar, veure créixer i donar gracies abans d’alimentar-se, viure al ritme del
sol i no del déu diners, de l'intercanvi i no del consum. Per a ells no es trac-
ta d’economia, siné de la practicabilitat de la vida, la «vida practicable», la
vida que es fa viable gracies a Uesfor¢ de mantenir-se units i de teixir relaci-
ons significatives amb aquesta finalitat*.

La practicabilitat de la vida es compon de quatre qualitats/capacitats importants.
La primera fa referéncia a la descentralitzaci6 dels ingressos, ja que es prefereix una
feina en la qual es guanya menys, pero que satisfa més en el seu conjunt; la segona
fa referencia a una remuneracié no monetaria, ja que aquestes treballadores i treba-
lladors, en no centrar-se inicament en els intercanvis monetaris, saben intercanviar
també béns i ajuda mutua; la tercera és la capacitat d’entendre les relacions des d’'una
perspectiva d’utilitat (no utilitarista), cosa que genera xarxes de suport; i, finalment,
la capacitat més important: ser capacgos de viure amb senzillesa.

Quan es trenca el pacte addictiu amb el consum, les persones poden triar viu-
re amb allo essencial, de forma sobria i rica, donant prioritat a la qualitat de vida, al
temps, a les relacions, al sentiment de pertanyer a un mén natural d’éssers vius i no
de no vius. Aquestes capacitats estan impulsades per una necessitat radical de recu-
perar 'autonomia en la vida propia, de no estar només alienats en un sistema que ens
domina, sind en un espai on poder reimaginar altres relacions amb els éssers humans
ila natura. L’ecoautonomia és, per tant, la sintesi d’aquests dos motius i moviments:
I’ecologia profunda en les vides, que emergeixen per a ser autonomes i no heterodiri-
gides pel mercat.

La practicabilitat de la vida és una perspectiva que, amb totes les fragilitats pro-
pies dels camins inaugurals, em sembla significativa com a horitzé post-patriarcal i
postcapitalista concret. Manté unida la centralitat de la vida, com a dimensi6 que ex-
cedeix 'economicisme —motor de la violéncia cap a la natura i cap a I'ésser huma— i
I’essencialitat de viure com a recerca de noves aliances amb allo que és viu. Crear re-
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lacions ecosistemiques de no domini, relacions creatives generades per les noves sin-
tonies amb els éssers vius és el comencament d’un treball ecoautonom. Es una mane-
ra de combinar la consciéncia de la interdependencia que estructura el sistema viu i
el desig d’autonomia en les motivacions que ens porten a triar un treball i una trajec-
toria existencial.

Descentrar el paradigma capitalista-patriarcal, creant un «cos de significat que
pretenga desafiar el sistema dominant a partir de la significacié de les seues propi-
es diferencies indomables, no normalitzables, diria que anarquiques i feministes»+°,
constitueix el moviment creatiu i concret de que és capag la practicabilitat de la vida.
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arxiu

dialogica

Learning How to Learn to Think.
Peter Mayo: L’artesa de la consciencia del pensament critic'

Eugenio-Enrique Cortés-Ramirez, Universidad de Castilla-La Mancha

X

1. Introduccioé

A mesura que aquestes pagines es tanquen, quan la discussié sembla ha-
ver-se calmat i les notes a peu de pagina ja no reclamen I’atenci6 dels lectors,
la claredat més simple emergeix com a tinica paraula, que és 'amistat. Al cor
d’aquesta claredat no només hi ha Peter Mayo, una figura intel-lectual, sin6
també una persona que ha sabut transformar el pensament en un acte de
connexié genuina. El desti poques vegades ofereix a la gent I'oportunitat de
retre homenatge a un amic, i encara menys mentre encara séon vius. Parafra-
sejant el filosof Sgren Kierkegaard, 1’acte de voluntat de parlar d’algti que és
més que un gran amic, més que un excel-lent professor o fins i tot un profes-
sional tinic i incomparable, sempre implica una certa aprensid, un toc de tre-
pidacié?. El professor Peter Mayo no és una excepcio6. La seva preséncia pos-

' Aquest treball és el resultat d’'una investigacié duta a terme en el projecte d’I+D+i de Generaci6 de
Coneixement titulat “Transferéncies en la literatura i el discurs: poesia, retorica i perspectives comparades.
Construccio i proposta d’una teoria i critica de la transferéncia” (Acronim: TRANSFERRE. Referéncia:
PID2023-148361NB-100), financat per I'’Agéncia Estatal d’'Investigacio, el Ministeri de Ciéncia, Innovaci6 i
Universitats i cofinangat per la Unié Europea.
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seeix la rara virtut de desmantellar jerarquies, ja sigui a la taula compartida, du-
rant un passeig tranquil o en una conversa que comenca amb temes académics i
acaba, sense cap enrenou, en un intercanvi sincer de pensaments personals. Alla
on la teoria sovint es torna rigida, Pere va introduir un esperit de mediaci6 suau:
una pregunta oportuna, una ironia subtil, una escolta pacient.

Vaig coneixer Peter Mayo a principis d’aquest segle xx1. La nostra trobada va
sorgir d’'una passié compartida: I'obra d’Antonio Gramsci. De fet, durant la meva
primera estada académica com a estudiant de doctorat en Estudis Culturals, se-
guint el savi consell del professor Edward W. Said, vaig tenir la increible sort de te-
nir accés a I’edici6 anglesa dels Quaderns de la pres6 de Gramsci, editats per Quin-
tin Hoare i Geoffrey Nowell Smith el 19713, aixi com a I’edici6 original italiana edi-
tada per Valentino Gerratana el 19754, a més d’estudiar les obres detallades de
Giuseppe Fioris, Dante Germino®, Benedetto Fontana’, Francisco Fernandez Buey?®
i Manuel Sacristan® sobre la vida i el pensament de Gramsci. Aquesta fascinant re-
cerca em va obrir un cami molt prometedor, que he seguit durant gran part de la
meva carrera académica. Va ser alla on vaig tenir 'immens privilegi d’aprofundir
en el concepte d'Hegemonia Cultural, i va ser alla quan vaig descobrir ’'obra de Pe-
ter Mayo. Aquells de nosaltres que hem tingut I'immens privilegi de coneixer Pe-
ter Mayo podriem entendre de prop que la seva presencia s’estén molt més enlla
de la d’'un simple col-lega, professor o erudit compromes. Li deu una mena d’hos-
pitalitat que transcendia les fronteres institucionals, sent aquestes la seva mane-
ra d’acollir els altres, el seu interés genui i il-limitat per ells, la seva capacitat de
crear un espai on la gent pogués parlar lliurement sense por. Aquesta actitud el va
convertir en un interlocutor realment excepcional, transformant el dialeg d'un mer
exercici retoric o intercanvi intel-lectual en una practica vital, una manera d’estar
amb els altres. Potser escriure un epileg sobre ell és una manera de continuar el
seu ensenyament: entendre que perqueé les idees siguin realment fructiferes, han
de tocar la vida.

L’amistat, en aquest sentit, no és una simple qiiesti6 secundaria, sind un espai
de reflexio, una extensid de I’ética que va defensar incansablement. Si la seva obra
inspira rigor i emancipacio, la seva amistat ens recordava que cap emancipacié pot
ser veritablement duradora sense afecte, lleialtat i memoria. Podem dir que aquest
epileg no pretén tancar un capitol, sind “transumanar i humanitzar”, en el sentit més
alighieriano i pasolinia: preservar el to de la seva veu i 'essencia de la seva amistat,
que, discreta pero inquebrantable, continua il-luminant el cami d’aquells que hem
tingut la sort de caminar al seu costat. Aixi, al cor de la seva obra, el que perdura no
és la conclusio d’un discurs, sind la ressonancia d'una vida compartida amb cadas-
cun dels seus alumnes, col-legues, activistes i, en definitiva, amb cadascun dels seus
lectors.
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2. La dimensié académica

Parlar de Peter Mayo en 'ambit académic significa explorar una trajectoria rica i
fructifera, on la pedagogia critica s’entrellaca amb una profunda consciéncia social i po-
litica. La seva carrera esta arrelada en la tradici6 iniciada per Paulo Freire, pero lluny
de simplement repetir formules establertes. A més, Peter Mayo les ha reinterpretat des
del seu propi context maltes i mediterrani, ampliant horitzons i forjant ponts amb de-
bats europeus i internacionals. En ell, la fidelitat a un llinatge intel-lectual es combi-
na amb l'obertura creativa a nous camps de reflexio. Només cal recordar la seva obra
Liberating Praxis: Paulo Freire’s Legacy for Radical Education and Politics (2004)
1 on reelabora I'herencia freireana des de I'horitzo contemporani, adaptant-la al con-
text maltes i mediterrani, i projectant-la al debat europeu i internacional. Lluny de li-
mitar-se a reproduir formules consagrades, Peter Mayo es va distingir per reinterpre-
tar-les, ampliant horitzons i establint ponts entre pedagogia, politica i cultura.

En llibres com Gramsci, Freire and Adult Education: Possibilities for Transfor-
mative Action (1999)*2, Peter Mayo dialoga amb Antonio Gramsci i la tradici6 mar-
xista, mostrant com el pensament gramscia sobre I’hegemonia i la cultura pot dialo-
gar fecundament amb la pedagogia critica de Freire. Aquest dialeg no és un mer exer-
cici erudit, sin6 una aposta per 'educacié com a practica emancipadora en societats
travessades per desigualtats i contradiccions. De la mateixa manera, a Higher Educa-
tion in a Globalising World (2019) analitza amb lucidesa els efectes de la globalitza-
ci6 neoliberal sobre la universitat, denunciant la mercantilitzaci6 del saber i reivindi-
cant la funci6 critica de ’educaci6 superior com a espai de resisténcia cultural.

El seu ensenyament i la seva recerca sempre han demostrat un compromis amb
I’educacié com a practica transformadora. En els seus escrits, la pedagogia mai no
esta deslligada de la historia, la politica o la cultura. Peter Mayo entén ’ensenyament
com un acte profundament situat, modelat per les llengiies, les memories col-lectives
i les lluites socials. Per tant, el seu discurs acadéemic estava imbuit d’un fonament
etic: la conviccié que la teoria només té sentit si contribueix a il-luminar la practica, i
que la practica necessita rigor conceptual per evitar el mer voluntarisme.

La precisié de Peter Mayo no és abstracta, sind inclusiva. La seva escriptura, tot
i estar arrelada en les tradicions critiques més exigents, sempre busca un public real:
estudiants, col-legues, activistes, lectors que necessitaven coneixements per entendre
el seu mon. Conscient de la fragmentacio6 disciplinaria del mon academic contempo-
rani, defensa un enfocament transdisciplinari, capac¢ d’interactuar amb la sociologia,
la historia, la literatura i la filosofia. Aquesta és la font de la seva forca: no quedar
atrapat per fronteres disciplinaries rigides, sin6 obrir la recerca a la complexitat de
I’experiéncia humana.

El reconeixement internacional que ha aconseguit es deu, en part, a aquesta cohe-
rencia entre la seva vida i la seva obra. On altres cultiven el prestigi individual, Peter
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Mayo no només ha cultivat sin6 que també ha desenvolupat xarxes d’intercanvi, pro-
jectes de col-laboraci6 i associacions que han enriquit el seu propi pensament i el dels
que han tingut la sort de treballar amb ell. Aquesta camaraderia intel-lectual, tan rara
en entorns competitius, és també una llico silenciosa, perque I'excel-lencia académica
no s’ha de construir sobre la rivalitat, sind sobre la cooperaci6. Per totes aquestes ra-
ons, referir-se a Peter Mayo com a académic és parlar d’algii que encarna la vocacid
més noble de la universitat: ser un espai per al pensament critic al servei de la digni-
tat humana. A més, limitar-lo a aquesta tnica dimensi6 seria menysprear-lo, perque
en Peter Mayo, el treball intel-lectual mai no s’ha separat de I'experiencia de 'amistat.
Aquest és el context on les seves idees han pres sentit i s’han tornat realment rellevants.

3. La dimensio personal i amistosa

Si en els cercles acadéemics Peter Mayo s’ha distingit per la seva perspicacia criti-
ca, personalment s’ha revelat com un amic estimat, capac de fer de cada trobada una
experiéncia de confianca. La seva amistat era serena, marcada per I'hospitalitat medi-
terrania que I'ha definit: sempre ha sabut obrir la seva llar i el seu temps amb natura-
litat, sense fer mai que l'altra persona se sentis com un convidat, sin6 com algua que ja
formava part d’un cercle compartit. Aquesta qualitat, més rara del que sembla, trans-
forma la relacié amb Peter Mayo en un espai de tranquil-litat i dialeg genui.

L’amistat amb Peter Mayo mai es limita només a les anécdotes, tot i que n’hi ha
moltes. Era facil recordar-lo durant llargues converses després de sopar, durant pas-
sejades per paisatges que sabia apreciar amb calma, o en converses que, després de
comencar amb un tema academic, acabaven decantant cap a temes més intims: fami-
lia, records, preocupacions quotidianes, futbol. En tot aixo, ha demostrat una virtut
dificil de definir: la capacitat d’escoltar profundament, sense pressa per respondre,
deixant que les paraules de l'altra persona es despleguin. Aquesta escolta és, per I’es-
colta en si mateixa, una forma d’amistat. Es ensenyar a aprendre per aprendre a pen-
sar, despertant el pensament critic.

No menys significatiu és el seu sentit de '’humor, tan mediterrani, tan maltes.
Sempre acompanyat d'una ironia subtil, mai ofensiu, servia per alleujar les tensions i
recordar-nos que la serietat intel-lectual no requereix una solemnitat constant. Amb
aquella ironia tipicament britanica, va salvar qualsevol distancia, fent que col-legues,
estudiants, mentorats i amics se sentissin comodes en la seva companyia. Es un sen-
tit de ’humor que no nega la gravetat del moén, pero que obre un raig de llum enmig
de tota la seva complexitat.

El valor de la seva amistat també rau en la seva constancia i, per descomptat, en
la seva lleialtat. No és una relacié marcada per una intensitat fugac, sin6 per una con-
tinuitat silenciosa, plena de missatges breus, gestos reflexius, que culmina en una lle-
ialtat que perdura fins i tot a través de la distancia. Aquesta capacitat de nodrir les re-
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lacions déna al seu entorn academic i familiar la seguretat que no experimentaran ai-
Ilament ni negligéncia, ja que sempre poden comptar amb algi que estigui disposat a
donar-los suport.

Fer amistat amb Peter Mayo és reconeixer el caracter profundament enriquidor
que resideix en el nucli del seu ésser. Ens ensenya, sovint sense ni tan sols voler-ho,
que la vida acadéemica només assoleix tot el seu sentit quan esta teixida amb connexi-
ons humanes, quan el coneixement no esta divorciat de la compassio6 i quan la comu-
nitat s’estén més enlla de la mera afiliacié institucional per convertir-se en una veri-
table fraternitat. El seu llegat més perdurable, la capacitat de combinar el rigor intel-
lectual amb la calidesa i la cura genuina, perdura en I’esperit de la seva amistat.

4. La convergeéncia del pensament i ’amistat

Pel que fa al mateix Peter Mayo, no és facil separar I’esfera intel-lectual de la per-
sonal. Lluny de ser un obstacle, aquesta dificultat és precisament la clau de la seva
singularitat, on el pensament i 'amistat estan tan entrellagats que cada conversa pot
ser, alhora, un acte de coneixement i una expressio d’afecte. Aixi, el que per a altres
podria ser una frontera, situada entre la distancia aparent entre la teoria i la vida, es-
devé per a Peter un terreny fertil on ambdos ambits s’enriqueixen mituament.

No és estrany que una discussié sobre pedagogia critica pugui conduir a una re-
flexi6 sobre la vida quotidiana, o que una anécdota personal, en el seu relat, adqui-
reixi el valor d’'una parabola intel-lectual. Aquesta transici6 natural entre allo teoric i
allo huma fa de la seva companyia un exercici constant d’aprenentatge. La seva amis-
tat és tan instructiva com la seva obra, perque no només transmet conceptes, sin6
que encarna la possibilitat de viure d’acord amb ells.

Potser, en aquesta convergencia rau un dels aspectes més valuosos del seu lle-
gat. Peter Mayo no concep 'amistat com quelcom marginal a la seva tasca académica,
siné com una extensi6 del seu compromis etic i pedagogic. La confianca i la compa-
nyonia que sol establir amb els seus amics és, en certa manera, un laboratori del que
defensa a I’aula o en els seus escrits: la creaci6 de comunitats critiques, basades en la
solidaritat i la comunicacio6 horitzontal. L’amistat, 'amor i la pedagogia comparteixen
la mateixa arrel, en el sentit més unamunia’s.

Des d’'una perspectiva humanista, aquesta fusi6 recorda I'antiga concepci6é de
Uamicitia com a forma de coneixement. Per als pensadors classics, 'amistat no era
només un vincle emocional, sind un espai on es practica la virtut, es comparteixen vi-
sions del moén i es construeixen futurs comuns. Alguna cosa d’aquesta tradicio es re-
viu en la vida i 'obra de Peter Mayo, entenent el dialeg amb els altres no com un em-
belliment, sin6 com una condici6 essencial per al pensament.

Per tant, les seves paraules no s’esgoten a 'aula ni a la pagina impresa. Tenen
una continuitat vibrant en les converses de després de sopar, en els passejos, en el
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breu missatge que revitalitza el vincle. Es en aquests espais que es fa evident que la
seva perspectiva critica no és només un discurs intel-lectual per a ’elit, sin6 una ma-
nera de ser al moén. I és en aquesta coheréncia, en aquesta uni6 d’amistat i pensa-
ment, que rau una llicé perdurable: que el coneixement només assoleix tot el seu po-
tencial quan es comparteix amb esperit de fraternitat.

5. Epileg i perspectiva

Cada epileg implica un final, pero no sempre un tancament definitiu. Pel que fa al
que queda després de 'obra de Peter Mayo no és una conclusi6 final, sin6 una invita-
ci6 a continuar caminant i avancant. Les seves paraules no es limiten a un discurs so-
bre la derrota dels vencuts, sin6 que esdevenen un impuls continu i inesgotable per al
flux continu de la vida. Les seves paraules compartien amb tots nosaltres, amb les se-
ves converses encara ressonant, la certesa que tant el seu missatge com el seu llegat
perduren en aquells que el van conéixer i apreciar.

La vida i I'obra de Peter Mayo sempre han estat marcades per un esperit d’ober-
tura: obrir ments a nous horitzons; obrir les portes de casa seva a amics i col-legues; i
obrir-se a I’escolta atenta dels altres. Aquesta obertura no s’acaba amb la seva absen-
cia fisica. Al contrari, es multiplica en el record d’aquells que continuen inspirats pel
seu exemple. Aixi, 'amistat amb Peter Mayo es troba en un estat de renovaci6 perpe-
tua en cada acte de fraternitat i cura.

El temps, en aquest sentit, esdevé un aliat. Perque allo que Peter ha sembrat no
estava pensat per a un instant fugag, siné per a una durada que transcendeix el calen-
dari. Els seus escrits continuen ressonant. Les seves paraules ressonen en aquells que
les van escoltar. La seva manera de ser continua configurant la manera com ens rela-
cionem amb els altres. En aquesta continuitat silenciosa rau la veritable victoria del
seu llegat. No una obra acabada, sin6 una obra que roman en moviment.

D’alguna manera, aquest epileg pretén salvaguardar aquest llegat, compartir-lo,
d’acord amb la propia vocacié de Peter Mayo. No es tracta d’erigir un monument solem-
ne, sin6 d’expressar un testimoni agrait. Perqueé si hi ha una cosa que Peter Mayo ens ha
ensenyat és que I'amistat i el pensament no es mantenen com estatues, sind que es prac-
tiquen en la vida quotidiana, en trobades senzilles, en lleialtat discreta. Peter Mayo i la
seva obra, per tant, representen el compromis d’estendre aquesta llico de pau perpetua,
evitant que la dimensié humana es dissipi enmig de tota la confusié demagogica del mon.
Per tant, aquest text no conclou sin6 que obre noves possibilitats. Com totes les amis-
tats veritables, voldria oferir aquest petit homenatge a Peter Mayo en record de la nostra
amistat, en cada paraula de la seva obra, i com a testimoni de la meva més profunda gra-
titud, i la de tots aquells que van compartir part del viatge amb ell. Aquest, al capialafi,
és el veritable significat d’'un epileg. Com va assenyalar encertadament Roland Barthes™,
una obra d’art i una amistat es transformen per les vides d’aquells que les experimenten.
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Els canvis socials, tecnologics,
de comunicaci6, geopolitics que
s’han produit durant les darreres
décades han estat de gran abast.
Pero la conseqiiencies d’aquests
canvis ha estat desiguals. Per al-
guns sectors de la poblacié la
transformacions han imposat con-
dicions de vida més precaries, res-
trictives, impositives, limitant les
seves possibilitats. Mentrestant al-
tres sectors han anat acumulant
recursos, determinant condicions
mediambientals, socials, culturals,
economiques en funcié dels seus
interessos.

L’educacié no ha estat alie-
na a aquesta situacio. El seu im-
puls és molt evident. Com també

ho és la desigual implantaci6 en-
tre diferents sectors socials i geo-
grafics. Viure al segle xx1 implica
desenvolupar nous aprenentatges,
alguns dels quals sén de molt difi-
cil accés si no es fan amb una accio6
sistematica, acompanyada i comp-
tant amb les caracteristiques de la
poblacié. L’educaci6 esdevé neces-
saria per a tota la poblacio i no és
una activitat residual d’accés per
una petita elit.

L’educacié cada vegada més
depassa l'oferta del sistema edu-
catiu ordinari. Un ambit en el que
es fa més intens el seu desenvolu-
pament és del de la formacié de
les persones joves i adultes. Oscar
Medina en el seu llibre La educa-
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cion de personas adultas y el aprendizaje permanente ha escanejant ’evolucié de 'ambit en el que ha desen-
volupat en la seva trajectoria professional. Descriu i contrasta les accions i continguts a les diferents comuni-
tats de I'estat espanyol i al conjunt de I’estat en general. Fa una especial referéncia a les accions i propostes de
les Illes Canaries que és 'ambit en el que ha treballat de manera més intensa.

Al llarg del llibre ens presenta una amplia panoramica del que, que amb les seves paraules, és un camp
ampli i heterogeni pero al mateix temps diferenciat i especific que té com a funcioé o té com a missié el cons-
tant creixement dels participants en la formaci6é. En primer lloc, fa una revisié de l'origen de les etapes
d’aquest ambit educatiu. Dona una especial rellevancia al concepte d’educacié permanent que es va definir un
marc global integral de treball i va servir d’aixopluc per desenvolupar unes practiques educatives necessaries
i marcar reptes des del treball al territori fins a 'entorn global. La necessitat de impulsar una aprenentatges al
llarg de la vida és assumida per les institucions i la propia ciutadania. Malgrat aixo hi ha uns sectors que que-
den exclosos i als quals les accions educatives son inaccessibles o arriben de manera més feble.

L’educacio de les persones joves i adultes es configura amb unes caracteristiques propies que tenen un re-
coneixement destacat a partir de la segona meitat del segle xx. L'UNESCO en primera instancia i la Uni6é Euro-
pea assumeixen un lideratge en I'impuls pel desenvolupament conceptual i la concrecio de les accions forma-
tives. Al voltant de la idea de 'educaci6 permanent i posteriorment de 'educaci6 al llarg de la vida s’aglutinen
iniciatives que s’havien desenvolupant en les décades anteriors. L’autor revisa aquesta trajectoria y el context
institucional en el que es consolida.

L’educaci6 de persones adultes, que es consolida en la segona meitat del segle xx, té un recorregut més
ampli a 'Estat Espanyol i a la vegada unes caracteristiques especifiques. El llibre revisa el origens i les bases en
les que es situa la 'actual educacié d’aquest ambit. Revisa la dimensi6 organitzativa, les bases curriculars i els
aspectes metodologics. Es centra inicialment en ensenyaments basics i aquells que condueixen a una titulaci6 i
quina ha estat la resposta. Destaca les dificultats per reconéixer I’especificitat i la dependeéncia en ocasions del
model educatiu infantil. Malgrat aixo descriu projectes que han profunditzat en la linia de comptar amb uns
ensenyaments adients a aquest sector de la poblacid. També aborda el sistema de reconeixement i validaci6 de
competencies. En el cas de Illes Canaries, per exemple, aquest preveu una valoracié inicial de lalumne, Uacre-
ditacié i la proposta d’un itinerari.

Les iniciatives de formaci6 van més enlla del sistema educatiu ordinari i Pautor ens ofereix també una
aproximaci6 a algunes experiencies d’educacié popular com ara les Universitats Populars o I’Extensi6 Uni-
versitaria. Es tracta d’alternatives que ofereix la societat civil i algunes institucions ptbliques amb activitats
d’educaci6 i de difusi6 cultural per a tots els ciutadans sense restriccid, independentment del seu nivell acade-
mic o laboral.

Fins aquest punt, 'aproximacié que ofereix Oscar Medina, li permet afirmar que 'Educaci6é de Persones
Adultes es consolida com un sector educatiu, com un ambit professional i com un camp académic. 1 llavors
passa a definir les caracteristiques d’aquest sector. Inicialment aquest partia des d'una posicié marginal i se-
cundaria i que es va consolidant com un sector educatiu diferenciat. Malgrat aixo continua tenint importants
reptes com ara la professionalitzacié dels educadors i educadores. La diversitat, la complexitat i el caracter
multiforme del sector fa més dificil establir una formaci6 amb uns parametres generals adients pels diferents
professionals i les institucions en les que hi treballen al sector. Apunta I’autor que una formacié de formadors
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en aquest ambit necessariament s’aparta dels parametres convencionals pero a la vegada podria aixoplugar
una gran riquesa formativa i un caracter dinamic. Les fronteres i els limits de la professi6 encara no estan ben
definits de vegades es situen en els camps de la pedagogia, en espais molt diversos, altres en I'educacié soci-
al o a 'ambit educatiu més formal. En tot cas ens trobem amb un repte de dificil resolucié donat que és un am-
bit diluit i, la formaci6 dels professionals, caldra que cerqui mesures que permetin respondre a la especificitat.

La universitat i la recerca educativa han de tenir un paper important en la resolucio6 de la qiiesti6 de I'espe-
cificitat que es planteja. El llibre aporta referencies de les passes que s’han donat en aquest sector des de la pe-
dagogia, la andragogia, la psicologia, la sociologia i altres ciéncies amb autors com Leon, Eriksson, Knowles,
Ludojoski o Freire entre altres. A 'ambit academic també ha de contribuir a oferir pautes metodologiques a
disposici6 dels educadors i participants que aportin mitjans, formes d’organitzaci6, practiques i experiéncies
educatives.

Com a conclusid, 'autor assenyala que assumir el concepte de ’educacié permanent té un impacte en el
mon de 'educacio que implica replantejar-se la concepci6 tradicional. L’objectiu és oferir a tots els ciutadans
els recursos necessaris per fer front als reptes actuals. Tot plegat implica resoldre ’encaix entre el sistema edu-
catiu i ’educacié al llarg de la vida, entre 'aprenentatge formal, el no formal i 'experiencial. Aixi cal resoldre,
segons l'autor, tres problemes principals. El primer com aconseguir reduir o eliminar els deficits un sector im-
portant de la poblacié que esta exclosa de I'’educacio, imprescindible per al moment actual. El segon, la regu-
laci6 dels ensenyaments formals i ’autonomia dels professionals de manera que puguin atendre 'especificitat
que demana el sector. I finalment com aportar el recursos necessaris que permetin una oferta de qualitat per a
I’educaci6 no formal que és un sector freqiientment abandonat per les politiques educatives malgrat el desen-
volupament creixent.

Impulsar I'educacié de persones adultes i 'aprenentatge permanent significa, en definitiva, fer possible
Iaccés efectiu de totes les persones al dret a 'educacio en el sentit més ampli.
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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 Uedicio de la revista quaderns
d’educacié continua, amb la mateixa periodicitat i col-laboracions,
incrementant les aportacions provinents de les iniciatives educatives i

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

Butlleti de subscripcio

Desitge subscriure’m a Quaderns d’Educacié Continua

Cognoms Nom
Telefon Professio

Direcci6

Ciutat DP

FORMA DE PAGAMENT Preu de la subscripci6 anual:

Domiciliacié bancaria o [ ] Ordinaria......cccoevvuenee 50 €

. |:| Recolzament.................. 100 €

Data i signatura
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L'ULLAL Edicions

TAREPA - PV

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

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

meua subscripcio, la revista Quaderns d’Educacié Continua.

Cognoms Nom

Llibreta o Compte corrent nim.

Banc/Caixa

Ageéncia nim.

Direccio

Ciutat DP

DNI

CoDI DE LA LLIBRETA O COMPTE CORRENT

IBAN Banc Oficina D.C. N. Compte




Relacio de titols publicats

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

» Q10.

e 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 investigaci6 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 formaci6 de persones adultes

* Q41.
* Q42.
+ Q43.

* Q44.
* Q45.
* Q46.

* Q47.
+ Q48.
* Q49.
* Q50.
* Q51.

* Q52.
* Q53.

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

Escoles democratiques, ciutadania apoderada i novaci6 educativa

* Q54-55. Referirepensar I'educacié de persones adultes
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