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editorial

Cada vegada més, hem anat observant com el projecte certa-
ment emancipador de 'educaci6 i formaci6 de persones adultes a
les nostres contrades, va esdevenint un projecte, quasi sols progra-
ma novament, de les classes dominants —independentment de la
seua adscripci6 ideologica i politica— adregat a les persones joves i
adultes més vulnerables i empobrides —potser hui ja una amplis-
sima majoria de les nostres societats— per controlar les seues in-
dignacions, per conformar-les meritocraticament i, sobretot, man-
tenir-les, més o menys, entretingudes en una, cada vegada més,
fal-la¢ pugna per una certa mobilitat social que, any rere any, se’ns
mostra dificilment viable i que, a més a més, aprofundeix en les
constants de desigualtat i exclusid i, per tant, anorreant les d’igual-
tat d’oportunitat...

Aquestes son algunes de les components de I'actualitat/del
present de I'educaci6 i formaci6 de persones adultes, de I'educa-
ci6 permanent... en la immensa majoria de les iniciatives educati-
ves i formatives d’aquest ambit. Aquestes accentuen aquestes va-
riables i la tendencia predominant és conformar les escoles com a
escoles-castells, amb algunes vel-leitats i/o eixides opcionals —un
cert turisme pedagogic local, unes visites etno-arqueo-logiques, al-
gunes festes i/0 celebracions quasi cultuals...— i, a més a més, des-
lligades de la resta d’iniciatives sociopolitiques, antiracistes, femi-
nistes..., sense cap possibilitat-potencialitat de reiniciar mapeigs
de la realitat i diagnostics de la situaci6 socioeducativa, economi-
ca, cultural...; etc. I, clar, en aquestes escoles-castells els procedi-
ments, les metodologies, les didactiques, els materials, les valorit-
zacions... un dia i un altre dia, a tothora tal vegada, tenen un fort
caracter feudalitzant i/o fidelitzant de les persones joves i adultes,
una empremta autoritaria amb contracte de servei o sense, pero
sempre amb cens, per aixo son comunitats d’aprenentatge (¢...?)...
i permanentment cooptats, unes vegades les persones educado-
res, sempre les persones educandes i, de vegades, totes dues. Tot
plegat produeix, negativament, un procés d’instrumentalitzacié
i d’utilitzaci6 d’aquest teixit social especific (grups, entitats, etc.),
incapacitant-lo per a actuar dinamicament i emancipatoria i, alho-
ra, anul-lant d’aquesta manera el teixit social especific (associaci-
ons de persones adultes participants, col-lectius de novaci6 edu-
cativa...) i possibilitant I'emergencia de col-lectius inoperants pero
clients i de dinamiques estamentals corporatives neutralitzadores.

L’horitzé futur, que esta sent aci i ara, es mostra amb al-
tres formes i figures: per exemple, tractant que les escoles esde-

vinguen escoles-ciutadanes en les quals les persones joves i adul-
tes estiguen al bell mig de les planificacions-programacions de les
iniciatives educatives; escoltant, amb atencié afectiva i efectiva, les
persones joves i adultes, tot recollint les seues paraules i els seus
processos de tornar-se altres; actuant amb sensibilitat i sensitivi-
tat envers les persones i els seus processos..., en preséncia —sen-
se contracci6 del temps ni de I'espai, sense distracci6...—, en unes
accions educatives i formatives que podriem esdevenir la clau de
volta d'unes practiques de llibertat per ser capacos, persones edu-
candes i educadores, de fer emergir conjuntivament el futur, ara i
aci, enfortint les experiéncies singulars i comuns..., en aquestes es-
coles-ciutadanes, puix com ens expressa George Steiner: “Tota ex-
periéncia modifica la consciéncia. Sigui subliminar o traumatic,
no hi ha cap esdeveniment psiquic o fisicomaterial que no alte-
ri la nostra complexa identitat. (...) Tot i ser desinteressada i tan
sovint totalment inesperada (...) la trobada, la col-lisié entre la
consciéncia 1 les formes significatives, entre la percepcié i Uesteti-
ca, és de les més potents. Pot transformar-nos...”

Senzillament i humil, una forma de donar cos al futur-pre-
sent és definir 'educacié permanent com una acci6 creadora, an-
corada en un present que és, simultaniament, passat i per venir
i, alhora, aquest present esta sempre situat en un territori que és
context temporal i, també, espacial, cultural i social... Potser és
una de les experiéncies realment revolucionaries en les quals les
persones joves i adultes participem —en un ventall molt ampli de
quefers i, sobretot, amb tendéencies i/o graus de compromis i res-
ponsabilitat- en unes accions concretes sobre el terreny en que les
tasques basiques son, com senyala Gilles Deleuze: ‘desenvolupar
les linies d’'un dispositiu (...) tragar un mapa, cartografiar, explo-
rar terres desconegudes (...) cal instal-lar-se a les linies mateixes,
que no es conformen amb compondre un dispositiu siné que el
travessen i li arrosseguen, de nord a sud, d’est a oest o en diago-
nal’, la qual cosa ens situa en una dimensi6 en qué veure i parlar,
parlar i pensar, pensar i fer, fer i obrar... sén les accions que poden
tornar-se un treball singular i comu que genera una proliferacié de
desuniformitzacions i d’emancipacions..., en definitiva, de cre-ac-
cions multiples que han de suposar sempre la resistencia i la recu-
peraci6 i l'actualitzacié d’'una pedagogia de llibertat, antagonica i,
un exemple paradigmatic, és el que podriem fer en les iniciatives
d’educaci6 i formacio de persones adultes, un treball en xarxa amb
altres iniciatives, contra l'analfabetisme il-lustrat.
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Estrategies participatives per a la formacié d’una ciutadania critica

Auxiliadora Sales Ciges, Universitat Jaume |

pAs

Formar part del canvi com a ciutadania critica

Si entenem I'educaci6 des de principis d’interculturalitat i inclusio, la con-
cebem vinculada al seu territori com agent de canvi, com ageéncia comunitaria
de lluita contra la desigualtat i d’apoderament personal i vinculaci6 social. In-
clusid, interculturalitat, democratitzaci6 i territorialitzacié constitueixen els ei-
x0s sobre els quals s’estructura aquest model educatiu i des d’on es detecten
les necessitats que atendre en un mén plural i complex (Sales, Traver y Garcia,
2011).

Un dels factors clau per a fer una deteccié de necessitats que siga inclu-
siva i intercultural és la participaci6 ciutadana (Essomba, 2006; Stainback y
Stainback, 2011).

Es tracta d’'una apel-lacioé a la integracio activa, a la reflexi6 i la participa-
ci6 des d’un lideratge inclusiu. A més, haureu de formar ciutadans i ciutadanes
critics amb la funci6 globalitzadora més universal d’'un projecte pedagogic que
participe del didleg democratic, la participaci6 igualitaria i el compromis amb la
transformacio social (Elliott, 2011).

Per formar part de la participaci6 i la transformacié social, posen en acci6
els pressupostos d’'una investigacio-accid participativa, implicada en el mestis-
satge de sabers cientifics i ciutadans que comparteixen la construccié d’una ra-
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cionalitat teorica-practica per a la millora educativa. La utilitzaci6 de les técniques de
diagnostic social participatiu (DSP) en els contextos educatius i formatius per a joves
i adults, permeten avancar en aquest proposit (Aguirre, Sales i Escobedo, 2014). En
el nostre cas, utilitzen el DSP com a eina de transformaci6 (Villasante, 1998) i també
com a instrument de «conscientitzaci6”, que possibilita 'apoderament del ciutada i el
canvi social. L’objectiu principal del DSP és facilitar espais de reflexio col-lectius per a
iniciar processos de creixement de participacié en accions comunitaries que inclouen
detecci6 de problemes i planificaci6 de solucions. Aquestes dinamiques permeten que
els participants puguen provar la seva propia capacitat de produccio i execucio, els
criteris d’acci6 i que puguen generar un procés organitzatiu col-laboratiu permanent
en el temps. D’aquesta manera, es fa necessari mantenir el dialeg i la discussi6 des de
la comunicaci6 horitzontal i el potencial critic i creatiu dels participants.

Aprenentatge situat i participaci6

La idea de generar propostes d’acci6 i transformaci6 des de la participacio6 ciu-
tadana implica un plantejament del concepte d’aprenentatge que relaciona context,
cultura i accio.

Al nostre moén contemporani, caracteritzat per I'excés d’informacid, de signes,
d’hibridacions culturals i de tots els habitants del planeta, ens plantegem 'educacio6
intercultural inclusiva des de una perspectiva pedagogica no prescriptiva, que bus-
ca estrategies educatives a partir de la construccié dels sabers compartits i que entén
I’educaci6é com una continua reinvenci6 de la realitat i la cultura (Sagastegui, 2004).
Aprendre implica participar de manera activa en les practiques de les comunitats so-
cials, aixi com construir identitats en relacié6 amb aquestes comunitats, doncs partici-
par en una practica no només dona forma al que fem sin6 també conforma qui som i
com interpretem el que fem. El coneixement és una qiiesti6 de competéncia en rela-
ci6 amb certes empreses valorades socialment; i conéixer és qiiestié de participar en
la consecuci6 d’aquestes empreses comprometent-se d'una manera activa en el mon.

Partim del concepte d’aprenentatge situat com a forma de crear significat des de
les activitats quotidianes de la vida diaria. De igual manera entenen la cultura com
a entramat de relacions entre el coneixement i 'entorn on es produeix. Per aixo, la
convivencia intercultural produeix situacions auténtiques d’aprenentatge i I'educa-
ci6 consisteix en mirades articulades culturals per a convertir la incertesa en I'ocasio6
d’aprenentatge.

Aixi, els processos participatius desenvolupats des d’'un enfocament democra-
tic, intercultural i inclusiu assenyalen la cultura col-laborativa, el lideratge inclusiu,
la transformaci6 social i les practiques democratiques com a elements clau que aug-
menten 'autonomia de la comunitat educativa per gestionar el canvi cap a la idea de
una escola inclusiva. Les persones i els col-lectius implicats milloren les seues habili-

Estratégies participatives per a la formacié d’una ciutadania critica DOI 10.7203/QEC.41. 15016



tats per a prendre decisions, convertint-se en els protagonistes dels processos de can-
vi (Paquet, 2011).

Dinamitzant la formacié com a procés participatiu

Des de la idea de canvi educatiu, els processos participatius com el DSP enfortei-
xen qualsevol organitzacib a través del reconeixement i presa de decisions dels seus
membres, I’analisi dels seus problemes i la recerca col-laborativa de possibles soluci-
ons, com accions de millora (Kemmis i McTaggart, 2013). L’esquema basic d’'un pro-
cés de millora o d’investigaci6 en I’acci6 aplicat a la formacio6 dels joves i adults com
ciutadania critica es pot desenvolupar a partir d’estratégies col-laboratives i partici-
patives que permeten (Martinez, 1995):

1. Compartir un imaginari comu i detectar necessitats de canvi (el que ens por-
ta a reflexionar sobre la importancia i necessitat del sentit de pertinenca i la
construccié de comunitat).

2. Planificar propostes d’acci6 en les quals es deleguen responsabilitats, es dis-
tribueix el poder de manera més horitzontal i es tracta de generar una idea
de lideratge compartit o distribuit.

3. Acompanyar en l’accid, posant I’accent en la cultura col-laborativa i les prac-
tiques democratiques. Ningu s’apropia del projecte, tots tenen el seu espai
d’acci6 i reflexi6, es democratitzen les decisions i es generen solucions que
tenen com a horitzo el bé comt, 'objectiu compartit.

4. Avaluar els bucles de millora amb processos de valoraci6 participativa i sobre-
tot amb la idea basica d’aplicar el coneixement generat en el propi context i,
per tant, mobilitzar el coneixement, que és apoderador i transformador.

Si fem un recorregut per les fases del Diagnostic Social Participatiu, processos
que hem acompanyat el grup MEICRI de la Universitat Jaume I, vam comengar apro-
pant-nos al context de la propia comunitat des d’estratégies de deriva, evitant en el
possible les idees pre-concebudes, els prejudicis o els topics existents sobre aques-
ta comunitat. Cal una actitud d’estranyament, de repensar el territori, de reconfigurar
des de noves mirades o visibilitzant espais oblidats i ocults. La deriva pel territori ens
proporciona imatges subjectives, connexions inesperades, rutes a explorar, relacions
psico-geografiques com a oportunitats per a reconeixer espais educatius en el context
social. Reconeixer el territori i els seus recursos ens permet detectar les necessitats
actuals des d’'una cultura de canvi sostenible. Significa entendre d’on venim, quina és
la nostra historia compartida i com gestionar els recursos per iniciar canvis cap al fu-
tur sense cremar les energies des-controladament.

En aquest sentit, 'estratégia de la linia del temps ens permet conéixer la nostra
trajectoria junts, crear un relat cronologic i simbolic de la propia instituci6 o de la co-
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munitat educativa, que posi en evidéncia la cultura compartida, els senyals d’identi-
tat. Elaborar aquestes linies del temps entre molts, ens ofereix diferents perspecti-
ves de quines fites historiques viu cada col-lectiu o persona com a determinants per al
canvi.

Aixi quan arribem a la planificacié de 'accid, anem creant xarxes de suport na-
tural, connexions de sabers locals amb els objectius educatius, és a dir, punts de su-
port sobre els quals construir una proposta. Per afavorir aquestes relacions i xarxes
de suport locals, el mapeig social ens ajuda a explorar de nou el territori a la recer-
ca de possibilitats, d’oportunitats d’aprenentatge, de llocs i col-lectius amb els quals
col-laborar, amb els quals generar projectes, experiencies, programes comunitaris. El
mapeig permet recuperar el vincle entre les necessitats socials i les respostes educati-
ves, a partir de 'opini6 i aportaci6 tant de la comunitat educativa com del veinat, de
la ciutadania en el context més proper, inclosa I’Administraci6 local.

Quan els centres de formacié comencen processos de canvi, processos d’investi-
gacib-accib participativa, es comencen a escoltar veus que no sempre s’han escoltat
de manera autentica. Els centres que prenen consciencia de la seva tasca en la forma-
ci6 d’'una ciutadania critica han anat incrementant la discreta participaci6 dels joves
i adults en formaci6 fins a convertir-la en una peca clau del procés de canvi. Aixi i tot
la veu dels joves segueix sent una de les més vulnerables i que cal articular de manera
més sensible. Per a aix0, utilitzem en molts casos la fotoveu, la foto-elicitacio, la que
ens permet treballar de manera creativa i projectiva les imatges creades pels joves,
per donar-los veu d’altres maneres, més accessibles, més democratiques, amb llen-
guatges més propers als seus propies experiencies quotidianes. Aquest tipus de dina-
miques els col-loca en planol d’igualtat com a co-investigadors, que prenen decisions
també en el moment de I’acci6. Participar i actuar, suposen ocupar 'esfera publica,
estar interessat en els assumptes col-lectius.

I és aixi com l’espai public s’ocupa, s’intervé, es converteix en espai educatiu. Es
fa visible una problematica, una reivindicacio, un col-lectiu exclos, amb dinamiques
com el wallpeople, un format mural que ofereix als carrers un espai de debat, de
llibertat d’expressid i d’activisme social. Ens entronca amb lartistic, que com a acci6
transgressora, transforma la nostra mirada, per transformar el nostre context i les
nostres creences sobre el que podem arribar a fer. Treballar des de I’art ens permet
en molts casos buscar les respostes en logiques extra-institucionals, extra-curricu-
lars, que desafien les nostres idees prévies i expectatives. El realment interessant de
totes aquestes propostes participatives per a la detecci6 de necessitats i la posada en
accio és la possibilitat de mobilitzacié del coneixement per a la seua aplicaci6é prac-
tica al context que es vol transformar. Apropiar-se dels sabers, aprendre a comuni-
car i co-produir coneixement contribueix a la transformaci6 i equitat social (Susinos,
2013).
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Aixi doncs, per desenvolupar practiques democratiques, la participacio de la co-
munitat educativa ha d’anar més enlla del pur formalisme i no ha d’excloure ningt de
la creaci6 i recreaci6 de la cultura i del curriculum que la concreta (Oliver, 1998). En
definitiva, es tracta d'un procés d’indagaci6 col-laborativa que permet modificar la rea-
litat social mitjangant accions socioeducatives globalitzades que emfatitzen el protago-
nisme dels agents socials de I’entorn amb la dinamitzaci6 i compromis de la comunitat.

El pas d’'una cultura individualista a una cultura col-laborativa té tres elements
clau (Traver, Sales i Moliner, 2010):

a) Assumir el projecte com a propi de tota la comunitat educativa. Viure-ho de
forma parcel-lada o identificar-ho més amb un col-lectiu que amb uns altres
és una gran dificultat per al dialeg igualitari i la recerca d’enteniment i con-
sens des de la forca dels arguments i no del poder.

b) Pluralitat de veus: respecte, tolerancia i empatia. El professorat ha d’apren-
dre a prendre decisions escoltant totes les veus. Tots els col-lectius i persones
son importants si s’integren les seues propostes en un objectiu compartit.

¢) Transparencia informativa i avang des del dissens: la implicaci6 de tota la
comunitat educativa requereix estar informats, comprendre la realitat en la
seua complexitat per a poder prendre decisions que no sempre son facils de
consensuar.

La confianca i la co-responsabilitat sén fonamentals. Per aco, en la construccio
de la ciutadania critica a través del desenvolupament d’'una cultura col-laborativa,
s’emfatitza la importancia d’aprendre estratégies i tenir recursos per a facilitar 'au-
toavaluacioé cooperativa i la presa de decisions democratica, dos elements clau per a
la reflexid critica i el qliestionament col-lectiu de les practiques d’exclusi6 i racisme
(Benjamin, 2002).
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Al vent, la cara al vent'

Eduardo Carbonero, CEPA Entrevias
Traduccio: lolanda Corella Llopis i Marta Malet Carol

PAg

‘Un dels aspectes que observem, ja siga en els cursos de capacitacié que hem realitzat i en els quals ana-
litzem el paper de la conscienciacid, ja siga en Uaplicacié d’'una educacié6 alliberadora, és la “por a la Ili-
bertat”.”?

Introduccioé

L’Educacié d’Adultes/s (EA) ha de ser un instrument permanent, modern i critic (al llarg de la vida)
d’equitat social, en el qual la participacio, en totes les seues dimensions, ha de jugar el paper fonamental. L'EA
ha de respondre a les necessitats socials amb metodologies i mitjans actuals i apropiats, tot prioritzant les ac-
tuacions amb els grups més desafavorits, pero sense descuidar a la resta, en grups heterogenis. L’heterogene-
itat és també una caracteristica enriquidora de 'EA. I ha de ser especifica en tots els ordres, estructures, orga-
nitzacio, temps, metodologies...

En tres apartats intentaré introduir allo que sera el seminari que desenvoluparem a principi de juliol a
I’Escola d’Estiu. En el primer treballarem tot centrant-nos en com soén els grups d’EA, i partiré dels dos en els
quals desenvolupe la meua tasca aquest curs. En la segona part, ens centrarem en les estructures de I'FPA, en
aquelles que ens dona 'administracio6 i en aquelles propies de cadascun dels nostres centres. I en la tercera
part procuraré aterrar en la part més practica, la pedagogica-didactica-metodologica. Sempre, en els tres apar-
tats, concretarem amb propostes didactiques acordes amb aquest escrit.

Anem per feina.

Les sigles. Ai, les sigles! N'utilitzaré diverses: EA i FPA... indistintament. Les sigles s6n importants pero
sovint podem endinsar-nos en un bosc de sigles, i cal saber moure’s tot respectant el propi bosc.

“Alfabetitzar (educar) és conscienciar... ” ens recorda Paulo Freire en la seua Pedagogia de I'Oprimit.

L’educacioé d’adultes/s (ea), un instrument d’equitat social.
“El cor al vent, / les mans al vent...”
‘La millor formacié6 per al treball que pot proporcionar Uescola és un nivell alt d’aprenentatges basics 1
polivalents... Els sabers que s’adquireixen en leducacié obligatoria... constituiran una important base
formativa per a la resta de la seua vida.

* Si, comencem amb la can¢6 de Raimon: Al vent/ 1959-1933.
2 FREIRE, Paulo (2002). Pedagogia del oprimido. Editorial Siglo XXI. Madrid.
3 AYUSTE, Ana y otros (1999). Planteamientos de la Pedagogia Critica. Editorial Grad. Barcelona.
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4 Beatriz nasqué a 'Equador
fa 35 anys. Es mare d’una
xiqueta, i viuen en un pis
compartit. En el CEPA el
curs passat va cursar 4t.
d’Ensenyaments Inicials.
Beatriz esta consternada
per la malaltia molt greu
que pateix la seua germana
a Equador. Ella I'ajuda com
por, enviant-li diners, pero
se sent impotent.

5 Enla Comunitat de Ma-
drid I'educaci6 secundaria
per persones adultes, pre-
sencial, es realitza en dos
cursos, un per cicle. Als ni-
vells previs se’ls anome-
na Ensenyaments Inicials, i
sén quatre. Beatriz, Khady
i Javier van cursar anteri-
orment aquest curs previ.

¢ https://elpais.com/
ccaa/2019/03/17/ma-
drid/1552854548_581195.
html.

7 https://elpais.com/
ccaa/2019/01/20/ma-
drid/1548011934_880273.
html.

CEPA d’Entrevias. 1r-secundaria. Beatriz+ arriba al CEPA a les 18:20 h.; la clas-
se ha comencat fa vint minuts. No és un grup gran; a ’abril queden deu persones, bé,
tretze si comptem les que sols venen a alguna assignatura pendent. Les anirem conei-
xent al llarg d’aquestes pagines.

Beatriz ha eixit a les 18 h. de treballar; esta en 1r de secundarias. Coincideix a
Pentrada del centre amb Gency (19 anys) i pugen junts a 'aula 2. Estan en classe de
Societat acabant el tema de la prehistoria. Han d’escriure una cronica sobre la pre-
historia de dues pagines basant-se en una linia del temps que han fet anteriorment. A
ella li agrada estudiar pero molts dies arriba esgotada del treball. Viu amb la seua filla
en un pis compartit i ahir va quedar-se fins més tard de la una de la matinada per aca-
bar la linia del temps. No li ho diu al “profe”, un tal Eduardo, perque sap que la “mar-
molara” per quedar-se fins tan tard. En classe també estan Charo, de 61 anys, sem-
pre puntual, tota una vida en El Pozo, Gltimament esta consternada amb els succes-
sos ocorreguts a finals de marg¢®, moment en queé finalitza aquest article. També estan
ja Javier, Alisa i Laura. El grup es fica a fer la tasca. Els costa pero disfruten aprenent
coses, com ara amb la prehistoria, tot i que sé que algunes persones es fan un embo-
lic amb aquestes quantitats tan grans d’anys. La pel-licula “En busca del fuego” els
va agradar; és gratificant veure’ls com apunten coses sobre la marxa. I, malgrat que
van tindre dificultats per dibuixar a mida real Willendorf i Brassenpouy, també els va
agradar. Khady arriba una mica més tard. Ve d’un curs de cuina. Encara no ha arribat
Alberto, que du una xicoteta empresa familiar i va sempre corrent, a més de ser run-
ner’, com s’anomena ara als corredors. A Pauline no I'esperem a classe, malgrat que
desitgem que s’incorpore el més prompte possible. Va haver de tornar a Kénia en mo-
rir sa mare en un accident de cotxe i ingressar el seu pare en un hospital.

Entrevias, on s’ubica el CEPA, és una barriada de Vallecas que, a la vegada, és un
barri de Madrid, de persones treballadores i orgulloses d’aquest barri i del que han
aconseguit; un barri amb zones ben urbanitzades, encara que no totes (aquesta qiies-
ti6 també la tractaren el primer trimestre, ja que hagueren de dissenyar un camp de
refugiats i de proposar millores per a '’entorn on viuen). Tornant a Vallecas i Entre-
vias, cal dir que s6n un referent en la lluita obrera. Entrevias té la renda disponible
més baixa de les barriades de Madrid’. I és un barri especialment castigat per aques-
ta crisi que algunes persones feren sorgir fa una decada. Pero, malgrat tot, és un barri
digne. Amb problemes, pero digne.

Tot el grup afronta el present, i el futur, amb “la cara al vent”, per molt que
aquest bufe i, de vegades, siga molt fort; sempre fent-li front, tant en el moment actu-
al com en el que esta per vindre, ja que estan acostumats a fer-ho i no s’acovardeixen.

Si, ja sé que et diras, tu que lliges aquest text, que és un grup normal d’EA. Clar,
d’aix0 es tracta. Les persones que apareixen en aquest article son semblants a les de
qualsevol altre grup d’EA. S6n persones castigades, desafavorides, ‘oprimides’, en el
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terme que utilitza Paulo Freire en el llibre ja esmentat a I'inici de I'article (per cert,
llibre a repassar, a treballar i recuperar). Estic segur que a elles no els agradarien
aquest termes. S6n persones lluitadores, treballadores i amb aquests adjectius se sen-
tiran més identificades si alguna d’elles llig aquest article. Un grup que sap el que és
treballar en les condicions sociolaborals actuals.

Prendré com a referencia, també el grup del mati. Un grup amb un percentatge
major de joves “rebotats” dels instituts. Tot i que també hi ha alumnat “major” que
treballa en torn de vesprada; la persona de més edat té 62 anys i una situacio6 familiar
que fa tremolar. Son aquests els grups en els quals desenvolupe el meu treball al llarg
del curs 2018-19, un de mati i altre de vesprada-nit. Crec que poden representar
molts aspectes de I'actual EA, caracteritzada per una gran diversitat; aquesta és po-
sitiva per a qualsevol grup social i els de 'EA s6n, més que res, diversos en multiples
dimensions. Un poc més endavant compartiré dades demografiques (tema treballat
també al primer trimestre) dels dos grups.

De la diversitat de perfils de persones -d’origen, d’edat, de condicions socials,
d’experiencies educatives...- que participen en Educacié6 Formal transcendeix que
I’EA ha de ser especifica en tots els ambits: estructural, psicopedagogic, organit-
zatiu, didactic-metodologic, pel que fa als materials didactics...; convé no oblidar-se
d’aco en cap moment.

Sols amb fer una ullada a les caracteristiques dels grups d’EA no cap el menor
dubte que la EA és, i ha de ser, un instrument d’equitat social.

Grups Homes Dones
Mati 9 (45%) 10 (55%)
Vesprada 6 (46%) 7 (54%)
Grups 18-25 26-35 36-45 46-55 56-65 +65
Mati 14 (70%) 4 (20%) - - 2 (10%) -
Vesprada | 3(23%) 5 (42%) 1(4%) 1(4%) 3 (23%) 1(4%)
Nacionalitat Mati Vesprada
Espanyola 14 (70%) 7 (55%)
Altres 6 (30%) 6 (45%)
Equador (3); Colombia (1); Kenya (1); Senegal (1);
Salvador (1); Venecuela (1) Rep. Dominicana (1); Equador (2);
Ucraina (1)
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Com es veu a les taules, el percentatge d’homes i de dones és semblant en els dos
grups. Un poc més baix el d’homes, tant al mati com a la vesprada. Podriem dir que
aquesta diferéncia no ha de ser molt significativa pel que fa als plantejaments peda-
gogics del grup.

Respecte a grups d’edat, si que hi ha diferéncia entre el grup del mati i el de la
vesprada. En el del mati és clarament majoritaria la franja de 18 a 25 anys, amb un
70% de 'alumnat —i arriba a un 9o % si li afegim la segiient, de 26 a 35 anys. El se-
gon grup d’edat, el de 26 a 35, suposa practicament un terc del total. En la vespra-
da les franges d’edat estan molt més repartides, havent-hi representacié en totes les
franges, fet que no ocorre pel mati.

I pel que fa a les nacionalitats també varia la cosa. Pel mati, la nacionalitat espa-
nyola és majoritaria, en torn a un 70%; la resta séon persones provinents de Llatinoa-
merica. Per la vesprada hi trobem un 55% de nacionalitat espanyola i un 45% d’immi-
grants provinents de paisos africans, llatinoamericans i de ’est d’Europa.

No ho he recollit a les taules per no carregar aquestes pagines amb dades, pero la
situaci6 laboral de ’alumnat també és molt important. La majoria dels que treballen
estan en ocupacions, o subocupacions, moltes de les quals pagades per davall del sa-
lari minim.

La diversitat és una de les seues caracteristiques definitories. En el grup de la
vesprada, tres procedeixen dels cursos previs a la secundaria, que a Madrid s’anome-
nen Ensenyaments Inicials.

I per queé tot aco? Primer, perque professorat i alumnat coneguen la realitat. Des-
prés, perque es treballe sobre tots aquests aspectes a la classe. Es facil adaptar-los als
continguts curriculars, pero aixo si, s’ha de dur a terme. I definitivament perque 1'ob-
jecte d’estudi (demografia, geografia politica, proporcionalitat...) és factible desen-
volupar-lo a classe. I sobretot, el professorat coneixera les caracteristiques dels seu
grup. El que Freire anomena paraules o temes generadors.

Per ultim, caldria tindre en compte 'alumnat que va “aguaitar” al grup; és a dir,
va assistir-hi molt poc i el deixa per motius personals o laborals. Es un perfil impor-
tant i que cal valorar perque ells i elles son els que es queden al marge i no acon-
segueixen avancar per a aconseguir capacitats i competéncies educatives necessaries
per afrontar amb més garanties el mon.

La nostra responsabilitat, com a professores i professors, és facilitar els instru-
ments necessaris per a que aquest variat alumnat assolisca les competéncies necessari-
es per entendre i afrontar el moén que li ha tocat viure, d'una manera coherent i critica.

Proposta didactica
Crec que en tot tipus de grup d’EA hauriem de realizar una analisi demogra-

fica, de cada grup, de cada curs, i utilizar-lo de forma interdisciplinar en les dife-
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rents assignatures. Durant el semi-  * Loso, Ramén (2018). El

. g, . _ dia que murié Kapuscins-
nari de juliol anirem duent enda 1. Giroulo de iz, Ma

vant “aquestes tasques” i aquests te- drid. Pagina 88. ¢Una

mes generadors . cita d’un llibre “d’histori-
es bél-liques”? Desenga-
nyat, aquesta és una histo-
ria que s’ha de lluitar. Una

(1secB CEPA de Entrevias. En la auténtica batalla contra la
foto. Dalt: Beatriz, Pauline, Alisa, ignorancia, i no em refe-
Javier; Baix: Laura, Charo, Eduar- risc alSC educandls precisa-
. S t. t
do 1 Khady). Falten Gency i Erick, men - Frec due facita ens

, va bé. Les nostres armes?
estaven en el grup del mati. Alber- El coneixement, el treball
to no havia arribat; sempre arriba en equip i el respecte.

molt just pel treball. 9 Sanz FERNANDEZ, Florenti-

no (2006 ). El aprendizaje
fuera de la escuela. Edici-
ones Académicas. Madrid;

pag. 14.
“Sense persones no hi ha cronica, sols farsa™

2. L’EA i la seua estructura
“els ulls al vent, /al vent del mén”
‘Actualment ens trobem en un tercer tipus de societat caracteritzat no ja
per la naturalitat de Uespai i del temps del mon ristic o per Uartificialitat de
lurba... siné per la preséncia d’'un nou entorn de convivéencia que possibilita
nous nucs de relacions humanes i socials... en un tercer entorn constituit per
tecnologies comunicatives’.?

Un apunt d’historia de U'EA: d’on venim.

L’origen de 'EA és d’iniciativa social, d’empenta de les classes populars. Amb la
revoluci6 industrial sorgeix la necessitat d’organitzar escoles per a persones adultes.
Es cert que algunes organitzacions dutes per la caritat havien alfabetitzat, perd sén
els sindicats i les agrupacions de persones treballadores les que es preocupen a esten-
dre I'horari de les escoles per xiquets i xiquetes a les persones adultes; i ho fan des de
la solidaritat i les ganes de saber, no des de la caritat. I apareix per I'impuls de la clas-
se treballadora, tot aprofitant els locals dels col-legis per a classes nocturnes. A Espa-
nya, durant la dictadura era practicament impossible que la classe treballadora po-
guera reunir-se i, principalment, en les ciutats i en les barriades de gent treballado-
ra, es va trobar el recurs d’aprofitar locals de 'església per desenvolupar 'actual ger-
men de 'EA. La iniciativa social va aconseguir accedir a ’educacié permanent i a la
cultura no oficial. Als anys 70, la Llei d’Educaci6 va avancgar tot donant més espai al’
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1 TLa UNESCO celebra Con-
ferencies Internacionals
d’EA (CONFINTEA) per tal
de, entre altres coses, reo-
rientar I'educaci6 de perso-
nes adultes.

EA amb campanyes d’alfabetitzacié que consistien en el fet que ’'educand sabera fir-
mar... Pero es va aconseguir impulsar una EA alternativa amb un poc d’estructura.
Després de la mort del dictador i amb I'impuls social que va suposar en totes les inici-
atives culturals i educatives es va aconseguir crear estructures d’EA des de les comu-
nitats autonomes.

La UNESCO, referent internacional universal, entén que 'Educacié de Adultes/

s, esta conformada per les segiients tres “potes” de la taula: 'educacié formal,
aquella que facilita titulacions, acreditacions etc.; 'educacié no formal, aque-
lla que s’organitza en cursos o activitats podriem dir tematiques pero que no duen a
una titulaci6 oficial, encara que si a una certificaci6; i 'educacié informal, allo que
aprenem en situacions no organitzades, practicament el 80% del que sabem, una xar-
rada amb amics o amigues o que no ho son tant, quan anem al cinema, llegim un lli-
bre... Si encreuem aquestes “tres potes” de ’'EA amb l'anterior veiem la influéncia en
el nostre aprenentatge de 'Educacié Informal.

L’Educacié de Persones Adultes té, basicament dues grans caracteristiques per

que:

« Compensacié educativa. Per la qual la persona adulta tracta d’aconse-
guir el nivell educatiu que no va obtenir en la seua joventut, o en la seua in-
fantesa, con en el cas de les persones que ni tan sols van poder cursar estudis
equivalents a la formaci6 basica a Espanya; I’actual educaci6 secundaria.

+ Aprenentatge al llarg de la vida. La persona adulta esta en constant for-
maciod, a vegades en processos d’educaci6 formal o no formal, per6 sempre
en processos d’educaci6 informal. Aquest procés d’aprenentatge és de dos ti-
pus: els orientats a la formacid en el mon laboral i la formaci6 técnica-pro-
fessional.

Altra caracteristica important és que I’EA no és obligatoria. Es important perqué
se li suposa a la persona adulta una motivaci6 previa per donar el pas d’estudiar.

Les caracteristiques d’una persona adulta, d'un grup de persones adultes, no
son les caracteristiques d'un grup de xiquets i xiquetes, tampoc de joves. Els dife-
rents perfils d’edat, d’origen, de formacio previa... sé6n una font de riquesa en qualse-
vol grup, mai una dificultat. Evidentment, I'estructura de 'oferta educativa ha de ser
especifica en tots els aspectes. I ha de desenvolupar-se en centres publics d’ EA.

Necessitats formatives

El 20% de 1a poblacié madrilenya, per exemple, no té completa ’'Educaci6é Prima-
ria, aproximadament un mili6 i mig de persones. A la ciutat de Madrid hi ha 465.000
persones que no han completat els estudis d’educacié primaria (segons dades del
Padré Municipal de 2016). Les administracions ptbliques han d’adequar una ofer-
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ta educativa especifica per a les persones adultes que estructure aquestes necessitats
formatives. Accedir a formaci6 és un dret de qualsevol persona adulta i ha de realit-
zar-se en centres especifics i ptblics.

Ensenyaments
Tres tipus d’activitats; quatre amb les que es desenvolupa en les Escoles Oficials
d’Idiomes.

Quaderns d’Educaci6é Continua 41

Formaci6 Basica.

Es necessaria una reordenacié d’aquesta per tal d’adequar-la a la realitat ac-
tual en la qual es troba una persona adulta. No han de mimetitzar-se les es-
tructures, els curriculums, etc., de I’ensenyament pensat per a infants i joves.
En la practica dels CEPA", a Madrid, els quatre nivells dels Ensenyaments
Inicials es redueixen a dos, fet que perjudica 'aprenentatge i la qualitat de
I'ensenyanca ja que fa que es convertisquen en grups “unitaris”. Les ratio son
exagerades. L’actuacié de 'administracié educativa a I’hora d’adaptar la for-
macio basica a persones adultes ha estat pessima.

En la secundaria és urgent la confeccié dun curriculum especific i adequat
per 'EA. L’actual, publicat encara no fa un any (i retocat en la primera set-
mana del curs actual) és un “retalla i apega” del de joves en secundaria obli-
gatoria. Les caracteristiques socials, psicopedagogiques, cultural i laborals
d’'una persona adulta no sén les d’'un jove. Aquesta cosa tan obvia encara ha
estat assumida per les administracions estatals i autonomiques. Les ratio
han de ser ajustades a la realitat de ’'EA. Hi ha una mala planificaci6 de I’ad-
ministraci6 educativa, la Consejeria de Educacion.

Formacio Técnica-Professional.

Als CEPA es desenvolupen diversos tipus d’ensenyaments de formaci6 tecni-
ca i professional: Formaci6 Professional Basica (FPB); accés a Grau Superi-
or (I'alumnat es prepara per a la prova que es realitza als instituts); accés a la
Universitat. Els centres, segons el seu criteri confeccionen I'oferta d’aquests
ensenyaments i la Consejeria aprova o no aquesta proposta. El POEJ (Pro-
grama Operativo de Empleo Juvenil) podria ser un bon instrument pero
s’esta treballant inadequadament, al menys en la Comunitat de Madrid. Cal
reordenar aquest bon recurs de la Uni6 Europea.

L'oferta esta totalment desestructurada i desordenada. Altra vegada 'adminis-
traci6 educativa no té uns plantejaments ni unes acciones adequades a 'EA.
Caldria, per tant, organitzar I'oferta de manera que facilite 'accés a la formacio6
desitjada per la persona adulta i caldria confeccionar un mapa d’aquesta ofer-
ta equilibrat geograficament per branques i oficis. Es necessari aconseguir una
oferta sensata tot constituint jornades de treball amb els CEPA.

dultes.
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+ Ensenyaments Oberts.
Cal recuperar aquests ensenyaments als CEPA. L’oferta dels Ensenyaments
Oberts I'ha de definir cada CEPA tot tenint en compte les necessitats de la
zona d’influéncia. Es necessaria una coordinaci6 amb les Escoles Ofici-
als d’'Idiomes, per complementar i potenciar les activitats relacionades amb
I’adquisici6 i actualitzaci6 d’idiomes.
Era freqilient que 'alumnat, en acudir a un ensenyament o altre, coneguera
I'existéncia de 'oferta general dels CEPA i que, segons les seues necessitats i
preferéncies, participara en un o altre.
Estaments tan estimables com la UNED, per exemple, tenen clar que activi-
tats d’aquest tipus s6n molt importants per desenvolupar I'aprenentatge al
llarg de la vida.

Xarxa de Centres: caracteristiques especifiques

Cal coordinar de forma coherent totes aquestes actuacions —formacioé ba-
sica, técnica-professional i ensenyaments obert— per tal de donar una resposta glo-
bal i coordinada a les necessitats formatives de les persones adultes. Aquesta tasca és
competéncia de les administracions publiques. Cal trobar solucions a la inestabili-
tat de les plantilles, tot traient les places necessaries a concurs i dotant els centres
de professorat i professionals de diversos perfils, pero sense descuidar ’educaci6 se-
cundaria.

L’orientacio és fonamental en I'FPA i cal donar continuitat al professorat
que esta als CEPA ja que aquesta és la iinica forma de guanyar en eficiéncia. A més,
cal organitzar-la perque responga a les necessitats de 'alumnat. S’ha de recuperar la
funcié d’orientaci6 amb 12 hores d’orientaci6 especifica i personal qualificat en 'en-
torn de 'EA.

Cal articular una soluci6 que avance en la coordinaci6 de totes aquestes actuacions.

Es important que tots els centres disposen d’instal-lacions adequades i que
es solucionen les caréncies que existeixen actualment.

Pla d’Accié
Considerem important posar ja en marxa un pla d’accié que done respostes a les
necessitats formatives de les persones adultes que assenyala aquest informe.
« A curtimitja termini, i com a actuacié permanent, cal “desfacer entuertos” i
articular actuacions ja des del proper curs.
« Es fa necessaria la creaci6 d’'un observatori que mantinga actualitzada 'EA a
les necessitats de les persones adultes.
«  Per dltim, cal que es realitze una publicitat institucional que done a conéixer
l'oferta educativa a la poblacié adulta, ja que la majoria la desconeix, argu-
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mentant els beneficis que 'aprenentatge al llarg de la vida reporta, tant en el
planol académic, com laboral i cultural. I afavorir la participacié, tot impli-
cant a les empreses i al mon laboral en general. En aquest punt és fonamen-
tal coordinar formaci6 i competéncies basiques necessaries per a l'oferta la-
boral o cursos d’ocupacié.

Des dels centres d’FPA també podem i hem de revisar, assentar i millorar
actuacions estructurals. Es molt important la realitzacié de la valoracié inicial de
Palumnat (VIA) que no sols ha de consistir en la realitzacié d’un tnic exercici (que
cal fer), sin6 en una valoraci6 del seu nivell academic i de competéncies en un perio-
de curt de temps -entre una i dues setmanes- una vegada que s’haja integrat la perso-
na en el grup més idoni possible.

Cal procurar activitats en les quals els diversos grups es troben i prenguen cons-
ciencia del que representa el seu centre. Nosaltres realitzem “activitats generals de
centre” trimestrals que enquadrem en la Setmana Cultural, el Dia dels Drets Hu-
mans, el Dia de la Ciéncia, el Dia del Llibre, el 8 de marc, 't de maig... En aques-
tes activitats es trenca la idea de grup tnic i es pren altra dimensié del centre mit-
jancant activitats i presentacions conjuntes. També realitzem activitats en les quals
participen dos o tres grups puntuals.

Procurar els centres d’FPA d’estructures flexibles que puguen adaptar-se a les
condicions laborals de 'alumnat. Es freqiient que haja alumnat que durant un curs
haja de canviar de torn, com és el cas de Gency i Erick en el grup amb el qual obria
aquestes linies; o alumnat que es considere interessant que s’incorporen a unes en-
senyances diferent. Per exemple, del grup abans esmentat, Alisa (ucrainesa) i Pauli-
ne (kenyana) provenen dels grups d’espanyol per a immigrants. I hi ha altres exem-
ples. Fanny i Jose, per reforcar ’'anglés assisteixen als grups d’Ensenyaments Oberts
del centre.

Proposta didactica

Realitzar una revista, un programa de radio o un video durant una activitat ge-
neral de centre. Aquest curs hem realitzat un Taller de Radio, intern. Ens falta do-
nar-li “ona” externa; queda per a la proxima ocasié. Amb el grup 1sec del mati, dintre
de lassignatura de llengua, vam treballar al llarg del segon trimestre com es realitza
un programa, des de la confecci6 del guié fins a l'emissid, tot passant per la gravacié.
Vam comptar amb Uassessorament puntual de dos professionals de Radio5 (RNE). Es
van realitzar emissions gravades 1 en directe, que es van “emetre” durant la Setma-
na Cultural, en els moments que no hi havia activitat comuna en el propi centre. Tot
es va fer amb “mitjans casolans”, fonamentalment, els nostres mobils. El resultat fou
fantastic, 1 lalumnat va estar molt motivat i implicat en Uactivitat.
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(A la foto, alumnat del Taller de Ra-
dio entrevisten a Iestudi en directe”
a Sergio Fernandez de Radios du-
rant la setmana cultural. L’entrevis-
ta era emesa en directe i mitjancant
altaveus podia escoltar-se en els
llocs comuns del CEPA. Després, una
vegada gravada, es tornava a eme-
tre en alguns moments)

3. L... iaccid!

‘Pero nosaltres al vent, / la cara al vent, / el cor al vent...

Al vent del méon’

‘Un adult que seia darrere del pupitre per un temps abandonava la seua ac-
tivitat purament practica per dedicar-se a una tasca que no podriem ano-
menar d’altra forma més que “teorica”. Aprenia les bases de la lectura i les-
criptura; aquest fet lobligava a fraccionar el llenguatge en els seus ele-
ments constituents i a codificar-lo en un sistema de signes convencionals...”

Si. Ens toca als ‘profes’. Cal fer que la practica educativa estiga a I'alcada de la
ciutadania, del nostre alumnat, aquest a qui m’he referit en la primera part d’aquest
article. I ha de ser una practica metodologica especifica, activa, critica i participativa.
Anem a la feina.

L’accio6 ha de ser sistematica i creativa alhora. Es tracta d’assentar formes de tre-
ball pero no sempre amb el mateix format. Per una banda s’ha d’estructurar en I'ana-
lisi i expressi6 de ’educand, tot donant-li seguretat en allo que fa i, per altra banda,
ha de ser variada, tot aportant-li idees que partisquen de les seues propies propostes
per tal d’afermar la seua creativitat.

El professorat ha de ser impulsor, qui organitza l'acci6 educativa d’'una forma fle-
xible, i ho fa tot escoltant, atenent i empentant les propostes dels educands. Pero ho
fa duent un timé; un timé orientat per tothom; un tim6 compartit amb el grup, pero
del qual assumira la responsabilitat.

I aquesta practica educativa ha de ser:

«  Especifica. Tot ha d’estar pensat en funcié de les persones adultes que con-

formen els diferents grups (tal com hem vist des del primer apartat d’aquest
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escrit). Ha d’haver un tronc comu; uns temes generadors, unes unitats di-
dactiques que conformen el curs, perd aquestes han d’estar obertes a mate-
rials actuals, tot recollint aspectes, noticies, esdeveniments..., fins i tot del
grup o del centre.

+ Activa. L’alumnat no ha de convertir-se en un mer receptor dels missatges,
sovint tan llargs, del professorat (allo que Freire definia com a “educacio
bancaria”). Ha de fer coses, ha de ser I'alternativa al consum, tot i que siga de
cultura. Evidentment ha de llegir, escoltar...; pero també ha de produir. Ha
de fer coses: presentar treballs en diversos formats, en cadascun dels temes,
tal vegada en cadascuna de les sessions de treball... Cal partir dels coneixe-
ments previs de 'alumnat, siga el tema que siga, i siga ’'assignatura que siga.
Charo s’adona que el que fa té sentit, i que esta ben fet; aixi i tot, sovint es re-
baixa a si mateix. Tot i que aprecia els seus avancos i que és un referent per
als seus companys i companyes. Critica. Cal que tothom, professorat i alum-
nat, analitze, interprete i prenga posicid sobre el que s’esta treballant, sobre
com s’esta treballant i per qué. Critiques fetes amb els nostres judicis previs.
I que el fruit del treball tinga en compte el recorregut que s’ha realitzat.

A Khady li costa participar, pero sap que té bon criteri i entén el que fa tot i
que li costa expressar-ho. Al llarg del curs va alliberant la seua creativitat.

»  Participativa. Cal treballar en equip, tot arribant a acords en el treball que es
realitza. Laura es preocupa per I'esdevenir del grup i dels seus components.
Intenta ficar al dia a Javier, de vegades un poc esquerp, perque s’incorpore al
grup amb naturalitat després de dues setmanes sense poder assistir per pro-
blemes fisics.

Tot aix0, a la vegada? Clar, és sols una qiiesti6 de practica. I de no entendre I'edu-
cacié com quelcom “bancari”, sin6 com quelcom que es construeix dia a dia. Cal con-
fiar en les possibilitats de 'alumnat. I cal que el professorat perda les pors a noves
practiques educatives, confie en les seues propies possibilitats i isca de la seua zona
de seguretat tot assumint riscos amb seny. No s’han de perseguir “productes” perfec-
tament acabats; I’educacié no és un concurs; és treball individual i en equip.

El material didactic de referéncia no ha de ser un llibre de text, ni hem de ten-
dir a eixe mateix estil amb materials elaborats pel professorat. Ha de ser un material
que siga de referencia per a I'alumnat pero en el qual 'aportacié de 'alumnat en for-
me part. La wikipedia és molt til per a aquesta feina. Cal planificar tot ago d’acord
als temps i les possibilitats. I utilitzar qualsevol mitja que puga utilitzar-se de forma
didactica. El mobil és un bon instrument; no s’ha d’eradicar de les aules, ja que forma
part de la vida quotidiana de qualsevol persona. Tots i totes podem millorar la nostra
funcionalitat, les nostres competéncies, amb aquest.
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* CoLoupant, Laetitia (2018). Es molt important encertar amb les propostes metodologiques que han de ser, al
;aaggf;al'\iil:glal Sala- mateix temps, sistematiques i variades, de manera que servisquen per que I’'alumnat
' siga capag d’estructurar per si mateix i, en treballar en diversos formats, per fomen-

tar la creativitat.

En definitiva, cal treballar “les competéncies”

I clar, tot aco cal avaluar-ho. Cal trobar estandards que siguen, alhora, senzills i
eficacos. Per no despistar I’alumnat, han de ser el més comuns possible en totes les
assignatures i, per tant, cal treballar-ho amb I'equip pedagogic.

Proposta didactica: el comic reuneix moltes virtuts i possibilitats. Es pot treba-
llar de forma interdisciplinar, elegir una biografia i utilitzar-la en totes les assig-
natures. I ficar-se a treballar. Si vens al seminari, veuras totes les possibilitats que
ixen de sis pagines.

i TR Laus. pinrmms | el s o

wiigs
DL LA EOAD Axtiun

Ana, (1sec —Llengua) s’autoretrata per a una portada del llibre que llegirem en
classe durant el primer trimestre del curs: “La trenza™3; i cartell de 'Edat Antiga
fet pel grup 1sec-Soc.
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Desconstruint les practiques educatives en la formacié de persones
adultes: narrativa, investigacio i aprenentatge

Analia E. Leite Méndez, Universitat de Malaga
Traduccid: Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

La formaci6 d’adults ens enfronta amb molts problemes pero també amb grans desafiaments per a desen-
volupar i atrevir-nos a mirar cap a altres llocs on els subjectes formen part d’aqueixa mirada, perque so6n part i
contrapart dels processos formatius. Altres mirades i altres llocs que incloguen a tots i totes quan pensem en la
formacio6 suposen el dialeg, la reflexio, la revisio, el debat, la interacci6 i la interconnexi6 d’idees, creences, opi-
nions, sabers i sentiments i tal vegada espais i continguts, que encara no imaginem pero que es creen de ma-
nera col-lectiva. Per a avancar en aquestes idees, el text parteix d'una proposta: la desconstrucci6 de les practi-
ques educatives, presenta alguns arguments que sostenen aquest procés i desenvolupa algunes vies de treball
ireflexio per a pensar de manera conjunta en la formacid, des de la recuperacié de narratives, la investigacio i
laprenentatge com a dialeg.

1. Desconstruccio... per a queé?, per que?

La formacid és un procés social, col-lectiu, ens compromet a tots i a totes i va més enlla dels marcs insti-
tucionals, formals i educatius. A partir d’aquesta idea cobra sentit la desconstruccié com un cami, una via per
a desfer el que hem recorregut i al mateix temps per a connectar i connectar-se amb allo que s’ha viscut, allo
que s’ha experimentat, oblidat i aprés. En aquesta vista enrere des del present i des del moment historic, po-
litic, social i personal que cadasct i cadascuna viu, tant a nivell individual com a col-lectiu, emergeixen alguns
arguments que expliquen en part la necessitat de remirar, de desgranar les practiques com a accions educati-
ves en la formacio de les persones adultes. Aquesta mirada en retrospectiva ens porta a les histories escolars, a
les experiéncies d’ensenyancga, aprenentatge, a les relacions establides, a recuperar idees sobre sabers i conei-
xements i en conjunt, a unes matrius, marcs o models sobre la formacio.

Les histories escolars deixen més empremtes que imaginem, perd no cobren sentit o consciéncia fins
que no es parla d’elles, fins que no se les recupera, fins que no les fem presents en la nostra memoria i emergei-
xen relats sobre elles. Pensar, escriure, contar, dir i dialogar amb aqueixes histories escolars, ens porta a les in-
fancies viscudes, a llocs, a sentiments, olors i sabors associats a I'escola, a les families, als pobles com a espais
de vida, a milers d’histories concatenades amb altres persones, altres vides i altres mons (Bruner, 2003). Les
histories i biografies escolars constitueixen els textos i contextos des d’on podem avancgar en la comprensié de
les practiques educatives per a recuperar significats i en aquest joc de significats pensar altres camins, altres
formes i possibilitats de construir, consensuar i transformar. La formacié és transformacio, en aquest joc de
paraules: formar, donar forma, pero aquesta forma només és forma a imatge i semblanca dels altres, allo que
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s’ha dit, que s’ha imposat, no aconsegueix trencar amb allo que estableix i anar més
enlla per a avancar cap a la transformacié, desmuntant les formes que poden ser afins
a uns grups, a uns col-lectius pero no a altres. Pensar la formacié com a transforma-
ci6 social, politica, cultural i individual pot ser una via de superaci6 dels limits, vores
i marcs institucionals-burocratics que detenen el poder, regulant les formes d’apren-
dre, de relacionar-se, de participar, de dir i fer com a models de practiques educati-
ves Uniques i necessaries per a la formaci6. Com planteja Rivas Flores (2010), I'en-
senyanca en tots els seus nivells es constitueix com una técnica replicable i establida
que regula les actuacions educatives des d'una relacié d’autoritat (58).

Les experiéncies, que s’esmicolen i recuperen des de les histories i biografies es-
colars, ens permeten endinsar-nos en I’estructura, carcassa, esquelet, mapa de sentits,
significats i creences sobre els continguts que es posen en joc durant la formaci6. Des
d’aquestes estructures i continguts cal preguntar-se sobre 'ensenyanca, 'aprenentatge,
les relacions. Que queda? Que es recupera? Com es recupera?, Quines emocions provo-
quen aquestes experiéncies? Quins marcs socials, culturals i politics les sostenen? Qui-
nes veus emergeixen i quines veus se silencien? Quines relacions de poder es visibilit-
zen i qui les representen? Les experiéncies adquireixen aquest estatus en la mesura que
poden ser contades i compartides. El “contar-contar-se” és un primer escalo: contar,
escoltar, compartir i revisar, opinar, reflexionar sobre aquests relats constitueix el cor
de la desconstruccié. Si com diu Williams (2004:192, citat en Mayo 2008:15), la creacio
de significats és una activitat que ocupa totes les persones, llavors ens trobem destinats
que ens sorprenga una societat que en la seua cultura més explicita, o bé suprimeix els
significats i els valors de grups sencers, o bé no aconsegueix posar a I'abast d’aquests
grups la possibilitat d’articular i comunicar aquests significats. D’aci la necessitat i ur-
gencia d’avancar en processos que recuperen les veus, relats i histories de tots i totes
com a base de construcci6 d’altres significats que posen en valor les cultures del silen-
ci, les cultures silenciades, des de les idees de Freire (2002), que reforcen unes practi-
ques, unes formes de ser, actuar, pensar i sentir (Leite, 2012: 278). Cultures, que d’al-
tra banda, no sén valorades en termes academics perque els discursos sobre allo que és
necessari ensenyar i aprendre aixi com les conceptualitzacions sobre que és ensenyar i
aprendre, es plantegen des de la cultura dominant i els grups de poder que defineixen
sentits, significats i valors en i per a la formaci6é d’adults, deixant de banda els signifi-
cats, sentits i valors propis de la gent.

Aco ens duu a mencionar un altre dels arguments que fonamenten la descons-
trucci6 de les practiques educatives, el lloc que ocupen els sabers enfront dels co-
neixements. Tant uns com altres estan presents en la formacio6, pero amb diferent
pes i valoraci6. Els sabers de les persones (adults, joves, xiquets i xiquetes) no abas-
ten o no arriben a estar a ’altura dels coneixements académics, cientifics, 1 institucio-
nalitzats; no son considerats com necessaris o com a part de la propia vida i en la ma-
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joria dels casos negats i absents en la formacid. L’abséncia i negacié genera males-
tar, desvinculacio i fins i tot indefensi6 en les persones perqué es produeix una espe-
cie de desmembrament del subjecte i de les seues identitats. Aquests sabers s6n cons-
truits des de I'experiéncia personal i social de les persones i podrien constituir el pilar
des d’on avancar i des d’on pensar la formaci6 dels adults, pero generalment es man-
tenen fora de les practiques educatives. Sense pes, sense valor de coneixement possi-
ble, es perd 'oportunitat de crear i generar ponts entre sabers i coneixements. Res-
pecte d’aixo, Dewey (1960) plantejava que una experiéncia és educativa o pot pro-
moure coneixement en la mesura que continua avancant en el continuum experien-
cial. L’experiéncia de que es nodreixen els sabers és bloquejada, tallada d’arrel i com
planteja Villegas (2008: 19) la possibilitat d’edificar una nova valoracié del coneixe-
ment quotidia, els sabers dels quals estem parlant, oposada a la desvaloraci6 actual
que pretén reduir-lo a un saber anecdotic i sense valor, ens permetria construir una
proposta contrahegemonica enfront de les concepcions dominants sobre el coneixe-
ment. Reconéixer els sabers de totes i tots com a part de la formaci6 és una possible
via de democratitzacié del coneixement, de la formaci6 i de reconfiguraci6 de la reali-
tat, donant pas a pensar en tantes realitats possibles com subjectes existeixen.

Considerant els arguments que ens porten a pensar en la desconstruccio de les
practiques educatives en la formacid, i en particular, en la formacié d’adults, no po-
dem deixar de mencionar alguns trets de les matrius de formaci6 com a sediments
d’actuacions, valors i compromisos. Tres trets destaquen: la participacio, la jerarquia
i la comunicacio; aquests trets teixeixen una trama més debil o més forta que és ne-
cessari desfer per a avancar cap a propostes on les veus de tots i totes siguen escolta-
des, on ningu esta per damunt d’un altre o una altra i on el dialeg siga una possibilitat
de trobada i construccio.

I1. Vies possibles en la desconstruccié...

La desconstruccié com a mirada retrospectiva sobre les histories de formacio6
ens mostren algunes vies o linies de treball en la formacié d’adults, la narrativa com
a possibilitat i necessitat humana, la investigaci6 com a ferramenta d’indagaci6 a
I’abast de tots i totes i ’'aprenentatge des d’'una perspectiva dialogica.

Les narratives connecten, ressonen, constitueixen punts de partida que poden
ser vistes com una actitud critica enfront del coneixement entés com a racionalitat
técnica. Des de les idees de Van Manen (1995), les narratives ens porten a reconéixer
irecuperar les experiéncies significatives de la vida diaria que queden fora de la cién-
cia i del mon academic. També resulten imprescindibles per a tornar a inserir els sen-
tits individuals atribuits a I’experiéncia en el context social en que elles sorgeixen, po-
tent via per a transcendir el particular i construir un saber més dens sobre el soci-
al (Leite Méndez, 2011: 168). La subjectivitat que es posa en joc permet el reconei-
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xement de les dimensions socials i humanes com constitutives de la formaci6é per-
que els subjectes formen i conformen la realitat en la mesura que poden narrar-la i
reconstruir-la intersubjectivament. Les narratives poden derivar en diversos textos
(orals, visuals, grafics, escrits) que ens acosten a altres modes de comprensio, no sols
la paradigmatica (tan arrelada en I’ambit universitari). Seguint a Larrosa (2003: 34),
Iescriptura del jo no és freqiient, ja que les politiques de la veritat dominants en el
moén academic, imposen determinats modes d’escriptura i exclouen altres. L’alum-
nat en el seu pas per la formaci6é docent recorre formes d’escriptura legitimades, pas-
sant pels dispositius de control que solen excloure 'emergencia del personal, el nar-
ratiu, la subjectivitat, les impressions, els records, el cos, els temors, les pors (Hermi-
da, et al, 2017).

Treballar amb narratives suposa posicionar-se d’'una altra manera i avancar en
processos de comprensié més complexos sobre la realitat social, sobre la formaci6 i
sobre els subjectes. Aixi, en distintes publicacions (Leite, 2005, 2007; Rivas, Leite,
Cortés, 2012, 2015) vam aclarir part d’aquests posicionaments. En primer lloc, plan-
tegem que la realitat depén de la percepci6 i posicionament dels subjectes igual que
el coneixement és un procés de construcci6 intersubjectiu i social. Per tant, el treball
amb narratives ens acosta a diverses percepcions i formes de comprendre la realitat
escolar. D’acord amb el que plantegen autors com Clandinin (2013), la manera com
contem la realitat, la transforma. No hi ha ingenuitat en el nostre treball. El relat edu-
catiu que desenvolupem en la nostra docéncia construeix el moén de I’escola, en sentit
ampli, en que 'alumnat actua i viu.

En segon lloc, treballar amb narratives ens porta a pensar en els subjectes, els
vincles i les relacions. Som subjectes socials en permanent construcci6 i dialeg amb
I’entorn, amb nosaltres mateixos i amb els altres. No podem escapar a la nostra natu-
ralesa relacional encara que els marcs institucionals i les practiques socials, culturals
i politiques s’obstinen a enfortir i premiar la individualitat.

En tercer lloc, i des de la pedagogia critica, entenem que I'ensenyanca i ’apre-
nentatge constitueixen una tasca politica i etica. Va més enlla d’un simple fer meca-
nic, reproductiu i unidireccional —centrat en la figura del professor o professora-. La
nostra practica actua en un camp de confrontacié ideoldgica que estableix les con-
dicions i els marcs des d’on aprenem i des d’on ensenyem. En els processos d’ense-
nyanca i aprenentatge no sols es transmet contingut academic, siné que es desenvo-
lupa una particular moral (neoliberal en la majoria dels casos), que suposa un com-
promis (explicit o no) amb el projecte social que representa.

La narrativa com un espai o forma de fluir de la vida i de I’experiéncia, avanga
en un nou sistema de relacions que trenca amb la jerarquia establida (o almenys ho
intenta) centrant 'activitat en I'alumnat i en la construccié de coneixement. Podem
parlar d’'un principi de democratitzacio, de la idea d’ensenyanca, a partir de la cons-
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trucci6é d’una realitat compartida, complexa i heterogenia, quan no contrahegemoni-
ca. (Leite Méndez, Cortés Gonzéalez i Rivas Flores, 2016).

El treball amb narratives permet connectar el treball docent amb la inves-
tigacié com a linia d’indagaci6, generant ponts enriquidors i donant sentit al tre-
ball. Els interrogants del professorat i alumnat es converteixen en font de recerca,
de contrast, de dialeg i de base per a pensar els processos d’ensenyanca i aprenentat-
ge en els diferents contextos (Gonzalez Alba, B., Leite Méndez, A. & Rivas Flores, J.I.
2018). En aquest sentit la investigacié com a indagaci6 col-laborativa, on preguntar i
preguntar-se es converteix en un moviment permanent i on no hi ha diferéncies entre
subjectes investigats i subjectes investigadors siné subjectes que reflexionen sobre els
propis processos i practiques que es posen en joc, ens pot portar a pensar la formacio
des d’altres valors com la igualtat i el reconeixement de tots i totes amb els seus sa-
bers i coneixements en relaci6 i a transitar altres camins. Camins més reals que ens
allunyen, tal com planteja Freire, d’aquella artificialitat dels processos educatius i de
formacié que pareixen funcionar per a mantindre’s dins pero no per a comprendre
allo que transcendeix la realitat escolar i académica. La investigaci6 és una ferramen-
ta que ens acosta a la reflexi6 i ens allunya dels discursos establits i de les temptaci-
ons per mantindre els dogmes academicistes.

Finalment, per a avancar en la desconstruccio6 de les practiques educatives no po-
dem oblidar 'aprenentatge, activitat que ens acompanya tota la vida perqué es pro-
dueix des del si matern, encara que 1’escola s’obstine a configurar-lo de determinada
manera per a limitar-lo a uns periodes o etapes, a uns processos i a uns formats més
valids que altres. L’aprenentatge, des de les idees de Freire, és un procés dialogic,
de trobada i comunicaci6 permanent. L’aprenentatge s’enriqueix i creix en la mesura
que es generen espais d’intercanvi, interacci6 i dissens. L’aprenentatge com a dialeg
necessita de tots els interlocutors possibles perque justament des de la diferencia, la
diversitat d’experiéncies i coneixements és possible pensar la formacio6 cap a la trans-
formaci6. En aquest sentit, la reflexié sobre les practiques educatives ens enfronta i
ens reflecteix unes idees sobre 'aprenentatge prou allunyades del moén de les perso-
nes, tant en forma com en contingut, pero afi a un sistema que persisteix a mantindre
les desigualtats negant els sabers, ’experiéncia i tot allo que sone i ressone diferent.
Avancar en processos d’aprenentatge dialogic és comencar a esguellar, a clavillar per
a després trencar les idees academicistes sobre 'aprenentatge que no ens condueixen
a processos de formacio6 politics i socialment compromesos amb la transformacié de
la nostra societat actual.

III. Continuem treballant...
Crec que estem obrint bretxes i algunes sendes diferents de les establertes i cone-
gudes quan pensem i parlem de la formacio, perque des dels discursos que circulen no

Quaderns d’Educacié Continua 41 ssoriaciodsPersones

dultes.
CPFPAFRANCESCBOSCHIMORATA

27

L'Ullal Edicions



és politicament correcte parlar de processos tnics, lineals, jerarquics i poc participa-
tius; la formaci6 necessita d’altres ferramentes, peré també hem d’estar molt atents
als discursos i recursos que s’ofereixen en el sentit de solucions magiques per a tots els
problemes i s6n només altres vestidures, més progressistes, sembla, de les ideologies
neoliberals i hiper-tecnocratitzades que ens fan creure en la immediatesa, la virtuali-
tat, els avantatges de les noves tecnologies, 'aprofitament del temps i ’excessiva valo-
raci6 de 'oci, com nous valors i noves tendéncies en els processos formatius.
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El moviment de ’aprenentatge i ’aprenentatge de moure’s

Anna Gémez i Mundd, Universitat de Vic

A

En un bello y dilatado paseo se me ocurren mil idees aprovechables y utiles. Encerrado en casa, me
arruinaria y secaria miserablemente. Para mi pasear no sélo es sano y bello, sino también conveniente
y util. Un paseo me estimula profesionalmente y a la vez me da gusto y alegria en el terreno personal;
me recrea y consuela y alegra, es para mi un placer y al mismo tiempo tiene la cualidad de que me ex-
cita y acicatea a seguir creando, en tanto que me ofrece como material numerosos objetos pequefios y
grandes que después, en casa, elaboro con celo y diligencia. Un paseo estd siempre lleno de importantes
manifestaciones dignas de ver y de sentir.

Robert Walser (2000:52)

En I'aprenentatge hi ha moviment. Es més: diria que per aprendre ens hem de moure.

Tant si som conscients del moment de 'aprenentatge com si no, sempre que aprenem és perque ens ha ar-
ribat alguna idea, alguna indicaci6 o alguna reflexi6, que ens ha tocat i aquest (con)tacte és el que no ens deixa
igual que abans de rebre’l; en algun aspecte ens ha fet moure i amb aquest moviment ens hem modificat, ens
hem transformat.

Quan ens dediquem a I'educacio, sigui aprenent sigui ensenyant, vivim I’aprenentatge d’una manera vol-
gudament conscient. A unes i altres ens mou la voluntat d’ensenyar i d’aprendre, i és aquesta voluntat la que
ens fa ser conscients de tot el que necessitem per tal que el saber circuli entre, dins i més enlla de nosaltres. Es
des d’aqui que aventuro que la consciencia ens posa en moviment, el moviment imprescindible per a aprendre.
Perque, en realitat, és en el moviment —conscient o no- que aprenem.

En efecte, si entenem que 'experiéncia d’aprendre és aquella experiéncia que provoca un canvi entre qui
érem i qui som ara, podem coincidir amb una de les finalitats que Paulo Freire atribuia a tota proposta educa-
tiva: “El objetivo de toda practica formativa es ir mas alla de donde se esta. Esa es, precisamente, la posibili-
dad de la practica educativa: la de moverse hacia.” (Freire, 2015:115)

Moure’s cap a és un objectiu que implica la necessitat de posar-se en marxa. I mentre es fa ’acci6 s’obren
les possibilitats d’aprenentatge, aprenem.

Observem alguns moviments que tenen lloc en I’acte d’aprendre: descobrir i comprendre coneixement, in-
corporar i desplacar idees, trencar i ampliar esquemes, conéixer i modificar practiques, interrogar i dialogar
amb allo sabut, intentar i provar nous camins, equivocar-se i pensar solucions.
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Si les mirem amb una mica d’atencid, les accions exposades en I’anterior para-
graf poden agrupar-se sota el paraigiies dels verbs “actuar” (desplagar, intentar, pro-
var, trencar), “reflexionar” (pensar, dialogar), “investigar” (interrogar, comprendre,
descobrir) i “transformar” (incorporar, ampliar, modificar). I si els tornem a mirar
una segona vegada, ens adonem que les possibilitats d’organitzar els verbs son més
de les que hem vist abans. Aixi ens ho fa pensar el fet que la investigaci6 transforma
—a vegades-, que I'acci6 porta a la reflexi6 —a vegades-, que la reflexié inclou I'accioé
—a vegades- i que la transformacio6 porta a ’accié —sempre-.

Ensenyar i aprendre: actuar, reflexionar, investigar i transformar

Actuar, reflexionar, investigar i transformar sén quatre verbs que conjuguen amb
el verb aprendre.

En l'imaginari social, el verb investigar sovint es relaciona tinicament amb la
practica docent i el fer académic. L’adjudicaci6 reduccionista del fet d’investigar per
part dels experts i “cabezas pensantes” ha ajudat a invisibilitzar el que també fem els
i les aprenents: indagar noves respostes, articular nous arguments, contrastar idees,
posar en dialeg diferents sabers per anar més enlla del que ja sabiem. Aquesta dimen-
si6 investigativa no ho té facil per donar-se sempre, sin6 que necessita que es com-
pleixi una condici6: tenir la disposicié de dur a terme un aprenentatge critic.

Aprendre criticament implica, en part, aprendre conscientment, posant en accioé
tot el cos i permetent que el saber que tenim i les persones que ens acompanyen ens
qliestionin. Per tot aixo penso que les activitats de reflexio, de transformacio, accio i
investigaci6 son activitats que, si bé es donen a nivell personal, individual, necessiten
de la participaci6 d’altres per tal de poder-se generar i sostenir. Son activitats com-
partides, col-laborades per qui ens ha precedit i per qui ens envolta. El “junts”, ales-
hores, és una situacié d’aprenentatge que cal ser buscada i cuidada.

Si recullo tot el que he plantejat fins ara, com a idea-sintesi apareix la de que
si volem que I'aprenentatge vagi tenint lloc, caldra procurar la trobada, el dialeg, la
relaci6 complice d’unes i altres. I és que si ens quedem amb la concepcié bancaria
de 'ensenyament, dificilment podrem viure un aprenentatge que es mou amb els 4
verbs. Es clar, si tan sols emmagatzemem i col-leccionem coneixements sense com-
prendre’ls, sense qiliestionar-los, sense situar-los en el context del nostre moén i de les
nostres vides, no hi ha lloc per a la reflexio6 ni per a la investigacio i, per tant, tampoc
n’hi ha per a la criticitat.

Com a conseqiiencia, la possibilitat de viure el moviment de 'aprenentatge no
podem buscar-la inicament en la disposicié de 'aprenent, sind també en la de I'edu-
cadora, en la d’aquella persona que es presenta com a la que ‘ensenya’. Si bé sabem
per experiéncia que qui apren també ensenya i que qui ensenya també apren, a les
nostres aules, dins els nostres grups d’aprenentatge, hi ha persones que hem assu-
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mit publicament la responsabilitat d’estimular, acompanyar i sostenir els processos
d’aprenentatge. No obstant, ostentar el lloc d’ensenyant no repercuteix directament
en la capacitat necessaria de tenir cura de la relacié educativa que necessitem per a
caminar 'aprenentatge, per fer possible el moviment que viu tot aprenentatge. Des
de T’inici, és interessant que I'educador sigui conscient que el seu lloc en el procés
d’aprenentatge també esta en continu moviment, que la seva manera d’estar i de fer
haura d’anar regulant-se de diferent manera segons el moment en que es trobi en la
relaci6 educativa, una relacié que és educativa en tant que és convocadora d’oportu-
nitats i possibilitats d’aprenentatges.

La creaci6 i desenvolupament de les relacions educatives no es poden donar des
de la passivitat de les persones involucrades. Totes elles, cadascuna des del seu punt
de partida, amb les seves capacitats i des de les seves inquietuds, aporta elements per
tal de nodrir la relacié amb el coneixement i, amb aquest coneixement, seguir amb el
procés sempre inacabat de la transformaci6 tant individual com comunitaria.

Aleshores, el que ens indica tot plegat és que tant I'aprenent com 1’educador son
—han de ser— subjectes d’accio, investigacio, reflexio i transformaci6. Sén subjectes
en moviment.

La incertesa del moviment

En tota relaci6 humana hi podem observar un batec, una pulsacio, una intensi-
tat,... que en els seus diferents temps de vida van canviant; els elements que la con-
figuren i la caracteritzen es van modificant. Hi ha freqiiéncies que s’incrementen, hi
ha intensitats que disminueixen, hi ha veus que s’hi afegeixen. Apareixen i desaparei-
xen certeses, apareixen i desapareixen interrogants. En diferents moments de la seva
existéncia, la relacié va sent travessada per diferents tipus d’aprenentatges, i aquests
exigeixen diferents destreses, plantegen diferents reptes, responen a diferents neces-
sitats.

Es evident, doncs, que el moviment que genera I'aprenentatge no és regular, per-
que no es pot pensar com un moviment d’inércia, aquell que un cop iniciat ja segueix
de forma continua. Si ho entenguéssim aixi, també entendriem que l’accid, la refle-
xi0, la investigacio i la transformaci6 sén actes automatics i automatitzables, inde-
pendents del que el dia a dia i la curiositat van plantejant com a nous interrogants per
ser indagats. I no és pas aixi; la constancia i perseveranca necessaries per a mante-
nir-se en el cami de 'aprenentatge pertanyen a ’esfera de l'activitat conscient de to-
tes les persones que participen en els processos de formaci6. La incorporacié de no-
ves idees, la comprensi6é de noves realitats o I’adquisicié de noves habilitats motrius,
per exemple, ens porten a modificar un ritme i una estructura. Mentre aprenem, es-
tem en un moviment irregular sobre el qual podem percebre una sensaci6é d’inestabi-
litat, d’inseguretat, de pérdua. De fet, el nostre estat real és d’inestabilitat, de perdua
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i / o d’inseguretat. Es el moment del desplacament, que de manera més o menys in-
termitent, anuncia la possibilitat d'un nou aprenentatge que, més petit o més gran, és
també un desplacament del lloc on ens trobavem abans de viure'l. M’estic referint al
que Lluis Duch anomenava moviment de descol-locaci6: “Su misién consiste en pro-
vocar, en un mismo movimiento, la colocacion y la descolocacion del ser humano en
un proceso que abarca toda su existencia. <Colocacién>, para que no se vea someti-
do de manera irreparable al terror ante lo desconocido y a la desorientacién en los
caminos de la vida, con las inevitables secuelas que de ella se derivan (angustia, in-
diferencia, agresividad); <descolocaciéon>, para que el ser humano pueda tener la
osadia de experimentar, expresar y comunicar lo nuevo, todo lo que, de alguna ma-
nera, se obtiene <argumentando contra el sistema>.” (Duch, 2002:17)

El fragil equilibri entre la col-locacié i la descol-locaci6 exigeix el moviment me-
surat i intel-ligent de tothom qui participa en I'experiéncia d’aprendre. Un equilibri
precari que necessita la confianca en la possibilitat de tothom de sostenir-se en una
situacié que sabem que obre la descoberta d'un nou element a conéixer, a incorpo-
rar i posar en joc en el que ja hi ha. La confianga en les capacitats és un dels elements
que, segons el meu punt de vista, donen el punt de seguretat necessaria per a no veu-
re’s abocat i perdut en alld nou que es presenta davant nostre. Pero certament, hi ha
més elements que son complices a 'hora de sostenir-se en la descol-locacid volguda i
buscada de tothom qui vol aprendre: conéixer el sentit del repte que s’esta assumint,
saber amb quines orientacions étiques s’hi vol moure o ser conscient que la necessitat
que tenim de l'altre és expressio de llibertat i no d’incapacitat serien alguns d’aquests
altres elements.

Abracant i contemplant aquests i altres punts d’ancoratge que podem anar iden-
tificant si fem memoria de les nostres amplies i diverses experiéncies d’aprenentatge,
sera com tindrem I'energia i la confianca per assumir el repte de continuar en marxa.

Imaginar possibilitats

Paulo Freire és un dels referents que m’han acompanyat en la meva experiéncia
personal de pensar i fer la meva feina d’educadora. Llegint-lo, he pogut trobar ide-
es que em feien comprensible situacions que vivia, reflexions que feien que em qiies-
tionés la meva practica i observacions que m’obligaven a llegir la meva realitat d’'una
manera diferent a com ho feia fins aquell moment.

Una de les idees que apareixen al llarg de tots els seus textos és la concepcid de la
persona com un ésser curios i, ajudant-se de paraules com la de somni, utopia i espe-
ranca, com un ésser amb capacitat d’'imaginar.

Tal i com ho veig jo, la curiositat i la imaginacié sé6n unes palanques importan-
tissimes del moviment del que he parlat fins ara. Sense la curiositat no apareixerien
preguntes, sense curiositat no seria possible viure el procés humanitzador de ser i sa-
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ber més, sense la curiositat no seria possible el desplegament complex de la practica
de crear i transformar el moén ni nosaltres.

Es important tenir en compte que la transformacié de la que parla Freire no és
una transformaci6 ingenua, sin6 conscient. Es tracta d’'una transformacié fruit de la
presa de consciéncia de la realitat, de I’analisi curosa i del coneixement de les eines i
les capacitats per a dur-la en un altre lloc que s’ha imaginat, debatut, problematitzat.
Aquesta experiéncia de transformacié permet adonar-nos de la importancia d’estar
en els verbs protagonistes d’aquest text: estar en 1'observacio, analisi i la compren-
si6 de la realitat que ens brinda l'accié d’investigar, estar en el qiiestionament i pen-
sament que ens brinda la reflexio i estar en el context com a subjectes que requereix
Pacci6.

Un dels reptes a sostenir, aleshores, sera el de mantenir activa la capacitat d’ima-
ginar les possibilitats que totes i tots tenim de ser més, de viure més dignament, de
relacionar-nos millor i, per tant, de seguir sense por en el fragil equilibri en el que ens
trobem mentre vivim.

Boicots a 'aprenentatge de moure’s

Vull subratllar el fet que les idees que estic compartint amb aquestes ratlles fan
referéncia a tothom; apel-len a totes les persones joves, grans i petites que som par-
ticips de les propostes educatives. Hi vull posar émfasi perqué fa molt temps que es
va escampant com a llavors en el vent la idea que el que cal a un bon educador és una
formaci6 practica, que la teoria és un accessori prescindible que només serveix per
a farcir i donar volum als temaris de les assignatures dels graus universitaris. I amb
una logica simplista, també es va inoculant la idea que aquell qui apréen només neces-
sita coneixer els coneixements practics que li serveixin per resoldre la necessitat im-
mediata de trobar feina, obtenir una qualificaci6 académica o resoldre les qiiestions
quotidianes basiques de supervivéncia.

Paradoxalment, la propagaci6 del missatge que atribueix un caracter superflu a
la teoria en la formacio de tota educadora i educador ha anat sovint de la ma de mes-
tres autoanomenades progressistes i renovadores de models pedagogics que han qua-
lificat de caducs i obsolets per les caracteristiques tan canviants de realitat del pre-
sent on hem d’educar. I poc a poc, aquesta animadversio cap a la teoria ha anat ca-
lant en ments de joves estudiants d’educacié que volien aprendre i formar-se amb la
intencié de transformar una realitat educativa en la que no es reconeixien, en la que
no es sentien lliures per ser i en la que no reconeixien com a escenari per a aprendre.

Pero sense farina no pot fer-se el pa, i sense coneixement no es pot imaginar res
de diferent o res de nou més enlla d’allo donat. Encara que es tingui el convenciment
que allo que hi ha no és el que es vol, sense I'assisténcia del coneixement, I’analisi i la
reflexié no podem articular cap alternativa. Saber que no volem la realitat que tenim
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no és suficient: cal, a més, tenir a ’'abast els elements que permeten articular les no-
ves propostes que hem imaginat. Es necessari, per tant, conéixer les idees i les dife-
rents maneres que podem teixir-les de manera que ens permetin crear una nova pro-
posta que transformi la realitat que no volem.

Per fer-ho, per transformar la nostra vida i el seu context, no podem evitar pas-
sar per una etapa de reflexi6 i analisi. I altra vegada per viure aquest procés necessi-
tem d’ ingredients que ajudin a pensar allo viscut. Passa el mateix quan el resultat de
la reflexi6 ens diu que allo que cal és fer alguna cosa, perque I’accié no pot ser inge-
nua i necessita decidir cap a on es dirigeix. L’accio6 per I'acci6 no té valor transforma-
dor si no sap per a que, a partir d’on i amb qui vol transformar.

Després de coneixer les dues situacions que requereixen dels coneixements teo-
rics per tal de tendir cap a la transformaci6 social, arribem a la tercera situacié que
ens dona la propia transformacié. Quan ens acostem a un canvi, o al resultat ma-
teix d’una transformacio, assistim a una nova realitat en la que cal que sapiguem viu-
re. Davant nostre hi ha un nou conjunt d’elements i una nova combinaci6é d’elements
que esdevenen el nou context de vida. Tot aixo nou cal saber-ho identificar, signifi-
car i col-locar en la nostra vida i la de la nostra comunitat. Perque si volem ser-nos
educadores cal saber-nos aprenents, amb la combinacié d’acci6 i reflexié situades en
el nostre context anant ben equipades amb els elements —teorics- que permetin si-
tuar-nos-hi conscientment. Es important que ho fem des de la consciéncia critica,
per decisio propia, i no per imitaci6 i acatament de les indicacions de moviments i
veus més o menys rellevants de ’orbita de la pedagogia, s’anomeni aquesta progres-
sista o0 no. Situar-nos conscientment i criticament al moén és, precisament, un dels
fets que més necessiten I'assisténcia de la teoria: “La teoria no és un producte siné
una situacié i no es defineix pel seu objecte d’estudi siné pels seus efectes. Pensar és
pensar-nos i entendre el moén és poder inscriure’ns-hi, junts, amb capacitat critica i
transformadora.” (Garcés, 2018:94).

Fora mandra

Davant de totes les idees i dispositius que circulen amb un anim desmobilitza-
dor de que assumim la nostra condici6 de subjectes de I'educaci6 i de la nostra vida,
és forca evident que cal superar la situaci6 de boicot a la nostra capacitat de moure’ns
i d’aprendre a moure'ns de manera sensata, vital i critica. Es forca evident que amb el
testimoni de I'accié d’aprenents-ensenyants i d’ensenyants-aprenents hem de saber
trobar maneres que esquivin i superin les proclames que empenyen al conformisme i
a la resignacio6 que porten al quietisme, la gran barrera que troba ’anhel d’aprendre.

Persones mandroses son persones quietes i submises, conformades amb el que
hi ha perque la transformaci6 suposa una quantitat d’energia i voluntat que no dispo-
sen. Ser mandros, ara, significa jugar el joc de ser uns titelles moguts per altres. Da-
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vant d’aixo, hauriem de saber trobar camins i maneres per espolsar-nos la mandra
que se’ns vol encomanar.

Mestres i aprenents tenim una manera ben coneguda de sostenir-nos en movi-
ment: seguir amb la practica d’analitzar la practica. Trobar-nos i pensar juntes. Com-
partir el que ens passa a les aules i escoltar el que tenen a dir-nos la resta de col-
legues. Analitzar plegats, cadasci des de la seva experiéncia, que passa i que ens pas-
sa. La practica de trobar-nos i parlar-nos no és una opcid, siné una vacuna contra el
contagi de la mandra: “Cuanto mds seguro me siento de que estoy en lo cierto, tanto
mads corro el riesgo de dogmatizar mi postura, de congelarme en ella, de encerrar-
me sectariamente en el circulo de mi verdad.” (Freire, 1997:11)

Aleshores, el que proposo és que no ens congelem en la nostra veritat.

Aprenguem, juntes, a moure’ns.

Refereéncies bibliografiques

DucH, Lluis (2002) Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y Salud. Madrid:
Trotta.

Frere, Paulo (1997) Politica y educacién. Méxic: Siglo XXI.

FreIre, Paulo (2015) Pedagogia de los suefios posibles. Buenos Aires: Siglo XXI.

Garcts, Marina (2018) Ciutat Princesa. Barcelona: Galaxia Gutenberg.

WaLSER, Robert (2000) El paseo. Madrid: Siruela.

36  El moviment de [’aprenentatge i l’aprenentatge de moure’s DOI 10.7203/QEC.41. 15019



e

continua

1

Educacio comunitaria-popular i pedagogia del comu:
itineraris, tensions i empremtes freirianes’

Jorge Osorio Vargas, Universitat de Playa Ancha, Valparaiso, Xile
Traduccioé: Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

Recuperacio memorial i introduccié tematica

En un article publicat en 2004, que ha de llegir-se com un projecte re-
flexiu i textual de sistematitzacid dels treballs d’investigacié-acci6 i d’educa-
ci6 popular, ciutadana i d’adults de que vaig ser particip des dels passats anys
setanta (Osorio, 2004; Osorio,1994), vaig proposar que la fase “contempo-
rania” de I’educacié comunitaria llatinoamericana s’inicia en aquella déca-
da, emmarcada en els plantejaments d’Ivan Illich (Illich, 2011), la pedago-
gia de I'alliberament de Paulo Freire (Freire, 1975) i la investigaci6-acci6 par-
ticipativa promoguda per Orlando Fals Borda (Fals Borda,1985). Tendéncies
que, després, van convergir amb els processos d’educacié popular de base co-
munitaria desenvolupats, en les décades posteriors, i sota condicions politi-
ques diverses (governs reformistes, processos revolucionaris, dictadures mi-
litars, resisténcia social i defensa dels drets humans) per organitzacions no—
governamentals, esglésies, centres d’estudis i moviments i organitzacions so-
cials sota diverses modalitats, especialment com a “educacié politica”, educa-
ci6 camperola i rural i formacid de dirigents de base, educaci6 per a ’organit-

t Aquest assaig va ser escrit durant els mesos de marg i abril de 2018 com un text memorial sobre el meu testi-
moni i protagonisme en la xarxa d’educadors-es populars d’Ameérica Llatina construint ponts amb col-legues
associats a projectes de la mateixa naturalesa en els seus respectius paisos
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zacio social de les dones, alfabetitzaci6 i educacié d’adults, educaci6 dels drets hu-
mans.

Sostenia en aquest text que des de principis dels anys noranta, donada I’exigén-
cia de repensar les bases antropologiques i de valors de la reconstruccié de les insti-
tucions democratiques post-dictadures militars i acords de pau, albiravem un nou ci-
cle de 'educacié comunitaria, reprenent-se idees germinals de la primera utopia frei-
reana: I’educacié emancipadora com a possibilitat de desenvolupar la comunicabili-
tat democratica des d’'una pedagogia del conflicte i del dialeg cultural orientada a la
construccié d'un poder popular-ciutada amb capacitat autoconstituent. Vaig escriure:

“Aquest cicle és un sediment viu de les autocritiques dels anteriors moments:
estem davant d’un “desmuntatge”, una desconstruccio, de les “sintesis defini-
tives”, de les narratives tancades, dels projectes sense alteritat critica, dels en-
focaments unilaterals del canvi. La comunicabilitat com a metdafora freirea-
na ens obri al moén plural i hibrid dels subjectes, invita a construir aliances
entre moviments diversos articulats per una visio critica de la realitat i a la
constitucio de xarxes d’actors socials disposats a pensar en un “altre” diferent
del pensament neoliberal. Seguint aquesta formulacié, podem assenyalar que
aquesta educacié popular d’inspiracié freireana es constitueix potenciant la
creacio de mapes de possibilitats i d’actuacié per als subjectes, cursos d’accié
perque aquests —des d’espais locals i particulars— foren capacos de construir
alteritats de valors i noves formes de fer politica global” (Osorio, 2004).

Estudis de finals dels anys huitanta realitzats en la Nicaragua sandinista, a Xile,
des de la practica de defensa dels drets humans i de reconstitucié d’un teixit soci-
al democratic, i a Peru i Brasil, sobre les contribucions de ’educacié popular en els
llauradors i en els moviments socials altermundistes van posar en relleu el tema de
la consisténcia de les practiques pedagogiques de ’educacié popular. Se sostenia en
aquests estudis, que les idees educatives de Paulo Freire havien sigut absorbides per
una practica politica que va minimitzar els abasts pedagogics de tot procés d’apre-
nentatge politic. Per aixo, es va comencar a parlar del déficit pedagogic de ’educacid
popular, de la banalitzacié de les tecniques grupals usades habitualment en els pro-
grames desenvolupats en els sectors populars i d'una pérdua de la capacitat de siste-
matitzacio i d’investigaci6 dels educadors-es populars (Osorio, 2003).

En el fons, allo que se sostenia amb aquesta mirada critica era que I’educacio6 po-
pular havia acabat practicant-se com un metode d’organitzacié popular sense con-
siderar les dinamiques pedagogiques, és a dir les regles i la teoria que relacionava
la politica amb els processos de generacié d’aprenentatges i coneixements i de for-
mes de validaci6 d’aquests. Es plantejava que I'educacié popular patia d’'un pragma-
tisme que no conduia efectivament a processos d’aprenentatge i canvi ni a la genera-
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ci6 d’estrategies de gestio de la cultura de les comunitats i de les formes d’organitzar
territorialment ’educacio dels sectors populars més enlla de la implementaci6 d’acci-
ons via la tecnologia dels “projectes”.

La meua opini6 era que no es tractava d’'una crisi d’eficiencia, ni tan sols de capa-
citats pedagogiques, sin6 d’'una reubicacié del camp propi de I'educaci6 popular i de la
seua aportaci6 en la creaci6 de major poder per als moviments socials sota les noves
condicions politiques i econdmiques que la globalitzaci6 neoliberal demarcaven al con-
tinent. En sentit estricte, allo que constituia el principi d’identificaci6 central de ’edu-
caci6 popular, quina era la construccié d'una societat socialista, estava sent sotmés a
una disputa entre les diverses expressions culturals i politiques dels moviments soci-
als i de I'esquerra llatinoamericana des d’abans de 1989. Els moviments de drets hu-
mans en el Con Sud, el sandinisme, els moviments de reconstruccié democratica i pau
a Colombia, els moviments socials brasilers, el moviment feminista, els primers grups
d’ecologia politica, entre altres manifestacions, estaven col-locant les regles del debat
politic d'una manera diferent de la que havia conegut I'educaci6é popular des del seu
procés originari en els passats anys seixanta i setanta. Al meu parer, allo que es volia in-
dicar quan es manifestava la importancia d’enfortir la dimensi6 pedagogica de I'educa-
ci6 era la necessitat de construir un nou concepte practic del poder i el seu correlat en
el camp de la cultura i dels aprenentatges per a exercir un poder social transformador.

La creixent autonomia dels moviments socials en relaci6 als partits politics de
Iesquerra historica, 'enfortiment de nous moviments ciutadans i politics (com el
Partit dels Treballadors (PT) a Brasil), 'emergéencia de nous subjectes socials que tre-
ballaven des de la perspectiva de democratitzar la societat en totes les seues dimensi-
ons (per exemple el moviment feminista), la valoraci6 de I'espai local i regional com a
ambits de refundaci6 d’alternatives politiques i I'emergeéncia politica dels moviments
indigenes (el zapatisme a Méxic) convergien en la configuracié d’'una nova “pedago-
gia politica”.

En els cicles originaris de I’educaci6é popular havia tingut gran influencia la teoria
de la dependéncia, la teologia de I’alliberament, ’humanisme marxista de Paulo Frei-
re i la teoria de I'educaci6 dialéctica (Ntnez, 1985). Depenent dels contextos nacio-
nals, diverses versions del marxisme van jugar un rol particular en I'educaci6 popular
(va haver-hi “educacions populars” maoistes, foquistes, nacional-populars, frontistes,
socialdemocrates), sempre amb el rerefons de la teoria del coneixement alliberador
elaborada Paulo Freire i el seu metode dialéctic “d’aprendre a llegir la realitat per a
transformar-la”. Aquest fou el focus comu que va fer de ’educaci6é popular una prac-
tica educativa critica 1 antisistema, vinculada als moviments d’alliberament i de resis-
téncia i que va abastir els moviments populars d’un sentit d’autonomia, entesa com la
capacitat cultural de construir alternatives d’esquerra des de la logica de I’acci6 col-
lectiva i comunitaria, no supeditada necessariament als partits politics tradicionals
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de esquerra. Aquesta “teoria” de I’educaci6é popular va ser rebatuda per alguns re-
ferents politics revolucionaris que entenien que qualsevol procés de canvi social exi-
gia una avantguarda expressada en un partit o moviment, al qual havien de subordi-
nar-se els subjectes socials organitzats com a moviments o comunitats de base. A¢o
va ocasionar tensions entre 'educaci6 popular, i les seues noves maneres d’entendre
la politica, i alguns partits marxistes. No obstant aixo, aquesta teoria autonomista,
que va representar 'educaci6 popular, que va definir, avant la lettre, les expressions
populars de base com nous moviments socials atés que promovien la creacié6 d’'una
cultura politica nova, que havia de fundar-se en una democracia participativa i en la
creaci6 d’'un poder popular territorialitzat i institucionalitzada a través de formes de-
mocratiques participatives.

En aquesta epoca que analitzem no hi ha rastres que el marxisme ortodox d’em-
premta sovietica, propiament tal, haguera jugat un rol catalitzador de I'imaginari po-
litic de 'educaci6 popular: la propia teoria de I'educaci6 dialéctica va tindre més de
“teologia de l'alliberament” i d'una analisi politica sustentada en els manuals “d’es-
tudi de conjuntura per a educadors populars” generat en els diversos contextos na-
cionals, sota la logica del “veure-jutjar i actuar”, metodologia propia dels moviments
cristians d’esquerra, que emfatitzaven les dimensions culturals que Freire li assigna-
va a 'aprenentatge social i politic de les comunitats a través dels “cercles de cultura”,
la “investigaci6 tematica” i la investigaci6 participativa orientada a I'acci6 col-lectiva.
Aquesta teoria freireana va ser gradualment enriquida per nous enfocaments o “teo-
ries de base” a partir de les experiéncies historiques de I’educaci6é popular en diver-
sos paisos, per exemple, els enfocaments dels drets humans, del feminisme, de ’eco-
nomia popular i del desenvolupament local, de I’eco-politica i de 'educaci6 indigena.

Sostenia que un altre dels factors claus per a entendre aquest procés critic era
I'adopci6 dels enfocaments analitics d’Antonio Gramsci en les noves dinamiques
constituents de I'educacié popular. En efecte, la influéncia de Gramsci en la deca-
da dels anys noranta ocasiona un canvi substantiu en I'educacié popular i comuni-
taria de la pedagogia politica dels moviments socials emergents de manera conver-
gent amb les contribucions del corrent de la pedagogia critica—dialogica (Ferrada,
Flecha, 2008; Ghiso, 2000) ) i les estratégies pedagogiques deliberatives dels movi-
ments socials que adquiriran gran visibilitat global en la conjuntura del 2011 (Padier-
na, 2009; Zibechi, 2008; Ortiz, 2013; Torres, 2015)). Vaig concloure que la “trobada”
amb Gramsci és tremendament virtuosa per a 'educaci6é popular i la revaloraci6 del
treball cultural i educatiu des dels processos identitaris i constituents dels col-lectius
socials per diverses raons. Gramsci planteja el valor estrategic que té en la construc-
ci6 d’'una nova hegemonia el treball “en la cultura”. Des d’aquest punt de vista, fa una
analisi ajustat de les institucions culturals burgeses, de 'Església i de I’educacié esco-
lar. Valora la cultura popular, el llenguatge popular i els seus sabers i considera clau
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treballar des de tals escenaris, manifestacions vernacles? i imaginaris socials per a
construir un nou coneixement i practiques politiques (Gramsci, 2004).

Des de tals punts de vista vaig proposar pensar ’educacié comunitaria des de les
noves experiencies de 'educacid popular i del treball comunitari sorgides a Xile en el
procés de la transicié governamental a la democracia des de 1990, que estaven:

redefinint els arguments politics que la van sustentar durant la dictadura
(per exemple, des de la critica al patriarcat, a la no-sostenibilitat ecologica
del neoliberalisme i de I’economia extractivista i a la crisi de la democracia
representativa dominant (identificada com una ciutadania “de baixa inten-
sitat”) que bloquejava I’'exercici d'una democracia participativa (“ciutadania
incident”).

donant protagonisme en 'escenari politic a nous subjectes pedagogics pro-
vinents d’agencies emergents com eren els moviments estudiantils, els col-
lectius d’educaci6 llibertaria i les noves generacions d’educadors-es populars
que, especificament en el cas xilé, resituen els enfocaments de treball edu-
catiu amb els sectors populars en una perspectiva de democratitzaci6 radi-
cal de la societat (Gonzélez, Ramos, 2013; Fauré, 2011; Col-lectiu Diatriba,
2012; Molina, 2008) junt amb les organitzacions feministes, eco-politiques i
a les xarxes que promouen “educacions alternatives” i “pedagogies i escoles
critiques” (Osorio, 2015).

Aquestes manifestacions resumien en dues afirmacions allo que entenia com
a sentit pedagogic-comunitari de les experiéncies, practiques, projectes i sa-
bers que es manifestaven en el context emergent post 1990.

El debat pedagogic no és principalment una qiiestio disciplinaria sind éti-
ca, que planteja bases obertes per a establir projectes educatius comprensius
i integradors de les diverses dimensions del ser huma. Per aixo, la condici6
crucial del debat pedagogic és construir la comunicabilitat, la participacio, el
dialeg, 'educaci6 com una “esfera puablica”.

L’educaci6é comunitaria ha de desenvolupar-se com una pedagogia conver-
sacional, a través de la confrontaci6 de dilemes i encreuaments, polémiques
i conflictes generats en la vida quotidiana de base-material i subjectiva, del
desenvolupament dels territoris, barris i comunitats i de les demandes ciu-
tadanes per justicia social i participacié democratica efectiva, per a arribar
a ser inspiradora de I'accié comprensiva, reflexiva, situada, significativa, in-
terpretativa, critica i orientada a ’actuacio dels subjectes en quant “subjectes
col-lectius-comunitaris”.

Tenint en compte aquestes noves configuracions em vaig permetre plantejar una agen-
da pedagogica de I'educacié comunitaria fent-la transitar per les coordenades segiients:
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idea “d’arrelament”, de do-
micili, tot allo que s’ha cul-
tivat a casa en oposici6 a
allo que s’obtenia per inter-
canvi (Illich, 2016).
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« com a procés de produccié d’identitats en relaci6 amb sistemes de poder,
xarxes socials i intercanvi de sabers;

«  construint una visi6 politica que forme part d'una plataforma per a revitalit-
zar la vida ptiblica democratica;

« nodrint-se de sabers socials, culturals que donen sentit a les circumstancies
dels subjectes i de les seues comunitats;

« establint-se com una “pedagogia de la diversitat” a través de la qual el treball
educatiu sobre els “drets” i “identitats” culturals, de génere, étniques, etari-
es i residencials exigeixen la critica de la historicitat negativa del neolibera-
lisme i el desmuntatge de les estructures culturals i institucionals de tota dis-
criminacio, exclusid, estigmatitzacio, humiliaci6 i vulneracié de la dignitat
humana. (Osorio, 2004).

Associava I'educaci6 comunitaria amb el desafiament de construir ciutadanies

democratiques actives i incidents a través de:

« L’ampliaci6 dels drets civils i socials d’homes i dones.

« La practica d’accions democratiques directes, una intervencié més contun-
dent a nivell de les agendes de 'opini6 publica, a través del control ciutada
de les politiques governamentals.

« Una reinvencio6 de les institucions del poder local, com a espais de reconstruc-
ci6 de les relacions socials, culturals i economiques de la societat civil popular.

« Una demanda per un desenvolupament huma economicament i ambiental-
ment sustentable.

« Lacreacio de capacitats i competéncies per a controlar (accountaility) 'auto-
ritat politica des de les organitzacions i moviments ciutadans de base comu-
nitaria i territorial, com un procés associatiu, protagonitzat per xarxes, mo-
viments, opinions publiques locals i regionals, que entenen la seua politica
com a construccié de poder, de drets i de responsabilitats (empowerment)
(Osorio, 2004).

En 2006, participant en un llibre col-lectiu sobre els nous contextos, actors i de-
safiaments de ’educacié popular llatinoamericana (Osorio, 2006) vaig tornar a po-
sar atenci6 al significat d’'una pedagogia comunitaria, aquesta vegada com una pro-
posta de “pedagogia del coma”, valorant les experiéncies dels moviments socials lo-
cals i globals altermundistes, ecologistes, feministes, dels drets humans, juvenils, in-
digenes i de reivindicaci6 de memories historiques colonoinvisibilitzades, en tant que
espais educatius, d’afectacié mutua, reciprocitat, atencio, solidaritat i construcci6 de
“sentits de comunitat” (Paredes, 2013) i que arribarien a tindre una expressié mundi-
al en la conjuntura de 2011 en moviments com els Indignats, les marees ciutadanes,
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M-15 espanyol i el moviment estudiantil a Xile (Castells, 2013; Ortiz, 2013; Hall, Col-
ver, Crowther, Scandrett, 2012), (Fauré, Miranda, 2016; Torres, 2015).

En aquest article voldria desenvolupar les coordenades de I'educacié comunita-
ria des d’aquells anys de la decada passada dels noranta, tenint en compte la conjun-
tura global de 2011, i les condicions de possibilitat d'una pedagogia del comt en tant
que horitz6 de transformaci6 de les practiques educatives.

2. L’educacié comunitaria en la visi6 dels seus actors: coordenades actu-
als i sabers pedagogics

Estudis d’actualitzacié de ’educaci6 comunitaria a nivell global, amb especi-
al atencio a la realitat llatinoamericana i espanyola han identificat processos emer-
gents relacionats amb la potencialitat emancipadora de les accions educatives auto-
gestionades per les organitzacions de base, els moviments socials i les institucions
publiques i no-governamentals (Civis, Riera, 2007; Carbonell, 2015). Es descriu que
el reconeixement del valor educatiu de les experiencies associatives comunitaries ha
obert una via de renovaci6 de la vida politica de les democracies institucionalitzades
com “representatives” i que mostren signes de fatiga, quan no de crisi de credibilitat,
suscitant xarxes autoconstituents, que acreixen el seu capital social i civic, a través
del desenvolupament de capacitats d’accio i reflexid critica alternatives a les politi-
ques neoliberals i a 'orde estructurat davant de la mercantilitzacié de la vida en totes
les seues dimensions, incloent-hi les relacionades amb les de 'habitar i de I’alimen-
tar-se, de I’atencio, de la prevenci6 de la salut, de 'accés als béns publics del coneixe-
ment i de la tecnologia, del gaudi del patrimoni natural i de la biodiversitat fins a les
de 'entreteniment i l'oci.

No obstant aix0, es descriu una situaci6é de tensi6 entre les practiques educati-
ves comunitaries i els sabers que es generen i sistematitzen en el seu desenvolupa-
ment i les “teories” educatives institucionalitzades en els programes piblics i en les
institucions academiques convencionals. A¢o ha derivat en una devaluacié intencio-
nada dels processos educatius comunitaris per part d’aquestes agéncies siguen d’ori-
gen conservadores o neutre-tecnocrates qiiestionant els seus “resultats d’aprenentat-
ge” en relacio amb els fins de la “cohesi6 social”, confianca publica i integracié politi-
ca regulada, que son els objectius urgents de les estrategies d’estabilitzacio i governa-
bilitat que s’han assignat les democracies occidentals, supervisats activament per les
agencies de financament i cooperaci6é multilaterals.

2.1. Les tensions epistemiques

Eusebio N4jera, educador social xilé, referint-se als dilemes epistémics i peda-
gogics que enfronten les practiques socioeducatives dels projectes comunitaris, pro-
tagonitzats per diversos subjectes socials i etaris i en escenaris territorials i culturals
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que exigeixen una gran varietat de formes d’actuacié professional tecnicopedagogica
en el seu pais, proposa tres disputes de 'educacié comunitaria:
« La confrontaci6 amb I’episteme, la doxa, la ideologia i els mites en que se
sustenten la producci6 i continguts del saber pedagogic occidental;
« Les conflictives relacions amb els espais intel-lectuals dominants de les cién-
cies de 'educacio i la seua reduccio a la pedagogia escolaritzada;
« Eldivorci (encara) entre el camp de produccié académica i les practiques so-
cioeducatives populars — comunitaries i la seua diversitat d’actors socials, te-
matiques, expressid etnica, ambits socials i territorials (N4jera, 2011).

L’analisi de Né4jera té el proposit de definir les condicions epistemiques de la re-
flexio i la practica de la educacio6 de les comunitats, tenint a la base del seu estudi els
projectes d’educacié popular desenvolupats des dels inici del nou segle, posant émfa-
si en la producci6 dels nous coneixements sobre el “saber pedagogic” que nodreixen
tals experiéncies, provant les possibilitats d'un dialeg critic amb els sabers sistema-
titzats en les institucions académiques i, en particular, aquells que reconfiguren o re-
creen les tradicions escolaritzades de la pedagogia en un sentit participatiu-actiu i si-
tuades en els contextos concrets dels subjectes i les seues necessitats d’aprenentatge.

2.2, Les tensions de la polititzacio de les comunitats

Des d’'una mirada, tant del context espanyol com llatinoamerica, pep aparicio gua-
das, referent espanyol de la pedagogia critica i 'educaci6 social, situa les coordenades
d’origen d’una educacié comunitaria emergent —transcendint les tensions epistémi-
ques abans assenyalades- en clau de la construccié d'una ciutadania democratica, esta-
blint com a base del dialeg epistemic (transcendint la tensi6 “popular-social-comunita-
ria” / “institucions i coneixements academics”) en ’'ambit de les condicions de politit-
zaci6 de 'educatiu social-comunitari, en vista a construir relacions democratiques que
permeten el desplegament de la “veu dels subjectes”, la critica a les dinamiques segre-
gadores del capitalisme neoliberal i la plena participaci6é de les comunitats per a exigir
els seus drets. Aparicio parla del “dret a la construccié del comd” i sustenta la seua pro-
posta pedagogica en una dialogica de segell freirea (aparicio, s/d, aparicio, 2012).

2.3. Les tensions pedagogiques
En el camp propiament pedagogic, R.M. Ytarte identifica tres atributs de 'educa-
ci6 comunitaria, en un mateix sentit del plantejament d’Aparicio, associats al desen-
volupament d’'una ciutadania democratica participativa:
« La construcci6 d’experiencies de possibilitat apropiant-se de la gesti6 i ani-
maci6 ciutadana dels seus espais de vida, desenvolupant dinamiques refun-
dadores de la convivencia.
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« La construccié de processos identitaris que enfortisquen la capacitat d’ex-
pressio critica i autonoma en la societat i el ple exercici de la representacio
en allo que és public.

« La construcci6 de processos subjectius i simbdlics (sabers, formes d’organit-
zaci6 social propies, reconeixement del valor cultural de la seua autonomia)
que possibiliten un dialeg amb I'universal de la cultura, transcendint el lo-
cal i participant en les dinamiques constituents de la societat global. (Ytarte,
2007).

2.4. Les tensions politiques
Una altra forma d’explorar 'educacié comunitaria emergent és situar-la com una
pedagogia de la transformacio6 social des dels grups locals de base, orientada a gene-
rar aprenentatges per al canvi de les condicions de vida, tant en els contextos urbans
com rurals, posant I'émfasi en 'enfortiment de lideratges ciutadans, amb especial aten-
ci6 als enfocaments d’igualtat de génere, a la generaci6é d’estratégies de resistencia als
projectes extractivistes, que irrompen en la vida dels pobles indigenes i de xicotets pro-
ductors llauradors que practiquen l'agricultura familiar, a la defensa dels drets de les
“primeres nacions” a conservar la seua identitat cultural i lingliistica i desenvolupar els
seus propis projectes educatius, obrint un camp nou com “I'educaci6 intercultural criti-
ca sustentada en una “pedagogia decolonial” (Walsh 2010, 2013; Penuela, 2009; Oso-
rio, 2016). Des del seu enfocament de la “Teoria del Canvi”, Ifiigo Retolaza identifica
com a premisses de la dimensi6 pedagogica d’aquesta educacié comunitaria:
« L’enfocament dialogic
« L’aprenentatge experiencial
« La flexibilitat i diversitat de modalitats de treball educatiu segons els espais
en que es desenvolupa la seua acci6 i els processos personals i col-lectius que
viuen els participants
« L’analisi critica de la realitat
« Eldisseny i desenvolupament de projectes d’acci6 transformadora des de les
comunitats (Retolaza, 2010).

2.5. Les Tensions institucionals

Es possible identificar una versi6 “institucionalitzada” de I’anterior modalitat de
Ieducaci6 en quant es practica com una estratégia socioeducativa per a enfrontar I’ex-
clusio social, a través de programes desenvolupats per agencies governamentals refor-
mistes i organitzacions professionals de la societat civil associades com a executors a
tals programes. Se situa en I'ambit de les politiques socials, promovent el protagonis-
me comunitari en la generaci6 i participacio de tals politiques i la seua expressio pro-
gramatica a nivell local. Els seus conceptes de referéncia son la qualitat de vida i el ben-
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estar subjectiu, segons 'enfocament de creaci6 de capacitats integrals per al desenvo-
lupament huma, inspirat en A. Sen, i promogut com a enfocament matriu pel Progra-
ma de Nacions Unides per al Desenvolupament Huma (PNUD, s/d). Les seues accions
van orientades a 'apoderament individual i organitzacional dels grups comunitaris i a
la generaci6 de xarxes ciutadanes que potencien la seua capacitat d’exigir a I’Estat la ga-
rantia de satisfaccié dels drets socials. Metodologicament es busca desenvolupar com-
petencies de disseny de projectes a nivell local, la cogesti6é de programes socials piblics
il’acci6 conjunta amb organitzacions de la societat civil que realitzen el seguiment cri-
tic de les politiques ptbliques, que generalment ofereixen suport técnic i de capacita-
ci6. Es valora el rol professional de “I’educador-a comunitari” (assimilat en alguns con-
textos al “d’educador-a social” professional i graduat a nivell universitari) com a media-
dor i “animador socioeducatiu” proveit de tecniques d’assessorament educatiu i de dis-
seny i avaluaci6 de projectes socioeducatius de caracter local (Morata, 2014).

2.6. Una sintesi
Tenint en compte aquestes coordenades generals, que il-lustren les tensions i
propostes de I'educacié comunitaria, resulta rellevant les conclusions de I'estudi de
Ieducador i investigador colombia Alfonso Torres, autor de dos investigacions fona-
mentals per a entendre el nucli politic i pedagogic de ’educacié en les comunitats
(Torres, 2015; Torres, 2014). Per a Torres I’educacié comunitaria emergent es confi-
gura des dels segiients principis d’identitat:
« L’educaci6 comunitaria com a interpel-lacio i alternativa al capitalisme
+ L’educacié comunitaria com a generadora de vincles constituents i sentits
d’actuacio social i ciutadana comu
+ L’educaci6é comunitaria com a promotora de subjectes politics que reivindi-
quen el reconeixement dels seus processos identitaris, de recuperaci6 de les
seues memories historiques i de les seues capacitats autoconstituents segons
dinamiques deliberatives
+ L’educacié comunitaria com una acci6 ciutadana els horitzons de la qual és
construir (altres) “mons possibles” de justicia i noves formes de gestio i dis-
tribuci6 social dels béns naturals i culturals que s6n considerats pel patrimo-
ni juridic de la humanitat universalment comuna amenacats per les dinami-
ques mercantils neoliberals (Torres, 2014).

El proxim pas que propose en aquest article és presentar diversos enfocaments
pedagogics que estan tenint especial influéncia en la configuracié pedagogica de
I’educaci6 comunitaria a America Llatina des dels recents anys 2000 i que segons la
nostra opinié donen consisténcia i vitalitat cultural, pedagogica, espiritual, politica i
metodologica a aquesta educacié. Es el tema del segiient apartat.
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3. Enfocaments pedagogics neo-paradigmatics redimensionen I’educacié
comunitaria emergent: cap a una pedagogia del comu

En 2007 Alejandro Cussianovich, educador perua, assessor d’organitzacions de
xiquets i xiquetes que reclamen els seus drets i referent de 'educaci6é popular llati-
noamericana des dels anys setanta, publica un assaig que sistematitza una propos-
ta educativa que anomena “pedagogia de la tendresa”. La defineix com una respos-
ta a la condici6 humana devaluada dels xiquets-es i joves dels paisos de la nostra re-
gi6 i estimulada pel protagonisme dels moviments dels xiquets i xiquetes i de les do-
nes organitzades per defendre els seus drets, com a subjectes protagonistes del can-
vi educatiu (Cussidnovich, 2010). Allo que destaca d’aquesta proposta és que es plan-
teja des d’una situaci6 de recerca i de reconeixement de la incertesa que caracteritzen
els processos de canvi social en el context global neoliberal, pero confiats en les fer-
ramentes, disposici6 i capacitat reflexiva que es despleguen en 'educaci6é popular de
base comunitaria i per extensi6 dels moviments socials que generen.

Assumeix que només una visioé de complexitat i de mirada ecologica permet dis-
cernir les condicions de I’exclusi6 social dominants i les vies de construccié de socie-
tats justes. La “tendresa” és la forma de convocar el desenvolupament de la capacitat
d’acollir, reconéixer, vincular i cuidar en la societat, portant-los a una dimensi6 po-
litica, a través del protagonisme (veu, organitzacio, incidéncia, transformaci6) dels
subjectes convocats a 'experiéncia de “relacionar-se amb altres des d’'una posicié de
recerques de sentits comuns de vida i d’aprenentatge de “I’actoria social” amb contin-
guts ecologics, no-patriarcals, no-autoritaris.

L’educaci6 “politica” de les comunitats és, llavors, la base d’'una educaci6 del vin-
cle radical de l'acollida i de I'expansio6; la vivencia “del comunitari “a nivell individu-
al i local cap a la generaci6 de relacions socials basades en els drets humans, la justi-
cia social, la no-discriminaci6.?

Sota marcs convergents s’ha desenvolupat un enfocament pedagogic anomenat “de
Patencid, de I'’hospitalitat i de l'alteritat”. Escriu el filosof colombia Santiago Vallejo:

“La pedagogia de lalteritat es converteix en un model que permet tornar a
reencantar la realitat, narrar-la i experimentar-la de multiples maneres. Es
una perspectiva que obri les portes a un context no totalitari, a una existéncia
constructora de sentits i significacions que permeten la complicitat de U'alum-
ne i del mestre, i no la seua impossibilitat i estranyesa” (Vallejo, 2014).

I conclou el mateix Vallejo:
“Per a una pedagogia de Ualteritat, també és necessari acudir a dos concep-
tes que son de vital importancia: Uhospitalitat i Uexperiéncia. En aquest sen-
tit, Uhospitalitat es constitueix amb el moment en que es realitza l'instant de
lacollida, quan es reconeix l'individu com el que és, com un ser huma que
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castella, el llibre del filosof
i tedleg brasiler Hugo Ass-
mann Placer i Ternura en
la Educacion, que sota tal
convocatoria desenvolupa
els fonaments epistémics i
pedagogics “d’una societat
aprenent” des de les ano-
menades “ciéncies de la
vida” inspirades en les con-
tribucions de Francisco Va-
rela i Humberto Matura-
na (Assmann, 2013) i que
pedagogicament desenvo-
lupara licidament i cultu-
ralment situada Francis-
co Gutiérrez des de Cos-

ta Rica i de gran impac-

te en la formaci6 de les no-
ves generacions d’educa-
dors comunitaris, investi-
gadors-es socioeducatius i
docents en uns quants pai-
sos de la nostra regio (Gu-
tiérrez, Prado, 2015).
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4 Aquest enfocament
“d’atenci6 social i planeta-
ri” ha donat lloc a un des-
envolupament important
de xarxes i organitzacions
d’una eco-educaci6é comu-
nitaria i d'una educacio6 co-
munitaria feminista i no-
sexista (Gutiérrez, Prado,
2015; Gadotti, 2002; Mar-
tinez, 2016).

porta intrinsecament un desig fervent per aprendre, i1 a la vegada, porta
amb si una historia, una memoria que permet avivar el record, perqué gra-
cies a la memoria és que hi ha els altres, els que s’han deixat, pero mai els
que s’han oblidat, perque ells també formen part d’'un nosaltres, de la inter-
minable construccié identitaria que es gesta dia rere dia, una identitat que
s’estableix en gran part gracies a Uaula de classe, en la intersubjectivitat de
relats que es recreen, que es narren quan se sent el dolg plaer de Uacollida”
(Vallejo, 2014).

Aquestes propostes pedagogiques de l'alteritat beuen en les fonts de les teori-
es de l'atenci6 elaborades des del camp feminista per Carol Gilligan (Gilligan, 1993),
problematitzant les condicions epistemologiques de I'ética politica occidental que in-
visibilitzen-naturalitzen el dany moral, la humiliaci6, I’abis i la subordinacio6 dels col-
lectius, classes, minories relegades al silenci i la vulneracié com a via per a sotmetre-
les a treballs i rols claus per a la reproducci6 de la societat, com sén el treball domes-
tic i de I'atenci6 de les dones o dels que cuiden ancians i malalts-es terminals, prote-
geixen minories religioses i culturals de la violéncia estatal, organitzen els desplacats
i refugiats en “santuaris” ciutadans, brinden hospitalitat als “sense llar”, entre altres
accions anomenades “d’altruisme radical”: 'actitud i disposici6 dels seus protagonis-
tes és la “sol-licitud”, és a dir, una sensibilitat solidaria profunda la matriu de sentit
de la qual és acollir i “hostatjar” a I'altre-a sense una altra consideracié que una im-
mediata politica de “no humiliaci6” (Ricard, 2016).

Leonardo Boff ha ampliat els contorns de la politica de 'atenci6 estructurant una
agenda ética global de responsabilitat ecologica i de superacid sistémica de les con-
dicions subalternes que viuen els col-lectius socials, els pobles indigenes, les comu-
nitats llauradores, els pobres i vulnerats urbans i les minories estigmatitzes per les
seues opcions religioses, de genere o lingiiistiques (Boff, 2002), rellevant la necessi-
tat de desenvolupar noves capacitats de constitucio i desplegament local i global dels
moviments socials en tres claus:

« superaci6 del patriarcat;

» desmuntatge del poder transnacional del “capitalisme cognitiu”, tecnoliberal;

+ democratitzacié de la societat amb plena garantia d’accés i gaudi dels béns

naturals i culturals que sé6n comuns.*

En I'ambit xilé, i de creixent transcendéncia a America Llatina, Carlos Calvo ha
desenvolupat sistematicament una agenda d’investigaci6 i vinculacié amb els projec-
tes educatius neo-paradigmatics, tant en ’educacié comunitaria com en les institu-
cions escolaritzades amb el proposit d’elaborar una teoria educativa “complexa” que
desvele la crisi del paradigma escolar quan segresta i controla la propensié humana a
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I’aprenentatge en vista de disciplinar i enclaustrar les relacions socials-educatives en
“I'espai” i en el “temps” escolaritzat de les institucions educatives “reglades”. (Calvo,
2013; Calvo 2017).

Una contribucié clau de la proposta de Calvo per a 'agenda d’investigacid i siste-
matitzaci6 de les practiques de I'educacié comunitaria és la seua convocatoria analiti-
ca-hermenéutica a cartografiar els territoris educatius (que no soén els escolaritzats no-
més) en la seua diversitat i segons es manifesten en ell totes les dimensions del desen-
volupament huma per a suscitar “educacions” emergents i sinergies d’aprenentatge en-
tre I'“estar-sent-ocorrent” dels aprenents i dels educadors-es i la vida de les seues co-
munitats i col-lectius de pertinenca, en sintonia amb una etno-educacio critica (“el caos
vital del territori” i els processos educatius informals). Promou la generaci6 de proces-
sos educatius comunitaris des dels seus propis (vernacles) nuclis etics i culturals, les se-
ues matrius simboliques, la seua memoria historica, les seues relacions amb la natura-
lesa, les seues llengiies, les seues confrontacions, els seus processos identitaris, la seua
participaci6 en moviments socials (Calvo, 2017; Moreno, Calvo, 2010)5.

Es rellevant assenyalar que aquestes pedagogies estan configurant-se com una
nova onada de la pedagogia critica que ha sigut tan decisiva en la renovaci6 de I'educa-
ci6 popular i de I'educaci6 dels moviments socials a America Llatina i que es reconeixen
com educacions emergents destinades a disputar els paradigmes fabrils de ’'educacioé
dominant, des d’'un pensament i practica pedagogics altermundistes (una “altra edu-
caci®”) en els seus continguts, en les seues formes, en el seu horitzé étic-politic i en es-
cenaris diversos i lliures (oberts) de socialitzaci6 educativa i de generaci6 i distribucio
social d’aprenentatges i capacitats per a exercici d'una plena ciutadania. Que significa
aquest procés per a 'educacié comunitaria? Es el tema del proxim apartat.

4. Educacié comunitaria i les pedagogies del comi: discussio i conclusions

La recerca de la superaci6 del “tancament”, de la disciplina i del control media-
tic i juridic, de la precaritzaci6 material, de ’exclusi6 tecnologica-laboral-educacional
i de la negaci6 de “drets a la diferéncia i a les expressions vernacles”, que les condici-
ons estructurals de 'actual cicle capitalista neoliberal, i el seu impacte en el mon de la
vida, de les relacions socioeconomiques i en I'atencio6 dels recursos i béns naturals del
planeta, ha generat un moviment plural, global, multidimensional en les seues moda-
litats d’acci6 local i internacional que s’ha definit com altermundista.

S’ha definit com un corrent social, cultural, politic “pro coma”, precisament com
a reaccio a la pretensié dominadora del “tancament”, és a dir, de la tendéncia a “tan-
car” (limitar) les demandes, capacitats i sabers que els col-lectius i comunitats vulne-
rats i subordinats a les logiques de la disciplina i de “I'orde de la propietat transnacio-
nal” que impera en una logica de colo-globalitzacié (colonitzaci6—globalitzaci6). Com
sostenen Laval i Dador “comt” “ha arribat a ser el nom d’'un régim de practiques, de
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5 Un panorama ampli i do-

cumentat dels fonaments,
projectes, debats, contro-
versies i modalitats pe-
dagogiques que identifi-
quem en aquest article com
neo-paradigmatiques i que
s’autodefineixen des de di-
verses metafores (holis-
tiques, complexes, siste-
miques, caotiques, ecolo-
giques) es troba en la Re-
vista Polis 9, 2010, edita-
da com un nimero especi-
al dedicat al tema Educa-
ci6, Caos i Complexitat per
Carlos Calvo i Antonio Eli-
zalde (Polis, 2010 ).




% En el seu estudi sobre les

pedagogies dels movi-
ments socials llatinoame-
ricans recents Alfonso Tor-
res desenvolupa el concep-
te “d’horitzo6 historico-etic”
dels processos formatius
que tenen lloc en la genera-
ci6 i desenvolupament de
tals moviments i les meto-
dologies de treball educa-
tiu que es practiquen com
ara el “dialeg de sabers”, el
“dialeg cultural”, la inves-
tigaci6-acci6 participativa,
la sistematitzaci6 d’experi-
éncies i projectes. (Torres,
2015).
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lluites, d’institucions 1 d’investigacions que apunten a un futur no-capitalista... re-
cerques col-lectives” de formes democratiques noves... que suposa una reciprocitat
entre els que participen en una activitat o comparteixen una manera d'existéncia...
(Que)... fa de la practica de la posada en comit la condicié mateixa del comii, en les
seues dimensions afectives i normatives” (Laval, Dador, 2015).

La contribuci6 educativa d’aquests moviments socials d’inici del present segle a
una educaci6 “pro comu” renova-ratifica allo que ’educaci6é popular i comunitaria i
la pedagogia critica de d’arrel llatinoamericana ha promogut com a “teoria pedago-
gica”: l'activitat practica d’aprenentatge des del social-cultural-contextual i la gene-
raci6 de sabers compartits per a desenvolupar una “vida justa i sense exclusions” sén
les matrius d’una “altra educacié”, que s’han tematitzat recentment com a “pedago-
gies critiques del sud que articulen els projectes educatius locals amb estrategies de
transformaci6 institucional, curricular i pedagogica dels “sistemes nacionals d’edu-
cacio”.

Aixi es manifesta en les escoles populars autogestionades, en els col-legis pua-
blics-comunitaris i en les universitats populars en alguns paisos del nostre continent
(Mejia, 2011; Torres 2016; Cabaluz, 2015; Pinto, Osorio, 2014; Fauré, 2016) i en les
estrategies d’educaci6 indigena i intercultural critica que estan promovent ’autogo-
vern dels processos educatius de les comunitats en virtut dels seus “atributs de diver-
sitat” i irrompent en les logiques convencionals de I'organitzaci6é educacional curricu-
lar i didactiques de les politiques educatives (Walsh, 2010).

L’emergéncia d’'una educacié pro comi en tant que moviment global ve a redi-
mensionar ’educacié comunitaria permetent-nos una relectura de la seua tradicid i la
recerca de la seua propia actualitat, de la seua propia “modernitat”.

Moviments socials i ciutadans, plataformes d’indignaci6, xarxes de solidaritat
social animades per organitzacions no-governamentals, xarxes de cooperacié per al
desenvolupament local, moviments ambientalistes, feministes, indigenes, entre al-
tres manifestacions, constitueixen el mapa de les noves maneres de fer accié educati-
va en contextos comunitaris. El comunitari es defineix en una projeccié cap al pablic,
per tant, exigeix un discurs argumental per a definir el sentit politic dels actes de do-
nar, dona, de reconéixer, de solidaritzar, de participar, de resistir i d’acollir en conso-
nancia amb els valors d’'una democracia inclusiva i participativa.®

La “pedagogia del coma” es fa ciutadana (convoca els ciutadans-es a participar
i incidir en la societat), ago implica maneres de practicar I'associativitat sota dina-
miques institucionals diferents de les tradicionals (només representatives, per exem-
ple), enfortint-se les participatives i directes, que col-loquen I'individualisme en un
rang critic, en la mesura que la no participaci6 en una comunitat no és una fugida del
public sin6 la demanda d’un cataleg de nous drets que resguarden 1'as i la sostenibili-
tat dels béns naturals i culturals comuns.
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Es en aquest context en qué sorgeixen manifestacions de solidaritat, de mobi-
litzaci6 ciutadana, de reciprocitat i atencié que van establint xarxes d’actuacio6 i un
pensament critic sobre nocions com a desenvolupament i benestar eco-huma (Ramis,
2017). Aquest fenomen esta sent expansiu, perquée des d’aquest civisme-utilitat ptbli-
ca estan sorgint iniciatives i models d’actuaci6 social que dinamitzen i alliberen la de-
mocracia dels seus lligams formals, fent-la més directa, més participativa i confiable
per a la ciutadania. Estem davant d'una possibilitat de re-sustentar la democracia des
de baix, des de 'acci6 dels individus i les seues xarxes d’afirmaci6 identitaries i me-
morials (Zibechi, 2008).

No obstant aix0, aquest nou civisme, tal com el coneixem a través dels movi-
ments socials llatinoamericans i globals (Torres, 2015) no constitueix una manera de
proteccionisme aillant i només reactiu enfront de la por i el risc, sindé una manera de
practicar reflexivament el “donar”, el “participar” “l'actuar amb altres: una manera
(nova?) de polititzar (compartir, fer pablic) les emocions, els afectes, les resisténcies
culturals, I'exigéncia del reconeixement de la diferéncia, de les identitats vernacles i
de la produccié d’imaginaris socials superadors de 'orde economic global dominant a
través de comunitats d’acci6 i de critica que es manifesten sota formes organiques di-
verses, com son: les xarxes i els moviments socials, les plataformes d’incidéncia ciu-
tadana, els fronts amplis ciutadans, els moviments indigenes, feministes i ecologics,
les coalicions multisectorials i els “grups de tasca” per a denunciar politiques globals
de “tancament” neoliberal. (Fauré, Miranda 2016; Paredes, 2013; Torres, 2015), tots
escenaris de 'educacié comunitaria emergent.

Es evident que aquesta solidaritat-reciprocitat-atenci6 hem d’entendre-la com
un “producte” cultural, una expressié d’'una sensibilitat moral alternativa a la domi-
nant en el nostre temps neoliberal. Les resisténcies al “tancament” estan generant
també rebuig de preceptes morals establits, els subjectes d’aquestes noves ciutada-
nies comunitaries se senten capacos de construir les seues propies étiques del public
(Osorio, 2016). No estem en una eépoca buida d’alternatives morals, sin6 en una épo-
ca on es manifesten col-lectius que configuren etiques que processades per I'escruti-
ni de la consciencia individual, abans que de qualsevol autoritat o institucié que en el
passat van poder tindre un rol hegemonic d’orientacié moral.

Bauman identifica aquestes comunitats que resisteixen a la vulneracié i al tan-
cament, victimes dels danys col-laterals de la globalitzacio, en risc de ser declarades
descartables o inviables segons I'orde global, com a comunitats plurals, obertes, no
panoptiques, radicalment posicionades en una lluita contra la no-humiliaci6 i no-dis-
criminaci6 com a atribut fundador de tota estratégia de transformacio6 social actual.
(Bauman, 2017).

El més interessant del fenomen que estem descrivint és que aquest procés
d’emergéencia social i que es manifesta en les iniciatives i programes educatius que
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anomenem “procomi” incorpora noves preguntes sobre la practica del comunitari
en un context creixentment reaccionari i hostil a 'estranger, als diferents, als immi-
grants, als refugiats i desplagats que per raons politiques, climatiques, guerres civils i
religioses o crisis alimentaries arriben a viure en nous paisos, amb creixents dosis de
xenofdbia i aporofobia (Chul Han, 2017; Cortina, 2017).

Des d’una perspectiva basal, aquestes preguntes fan referencia a les capacitats de
capital civic/comunicacional/conversacional i intercultural de les societats, a les condi-
cions politiques que aquestes tenen per a adoptar acords que condemnen tot tipus de
discriminaci6. Des d'una perspectiva més amplia es planteja la pregunta per les possi-
bilitats de construir sentits comuns en la societat, a través de processos constituents ge-
nerats des de la base social, en una logica de deliberaci6 ciutadana expansiva i no-vio-
lenta, capag d’invertir els marcs politics desgastats de la convencionalitat democratica
representativa, com es va expressar en el moviment estudiantil a Xile en 20111 en les
mobilitzacions del M15 espanyol, en una dinamica que superacié de la democracia per
la via de la seua propia ampliaci6 i radicalitzacié (Rosanvallon, 2007).

El desenvolupament d’ambdos perspectives tenen conseqiiencies rellevants: la
primera posa I'’émfasi en 'aprenentatge de I’acollida i la participacié en la diversi-
tat, com valors reconeguts socialment i validats per mitjans institucionals. La segona,
promou l'associativisme, les xarxes d’actuaci6é publica i fomenta la formaci6 ciutada-
na, a més, posa '’émfasi en un tipus de contracte politic d’abast institucional que esta-
bleix una etica civil vinculant.

D’esta manera, ambdos direccions posen en evidencia els atributs i potencialitats
d’'una nova educacié comunitaria, no sols com una realitat sociologica, sin6 com el des-
plegament en la societat, educacié comunitaria mitjancant o junt amb altres processos
de distribuci6 social del poder, d'un conjunt d’atributs, capacitats i recursos ciutadans,
etics, comunicacionals, de reciprocitat-atencio, pedagogics i organitzacionals que arri-
ben a sustentar una neo-matriu de la vida democratica basada en el reconeixement de
la diversitat, la inclusio, la participaci6 ciutadana i el desenvolupament huma procoma.
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Activa la llengua.
Treball sobre les actituds linglistiques dels adults

Margalida Barceld, directora del CEP de Manacor; Maria Josep Carrasco, professora de llengua
i literatura del CEPA Son Canals de Palma

El punt de partida

Les autores d’aquest article ens varem con€ixer treballant com a assessores
de formaci6 del professorat en els Centres de Professorat (CEP) dels ambits de
Palma i Manacor. La nostra tasca consistia, en un principi, a ajudar el profes-
sorat, entre altres temes, en la planificaci6 lingiiistica i I'elaboraci6 de projectes
lingiiistics de centre (PLC). Duent a terme aquestes tasques ens vam adonar que
podiem elaborar uns projectes molt ben fets i molt vistosos, que no servien per
a res si no canviava l’actitud dels membres de la comunitat educativa respecte a
I'as de les diverses llengiies del centre, sobretot tenint en compte que la nostra
és una societat plurilingiie, com gairebé totes avui en dia en aquest mén globa-
litzat en que vivim. També era fonamental ser molt conscients que la llengua ca-
talana és una llengua minoritzada i que el nostre objectiu primari era contribu-
ir a la seva normalitzacio. Si voliem que canviassin les actituds dels alumnes era
imprescindible que canviassin les actituds dels adults que exercien la funcié de
docents; per tant, era especialment en aquestes en que haviem d’incidir.

Actualment, a més de formar docents, treballam també amb altres col-
lectius: joves, alumnes d’escoles d’adults, funcionaris de diverses institucions
(ajuntaments, biblioteques, centres de menors, serveis socials i culturals etc.).
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Es poden canviar les actituds dels adults?

Aquesta és la pregunta que ens varem fer just després d’haver arribat a la con-
clusié que per a aconseguir que augmentas 1'as de la llengua catalana en els centres
educatius era cabdal que canvias I'actitud envers I'tis de la llengua que mostraven els
usuaris. La resposta no és Si o NO. Naturalment, en alguns casos, sera factible i en al-
tres no ho sera. Pero, de la mateixa manera que no deixam de fer coses en la nostra
vida quotidiana quan plou, tampoc no deixarem d’anar endavant en la nostra tasca a
favor de la llengua perque trobem certes hostilitats o pals a les rodes, per part d’algu-
nes de les persones que habiten els ambits en els quals s’engeguen projectes norma-
litzadors. Per tant, la resposta és SI.

Nosaltres varem comencar amb el professorat, ja que les nostres primeres
intervencions foren en centres educatius, després continuarem amb altres col-
lectius. En tots els casos trobarem reticéncies, prejudicis, vicis, pressuposicions,
mitges veritats... Aixi i tot ens llancarem a la mar i aprenguérem, a nedar, o si més
no, a surar. La metafora hi escau si tenim en compte que comencarem a fer tallers
de centre el 2002 a 'ES Marc Ferrer de Formentera, on trobarem gent conscien-
ciada i engrescada amb la tasca de la normalitzacio del catala que lluitava per a fo-
mentar-ne 1'ds entre 'alumnat, i també entre el professorat. A partir d’aqui co-
mencarem un cami que s’ha anat fent més llarg, ple de noves experiencies. Actual-
ment treballam amb col-lectius diversos: professorat i alumnat de centres puablics i
privats, funcionaris de diverses institucions (ajuntaments, biblioteques, centres de
menors, etc.).

Allo que teniem clar era que haviem d’incidir en la consciéncia lingiiistica dels
participants i la millor manera era fer-ho en forma de taller, en grups poc nombrosos,
per poder dur a terme activitats practiques i vivenciades. Per aix0, haviem de ser faci-
litadores, no transmissores de coneixements.

Durant aquests anys hem aprés moltes coses que ens han ajudat a millorar els ta-
llers: tenir paciéncia, desenvolupar I’assertivitat (la nostra i la dels participants), la
comunicacié sense consignes, ’'empatia, la concreci6 de la teoria, les estrategies de
dinamitzaci6 de grups (jocs de rols, dramatitzacions, simulaci6 de casos, etc.), la ne-
cessitat de crear un vincle de confianca entre el facilitador i el grup per fer emergir
Iexpressio lliure dels participants, fonamental per treballar els prejudicis, etc.

Com podem facilitar aquests canvis?

El treball amb les actituds lingiiistiques dels parlants és important, tant en el
procés d’aprenentatge d’una segona llengua, com en I'tis de la llengua propia. Recor-
dem que saber una llengua no en garanteix 1'is, el parlant ha de voler usar-la. Les ac-
tituds predisposen a una actuacioé concreta front a un fet o context. El quadre segiient
mostra de manera esquematica els components de les actituds:
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ideologics i étics emocionals cognitius

valors conscients plaer coneixements
valors inconscients acceptacio creences
rebuig...

Per treballar d’'una manera global tots aquests components ens proposam en els
cursos i tallers els objectius generals segiients:

+ Reflexionar sobre la situacio6 sociolingiiistica actual de la llengua catalana.

+ Identificar habits lingiiistics i valors culturals individuals i col-lectius.

«  Adquirir estrategies i recursos per activar i augmentar I'ts de la llengua cata-
lana de manera assertiva.

+ Reforcar el nostre compromis com a parlants i el sentit de pertinenga a una
comunitat cultural

Els continguts basics que treballam sén els segiients:

» Lallengua catalana: historia i situacio6 sociolingiiistica actual

» Ladiversitat lingiiistica

«  Marclegal

» Conductes i habits lingiiistics

+  Prejudici lingtiistic

« Normes d’as lingiiistic: convencional i intencional

« Canvis d’actitud i habits lingtiistics

+ Tecniques d’assertivitat per mantenir i reforcar 1'as de la llengua

Evidentment, els objectius i els continguts els seleccionam per a cada actuacio,
en funcio del col-lectiu al qual s’adreca l'activitat, la seva durada i altres especificitats
que pugui tenir l'activitat. Es molt important que els participants se sentin comodes
amb allo que treballam, per la qual cosa sempre hem de saber d’on partim i amb quin
col-lectiu feim feina. A mesura que el taller va avancant anam ajustant o, fins i tot, re-
fent les activitats concretes que duim a terme durant les sessions. Crear un clima de
confianca i empatia és fonamental si volem aconseguir que els alumnes manifestin els
seus dubtes, els seus recels i els seus prejudicis, per tal de substituir-los per valors po-
sitius que ens ajudin a modificar actituds.

Per a dur a terme aquestes experiéncies treballam habitualment en format taller,
és a dir amb grups reduits, maxim 15-20 persones, en els quals els participants son el
protagonistes, fan activitats practiques, jocs de rol, treball en equip, etc. A continua-
ci6 us mostrarem dos exemples de tallers-tipus dels que duim a terme amb col-lectius
diversos de persones adultes:
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ESCOLA MUNICIPAL DE FORMACIO
ACTIVA LA LLENGUA

TALLER SOBRE ACTITUDS LINGUISTIQUES
Area interessada: Area delegada de Cultura, Patrimoni i Politica lingiiistica

Destinataris: Tot el personal de I’Ajuntament
Places per edicio: 15

Durada: 12 hores lectives

Assisténcia: Voluntaria

Justificacio Necessitats detectades

Objectius:

 Coneixer la normativa lingiiistica de la Comunitat autonoma de les Illes Balears i
la situaci6 sociolingiiistica actual de la llengua catalana

« Identificar i reflexionar sobre els habits lingiiistics dels assistents

« Promoure canvis que afavoreixin I'is social del catala

« Proporcionar recursos per a mantenir-se en catala amb comoditat

« Facilitar la possibilitat d’augmentar gradualment 1'as individual del catala

Continguts:

« Lallengua catalana: historia i situaci6 sociolingiiistica actual
« Marc legal

« Conductes i habits lingiiistics

+ Prejudici lingiiistic

+ Canvis d’actitud i habits lingiiistics

« Teécniques per mantenir i reforcar 1’as de la llengua

Metodologia:

Activa i participativa, que promogui la reflexi6 sobre la practica comunicativa al
lloc de treball i I's de la llengua catalana. Dinamiques de grup i joc de rol per arri-
bar a conclusions i contrastar-les amb les aportacions teoriques.

Lloc d’imparticié:
Can Bordils. Arxiu Municipal

DEPARTAMENT DE FORMACIO DEL CONSELL DE MALLORCA
ACTIVA LA LLENGUA

US ASSERTIU DE LA LLENGUA CATALANA

Destinataris: Tot el personal del Consell
Places per edicio: 15

Durada: 10 hores lectives

Assistencia: voluntaria
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' Per a més informacio, ve-

ObJeCt“_JS: . X o geu Olga Esteve, Zinka Ca-
» Reflexionar sobre la situaci6 sociolingiiistica actual de la llengua catalana des del randell, Lucrecia Keim:
nostre lloc de feina. Identificar habits lingiiistics i valors culturals individuals i Metodologia de Prictica
col-lectius. Reflexiva a Ateneu. Mate-
« Adquirir estratégies per activar i augmentar 1'is de la llengua catalana de manera als i recursos per a la for-
. maci6. Departament d’En-
assertiva. X . senyament, Generalitat de
» Reforgar el nostre compromis com a parlants i la nostra pertinenca a una comu- Catalunya.
nitat cultural. http://ateneu.xtec.cat/wi-
N kiform/wikiexport/mate-
ContlngutS: rials/practica_reflexiva/
« Lallengua catalana: historia i situaci6 sociolingiiistica actual base/index

+ Marc legal

+ Conductes i habits lingiiistics

+ Prejudici lingiiistic

+ Canvis d’actitud i habits lingiiistics

« Técniques per mantenir i reforcar 1'as de la llengua

Metodologia:
Se seguira un procés de practica reflexiva amb analisi de casos i activitats dinami-
ques i participatives: metafores, narracid, dramatitzacio, debat i posada en comn.

Lloc d’imparticio:
Llar de la infancia. Consell de Mallorca

Els fonaments teorics i les estratégies metodologiques

El nostre treball com a formadores, es basa en la Practica Reflexiva', un model
que, a grans trets, podriem descriure com una practica formativa que pretén facilitar
tant el treball amb les emocions, percepcions i creences de les persones, com la cre-
aci6 del que podriem anomenar comunitats d’aprenents entre els que comparteixen
la formacio6. En el nostre cas, partim de ’experieéncia lingiiistica personal dels apre-
nents, la indagaci6 sobre aquestes experiéncies i el treball en un cicle reflexiu, en el
qual es desenvolupa un breu contrast amb coneixements teorics que ha de conduir a
la re-descripci6 de les practiques d’ts lingiiistic, de manera que siguin més normalit-
zadores que abans i que generin metacognicio6. Per tractar aspectes actitudinals i en-
carar prejudicis, cal que es generi un clima de confianca que possibiliti la comunica-
ci6 fluida i 'expressi6 sincera, per aixo és important que les formadores, posem en
practica ’escolta activa i I'empatia, en primer terme, perd que també, des de I’asserti-
vitat, proposem activitats de reconstruccié normalitzadora d’experiéncies d’ts lingii-
istic, fonamentades en la teoria i la sociolingiiistica. Els conceptes teorics s’introduei-
Xen, en major o menor mesura, segons les situacions d’aprenentatge i segons el perfil
dels aprenents, sempre com a contrast o reforg de ’activitat practica.
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Les activitats que proposam parteixen d’'un enfocament competencial, que feim
explicit a les sessions en moments dedicats a la metacognicid. Aquests moments son
necessaris perque els aprenents es facin conscients que tenen capacitat d'aprendre i,
per tant, de fer canvis en la seva actitud cap a 1'is de la llengua catalana; alhora, el fet
d'adonar-se de la seva competencia per aprendre a aprendre, reforga el seu autocon-
cepte. L’aprenentatge entre iguals augmenta la percepci6 sobre el que hem aprés en
quantitat, pero també en qualitat: aporta matisos, vincula coneixements, fixa estrate-
gies, etc. Dit d’una altra manera, compartir coneixements, genera aprenentatge indi-
vidual i, de retruc, aprenentatge compartit.

Per treballar la metacognici6 utilitzam diverses técniques que sempre tenen en
compte tant el grup, com les imprescindibles aportacions individuals, ja que 'apre-
nentatge és un procés social i interactiu i és necessari que es produeixi el debat o la
discussio en grup perque es generi reflexio i aprenentatge (Korthagen i altres, 2001)2.
Per aix0, a cada sessi6 feim una activitat que parteix de la reflexi6 individual, conti-
nua en parella o petit grup i acaba amb I’elaboracié d'una mena de conclusions en
gran grup que visualitzam per escrit o que expressam oralment. Utilitzam també di-
namiques de grup fonamentades en ’Aprenentatge Cooperatiu i aprenentatge entre
iguals.3

Una de les activitats de metacognicié ’'hem anomenada La meva senalla. Es
tracta d'una metafora del que hem comprat al mercat per omplir el nostre rebost;
en aquest cas, el conjunt de coneixements sobre la llengua i sobre 'Gs de la llengua,
d’anécdotes d’interaccions lingiiistiques entre llengua minoritzada i llengua domi-
nant, d’estratégies d’asser-
tivitat lingiiistica, etc. Ca-
dasct escriu al final de la
sessid el que se’n du al seu
rebost; al principi de la se-
giient sessid es verbalitza
en grup o en parella, a con-
tinuacié cadasci afegeix
a la seva senalla algun in-
gredient que no tenia i que
creu que li vendra bé.

Altres activitats de me-
tacognici6 poden ser sen-
zillament posar en comu
aportacions individuals, se-
guides o no de col-loqui. En
aquest cas, és important te-

La meva senalla

Qué me'n duc?
He aprés que ...

He reflexionat sobre ...

Pens que ...

Tenc alguns dubtes sobre ...
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nir en compte que les formadores moderen, perd també recullen i sintetitzen el co-
neixement compartit que emergeix de les aportacions que es fan, alhora que les vin-
culen amb els aspectes teorics que s’han treballat abans o que es treballaran després.
Convé fer Gs de bones preguntes que ajudin a pensar, a dubtar, a avaluar i a cons-
truir coneixements significatius, en el nostre cas, relacionats amb 'augment de 1'as i
la preséncia social de la llengua catalana.

En aquests processos d’aprenentatge hi podem identificar diverses competénci-
es basiques clau recomanades per la comissié europea per a la formacié continua al
llarg de la vida, entre les quals la d’aprendre a aprendre, la social i civica, la conscién-
cia i expressio cultural i la competéncia comunicativa. Pel que fa a la competéncia co-
municativa ens centram en dues de les cinc sub-competéncies:

a. Sociolingiiistica: coneixement de les normes socioculturals i habilitat per

usar les formes adequades al context i situaci6 comunicativa. Condicions i
regles socioculturals d’tis de la llengua: situacio6 dels participants, proposit o
objectiu de la interaccid, normes i convencions de la interaccio.

b. Estrategica: habilitat per produir missatges emprant les estratégies adequa-
des de comunicacid verbal i no verbal per assolir una major efectivitat en la
comunicacio. Inclou aspectes com I'empatia o capacitat per a posar-se en lloc
dels altres i la simpatia o capacitat per a connectar facilment amb altres indi-
vidus.

Aquesta fonamentaci6 tedrica, en alguns casos, I’explicitam als tallers, amb les
adaptacions pertinents, perque els aprenents solen sorprendre’s de tractar aquests
aspectes, avesats com estan als aprenentatges més tradicionals relacionats amb la
llengua (competéncia lingiiistica i discursiva). Ho solem fer cap al final del periode,
perqueé ja tenen més elements referencials per copsar I'abast del que hem treballat.

Algunes activitats, a tall d’exemple

Tenir en consideracio6 'experiencia personal ens duu a proposar activitats que fa-
cin emergir vincles emocionals i vivéncies amb la llengua o les llengiies, com és la au-
tobiografia lingiiistica. Es pot treballar de manera escrita, a mode de redacci6 o a
mode d’esquema cronologic, pero també de forma grafica i plastica; en aquest darrer
cas solem proposar que dibuixin o pintin la seva experiéncia amb les llengiies de for-
ma metaforica com si fos un riu que té un lloc de naixenca, va tracant el seu curs amb
meandres, amb congosts, amples, estrets, amb afluents, etc.

Es tracta de fer un exercici de memoria i de consciéncia lingiiistica personal que
després es compartira amb el grup i se n’extreuran conclusions. Per la nostra experi-
éncia amb aquesta activitat, hem pogut constatar la seva poténcia educativa i reedu-
cativa: genera consciéncia, crea o fa reviure vincle emocional amb la llengua, senti-
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compartim la nostra historia ...

biografia lingiiistica
(llegir fragments)

La meva biografia lingiiistica és
com un riu que ...

ment de pertinenca a una co-
munitat, dona valor, més en-
1la de la funcionalitat, a les
llengiies en general... Esta-
bleix connexions entre la his-
toria personal i la historia del
lloc o llocs on vius o has vis-
cut, enllaca o predisposa a
entendre processos historics
i politics en qué la llengua
n’és també protagonista, etc.
En general, feim s de
la metafora en les activitats
en les quals cercam l'expres-
si6 de la vivencia i la percep-
ci6 personal, lliure de com-
ponents conceptuals o teo-
rics 1, sobretot, lliure de com-
ponents academicistes o po-
liticament correctes. En al-
tres activitats utilitzam imat-
ges com a elements simbolics
o suggeridors per a enllagar
amb conceptes més teorics
o per a entendre estrategies
per a canviar o millorar acti-
tuds lingiiistiques: el sema-
for per a destriar o categorit-
zar actituds positives o nega-
tives, I’escala per a promoure
laugment progressiu de lle-
ialtat lingiiistica, el laberint
per a descriure les situacions

de normes d’ts lingiiistic que hem de destriar constantment en situacié de contacte
de llengiies, la planta que viu i evoluciona, entre d’altres.

Des de la vivéncia personal, compartida amb el grup, avancam cap a aspectes de
caire més cognitiu, que poden ser més o menys conceptuals, com els components de
les actituds i els processos de canvi, els prejudicis, les normes d’is, ’assertivitat lin-

giiistica, etc.
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A vegades el grup mateix
ens fa suggeriments o exposa
dubtes i aixo ens duu a trac-
tar aspectes com poden ser la

Donar llum o donar fum?

diversitat lingiiistica, la vari- En grups de 3

acio de la llengua (registres, persones apuntam
dialectes), la situacid de la almenys tres

llengua i el domini lingiiistic, situacions que

la historia de la llengua o la consideram positives,
vida i la mort de les llengiies. Innocues I negatives

respecte de I'ls de la

Encara que es faci un
llengua catalana

tractament informatiu, sem-
pre el vehiculam a través de
la participacio, el joc o la dra-
matitzacio, la reflexi6 indivi-
dual i compartida, a més de
I’elaboracié de conclusions,
en format de lemes o d'un
decaleg, per exemple.

Si el format del curs ens
ho permet, una vegada hem
treballat els conceptes basics
i l'assertivitat, solem propo-
sar una activitat final de cai-
re comportamental que ano-
menam Que puc fer per su-
mar? Es tracta d'una experi-
mentaci6 real, durant un pe-
riode de temps determinat,
d’un canvi d’actitud lingiiis-
tica personal, de manera que
s’augmenti 1'as de la llengua
catalana en situacions en que
no s’usava. Cada aprenent selecciona quina experimentacio6 fara i observa el que sent,
el que pensa, el que succeeix amb el seu interlocutor o interlocutors o amb la resta de
persones del context immediat, les dificultats i les facilitats amb qué s’ha topat... Li
proporcionam una fitxa de treball de camp perqué pugui fer anotacions ordenades i
posteriorment exposar la seva experiéncia al grup en una sessi6 de valoracié. Aques-
ta activitat sol ser molt efectiva ja que els aprenents no només es diverteixen amb el
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repte sindé que també se sor-
prenen amb els resultats.

Per acabar, les formado-
res gosarem a dir que els par-
ticipants en els tallers incor-
poren habilitats d’interaccio
valuoses per a la normalitza-
ci6 lingiiistica i la cohesi6 so-
cial o la inclusivitat cultural,
a la vegada que incrementen
la seva autoestima i el sentit
de pertinenca a una comuni-
tat que els necessita proac-
tius.
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Formacio publica d’adults SERVEF: una simbiosi necessaria

L. Milagros de Lucas Sanz. CFPA “Orosia Silvestre”, Alcoi

PAg

Llei Organica d’Educacié 2/2006, de 3 de maig contempla en UArticle 80.1: Les administracions pii-
bliques han de desenvolupar accions de caracter compensatori en relacié amb les persones, grups i
ambits territorials que es troben en situacions desfavorables...

Una gran part de persones adultes, al voltant del 50% de la poblaci6 activa, no té la formaci6 instrumental
basica, del Graduat en Secundaria, amb tot el que aixo suposa a I'efecte d’evolucié personal i de participaci6 ciu-
tadana. Aquesta realitat, aparentment invisible, es palpa cada dia en la dinamica social. El desenvolupament dels
nostres joves, per exemple, es troba en mans d’adults i és el nivell educatiu de les seues families i del seu entorn
el que determina en moltes ocasions el seu futur educatiu i laboral. D’altra banda, la productivitat és directament
proporcional a la formacio6 dels treballadors. A més, garantir la convivencia, la igualtat d’oportunitats, el just re-
partiment de la riquesa... es converteix en una tasca francament dificil des d’'una posici6 com la descrita. Cons-
truir, en definitiva, una democracia saludable sobre una base educativa tan precaria suposa una quimera.

Malgrat aquest descoratjador escenari, 'oferta educativa de segona oportunitat, entre la qual es troba la
Formaci6 Publica de Persones Adultes, no és prioritaria en el disseny de politiques educatives. Tot i aixi, hi ha
alguna cosa que si podria dur-se a terme i que, sense I'exigéncia de noves inversions, suposaria una gens me-
nyspreable millora en aquest terreny. Ens referim a la coordinacio6 i optimitzacio6 dels serveis puablics
existents amb un objectiu-eix: la millora educativa de la poblaci6é adulta. Per a aix0, cal un treball
previ de sensibilitzaci6 social que hem de promoure nosaltres, els professionals de I'educaci6é d’adults, i que
necessariament ha de ser recolzat des de ’ambit politic.

Les exigéncies vitals de I’adult fan que el disseny de politiques educatives dirigides a aquest sector de po-
blaci6 siga molt complex. Per aquesta rad, aquestes politiques s’haurien d’enfocar transversalment, és a dir,
haurien d’implicar diversos o tots els serveis publics que habitualment treballen amb adults, per facilitar al
maxim 'accés d’aquests a la formaci6 de 2a oportunitat.

Amb el plantejament esbossat, en el curs 2016-17 es va posar en marxa una d’aquestes politiques educa-
tives interdisciplinaries: la coordinacié de la Formaci6é Pablica de Persones Adultes (FPA) amb el
Servei Valencia d’Ocupacié i Formacié (SERVEF). Aquesta coordinacid es va concretar en la creacié
d’un programa nou, el de Competéncies Clau Nivell 2, amb I'objectiu de preparar les proves lliures del
SERVEF del mateix nom. Tres centres publics d’educacié d’adults, un per provincia, van ser eixe any centres
pilot al comengament d’aquesta iniciativa: Segorbe, el Centre Valencia d’Educaci6é d’Adults a Distancia (CEVE-
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AD) i Alcoi (ORDRE 16/2017, de 20 de juliol de la Conselleria d’Economia Sosteni-
ble, Sectors productius, Comerg i Treball). En el curs académic actual, son quasi una
trentena els centres que desenvolupen aquest programa.

El plantejament d’aquesta politica transversal proposa que des del SERVEF es
canalitze cap als centres de FPA (CFPAs) a tots els adults desocupats que precisen
formaci6 educativa basica. Suposa, a més, una simbiosi indiscutiblement necessaria
en la consecuci6 dels objectius per als quals tots dos serveis piblics van ser creats.

Per qué els CFPAs i el SERVEF es complementen?

En primer lloc, la major part de I'Estat s’enfronta actualment a un doble repte.
D’una banda, un alt percentatge de poblaci6 activa amb un baix nivell de competén-
cies cognitives i/o digitals. De I'altra, la necessitat de reubicar un gran nombre d’atu-
rats sense formaci6 instrumental basica.

Paradoxalment, tot i que s’ha exposat en el punt anterior, la demanda de ma-
tricula en els centres publics de Formacioé d’Adults, que poden facilitar precisament
aquesta formaci6 basica que tanta poblaci6é necessita, esta descendint progressiva-
ment en els altims anys. Actualment, molts d’aquests centres es troben treballant
quasi sota minims, pel que al nombre d’alumnes es refereix.

En segon lloc, el SEPE-SERVEF a la nostra Comunitat- porta a terme una gran
activitat en formaci6 professional orientada a la reducci6é de I'atur i la millora d’ocu-
pacio. Per aquesta tasca, es destinen pressupostos milionaris que provenen tant de
I’Autonomia com de la Unié Europea. No obstant aixo, molts d’aquests cursos no po-
den realitzar-se amb unes minimes garanties d’aprofitament degut al baixissim nivell
educatiu de les persones que els necessiten.

Al panorama descrit cal afegir que ’'accés d’un adult tant al que es considera la
formaci6 minima basica, al Graduat en Secundaria, com a I’educaci6 post-obligatoria,
suposa una exigencia i dedicacié molt complicades d’assumir pels que han de compa-
ginar vida laboral i familiar.

Per donar eixida a aquesta cruilla el Ministeri de Treball i Afers Socials va crear fa
onze anys una doble drecera formativa: els Certificats de Competéncies Clau Nivell 2 i
3, que equivalen al Graduat en Secundaria i al Batxillerat Superior, respectivament, a
I'efecte d’accés als cursos de professionalitat del mateix nivell que ofereix el SEPE (Reial
Decret 34/2008, de 18 de gener i modificat per Reial Decret 189/2013, de 15 de marg).
A la nostra Comunitat aixo s’ha concretat en que, dos vegades a 'any, I’Espai LABORA-
Formaci6 del SERVEF convoca unes proves lliures on s’avaluen certes habilitats instru-
mentals de quatre arees de coneixement: Castella, Valencia, Angles i Matematiques. Su-
perades aquestes proves, el certificat corresponent representa un dels criteris exigits le-
galment per a la formaci6 professional d’aquest servei piblic en els dos nivells esmen-
tats (DOGV n° 8140, RESOLUCIO de 28 de setembre de 2017, del SERVEF).
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Enllacant amb la coordinaci6 CFPA-SERVEF, és en les Competéncies Clau Nivell
2 on els CFPAs juguen un paper important com a pont per a facilitar la preparaci6 de
les proves lliures del SERVEF a totes les persones que, sense Graduat en Secundaria,
sense capacitat d’autoformacio i moltes vegades sense competéncia digital, ho neces-
siten. Pel que fa a les Competencies Clau Nivell 3, també podrien els CFPAs facilitar
aquesta formacié compaginant-la amb els cursos d’Accés a la Universitat per a Ma-
jors de 25 anys de la seua oferta educativa. Tanmateix, en aquest article ens centra-
rem en les de Nivell 2, que actualment son 'objecte d’experimentacio en alguns dels
nostres centres. Tot aix0 és, en realitat, la mateixa faena que els Centres de Formacio
d’Adults porten exercint des que van ser creats, ja fa quasi quaranta anys, peré amb
Ienfocament descrit.

Tenint en compte tot el que s’ha exposat i considerant, a més, que tant els CFPAs
com el SERVEF so6n serveis publics amb objectius evidentment comuns, sembla ne-
cessaria i quasi obligada la seua actuaci6 conjunta.

SERVEF

ORIENTACIO
FORMACIO
PRESTACIONS

OBJECTIU:
MILLORA
EDUCATIVA DE LA
POBLACIO ADULTA

SISTEMA PUBLIC

D’ENSENYAMENT
CFP ADULTS
C. FORMATIUS

profesionals
Dibuix, musica i
dansa.
Ac. Univ. 25 anys
UNED

Mila de Lucas
2016-17

Tot amb tot, queden encara molts aspectes que perfilar. Des del meu punt de vis-
ta, la drecera educativa descrita suposa una soluci6 immediata i desesperada a una
circumstancia social de molt més calat. En efecte, el Certificat de Competéncies Clau
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Nivell 2 que el SERVEF oferta per donar viabilitat als seus cursos de professionalitat
del mateix nivell, representa una formacio real molt inferior a la que s’adquireix amb
el Graduat en Secundaria. A la practica, les conseqiiéncies d’aquest fet podrien ser:

*  Que el criteri de possessi6 de les Competéencies Clau Nivell 2 no garantis-
ca el pretes aprofitament dels cursos de professionalitat per part d'un usua-
ri amb escassissimes habilitats instrumentals. En aquest cas, estariem certi-
ficant uns minims educatius només sobre el paper, per en realitat nodrir la
il-lusié d’una problematica social ja resolta. Una il-lusié molt costosa des del
punt de vista economic, si tenim en compte que la major part dels centres de
formaci6 a queé recorre el SERVEF s6n empreses privades que ofereixen cur-
sos a canvi de fons publics.

e  Que els Certificats de Competéncies Clau Nivell 2 suposen una opcié molt
positiva sempre que representen el comencament d’un procés educatiu que
conduisca a 'adult al seu desenvolupament integral. Pero si no s’incentiva
i es facilita la formaci6é continua d’aquestes persones, després de 1’obtencio
dels certificats esmentats, estem abocats a perpetuar la precarietat educati-
va d’un ampli sector de poblacié. I, com sabem, el nivell educatiu de les per-
sones determina el model de societat que pretenem. Pot ser, si una part més
significativa dels fons de formacio es transferis als usuaris, en forma d’aju-
des, en comptes d’acabar practicament en la seua totalitat en els proveidors
de formacio i les empreses, es faria més viable la tan necessaria educaci6 ba-
sica i permanent. Actualment, per exemple, en la nostra Comunitat, ni tan
sols hi ha beques destinades a les persones majors de 18 anys que necessi-
ten obtindre el Graduat en Secundaria, tot i ser les que més dificultats econo-
miques solen patir. Tenint en compte, a més, que aquesta titulacio6 és la clau
que obri la major part dels programes educatius i professionals, aquest fet
resulta sorprenent.

La planificacié educativa de ’Estat no hauria de perdre la perspectiva a llarg ter-
mini de les metes socials que persegueix. Condicionar I’educacié a circumstancies
immediates d’indole economic o politic és subordinar-la al sistema. Perque I’ evolucio
siga possible és necessari facilitar educacio6 a tots els sectors de poblacio, no només
a les noves generacions. Si es descuida un d’aquests trams, per ser menys visible la
seua necessitat de formacio, el sistema fallara i llastara a tots els altres.

Necessitem politiques educatives transversals orientades al fet que la pobla-
ci6 adulta adquirisca les competéncies basiques i a fomentar la formacié permanent.
Politiques educatives que no suposen només 'augment de fons per a la formacio,
sind que incloguen 'optimitzacié dels recursos publics ja creats i el seguiment rigo-
ros de l'eficacia real de l'activitat formativa a la qual es dediquen aqueixos fons. En
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Mila 2016/17

aquest sentit, la coordinacié dels CFPAs-SERVEF suposa una simbiosi imprescindi-
ble. Una important aspiraci6 sobre aquesta actuacié conjunta podria concretar-se en
les modificacions legals necessaries per associar prestacions socials, com la de deso-
cupacio, a educaci6 instrumental basica en els casos susceptibles d’aquesta formacio.
La iniciativa descrita no exigiria grans inversions de cabals publics, perque els CFPAs
ja estan creats i, pero, multiplicaria exponencialment el valor de les ajudes esmenta-
des. I suposaria, a més, I'oportunitat de reenganxar-se als estudis per a moltes perso-
nes que van abandonar en el seu moment els itineraris educatius previstos pel siste-
ma.

Els professionals de ’educacié que treballem amb adults comprovem cada curs
com tornar a estudiar fa recuperar la confianca i les expectatives de futur laboral i de
creixement personal als nostres alumnes. Com els canvia la vida a ells i les seues fa-
milies. Perque I'ocupacié és una conseqiiencia de la formacio, pero els objectius de
Ieducaci6 sén molt més transcendents que I’accés al mon laboral. I’educacid propor-
ciona el bagatge necessari no només per a la recerca i desenvolupament d’un treball
sin6 perque la persona exerceixi plenament les seues llibertats i participe activament
en la dinamica social. L’educaci6 condueix a la societat il-lustrada, tolerant i critica
que constitueix la base de la democracia i del progrés.
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Espanyol com a segona llengua per a persones nouvingudes
i integracio sociolaboral. Programa d’Aprenentatge de la Llengua
i Cultura del Pais d’Acollida

Fundacid Elche Acoge, Premi Unesco Confuzio 2018 d’Alfabetitzacio
Trinidad Urbdn i Angeles Rodes Lafuente

pAs

Per a les persones immigrants, un dels primers passos per aconseguir la integracié sociolaboral és I'apre-
nentatge de I'idioma del pais d’acollida. El coneixement de I'idioma permet ’accés a I’ocupacio, facilita les rela-
cions amb I’entorn, permet donar i rebre informacio, ajuda a coneixer els drets i obligacions adquirides amb la
societat d’acollida, etc.; en definitiva, possibilita el desenvolupament laboral, social i personal.

La Fundaci6 Elche Acoge desenvolupa el programa Aprenentatge de la Llengua i Cultura del Pais d’Aco-
1lida, en les dues seus amb qué compta: una a la zona centre (molt accessible des de tots els barris de la ciutat)
i una altra al barri de Carris (on resideixen el 31% de les persones estrangeres no comunitaries de la ciutat),
possibilitant la formaci6 a 148 persones durant ’'any 2018.

El programa té com a objectiu realitzar una acci6 socioeducativa continuada i sostinguda en el temps, per
facilitar, a través de 'aprenentatge del castella, la integraci6 sociolaboral, el compliment de deures i 'exercici
dels drets a les persones adultes immigrants residents a Elx. Per aconseguir aquest objectiu, hem establert els
seglients objectius especifics:

«  Facilitar 'accés de les persones adultes immigrants no castellanoparlants als recursos formatius exis-

tents, preferentment als recursos formatius del projecte i als Centres de Formaci6é de Persones Adultes.

« Aconseguir que les persones destinataries dominin el castella i adquireixin les competéncies sociolin-

giiistiques suficients per desenvolupar-se autonomament.

»  Facilitar activitats de formacié complementaries per adquirir habilitats que milloren la seva integra-

ci6 sociolaboral.

»  Facilitar la creaci6 d’espais de trobada i de coneixement de I’entorn social més proper.

«  Promoure I'adequaci6 dels recursos formatius existents (preferentment els de caracter puablic) a les

necessitats plantejades per les persones adultes immigrants no castellanoparlants.

« Incorporar les noves tecnologies en el procés d’aprenentatge de 'espanyol.

La Fundaci6 Elche Acoge, no només ofereix la possibilitat d’adquirir competéncies lingiiistiques a perso-
nes d’origen estranger, sense recursos i en risc d’exclusio social, de forma totalment gratuita, sin6 que facilita
espais per a la relaci6 amb altres persones en la mateixa situacio, el coneixement de ’entorn en un ambient de
confianca, i 'accés a un altre tipus de formaci6é que millora les seues habilitats i la seua ocupabilitat. Per aixo,
lorganitzaci6é d’activitats d’oci i coneixement de ’entorn (sortides, excursions i visites culturals) permeten als
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participants establir llacos amb altres persones, coneixer I'entorn, aixi com millorar
les seves competencies lingiiistiques en ambients quotidians i distesos.

Des l'entitat s’ha fet una aposta metodologica ajustada a les recomanacions del
Consell Europeu en el seu Marc Europeu. A les classes de castella es concedeix gran im-
portancia a I’aspecte practic: I'exposici6 teorica va acompanyada de la il-lustracié mit-
jancant dades i materials practics que faciliten 'assimilaci6 dels continguts. L’alumnat
apren la llengua a través de I'exposici6 directa a un s auténtic, mitjancant la participa-
ci6 directa en les tasques de classe, I'estudi individual i les activitats complementaries.

Els cursos son eminentment practics, amb dinamiques individuals i grupals, di-
namiques de situacié (omplir impresos, sol-licituds...), etc., enfocats fonamentalment
a un us instrumental del llenguatge, que afavoreixi no només I'aprenentatge de I'idi-
oma, sind la plena autonomia de les persones que acudeixen, eliminant les barreres
que dificulten la participaci6 social plena.

Els principis metodologics que seguim son els segiients:

- L’ensenyament centrat en I'alumnat: Aquest és un dels aspectes centrals de
I'enfocament comunicatiu de I'ensenyament-aprenentatge de llengiies. Els
continguts de les classes s’adapten a les necessitats expressades per cada grup.

- L’atencié individualitzada: A les classes de llengua es tenen en compte els di-
ferents estils cognitius dels/les alumnes i es realitzen activitats adaptades a
tots els tipus d’aprenentatge.

- El reforcament grupal: En aquest sentit, el grup es defineix com un espai
d’interculturalitat i negociaci6 col-lectiva dels objectius de I'aprenentatge.

- El foment de 'aprenentatge autonom: Pensem que és molt important pro-
porcionar les eines necessaries per controlar i ser en tot moment conscients
del seu procés d’aprenentatge.

- L’avaluacio6 continua de les i dels alumnes, de les i dels professors/es i el pro-
grama en general.

Entre els continguts de les classes de castella i de les activitats de formacié com-
plementaria programades, el programa d’Aprenentatge de la Llengua i Cultura del
Pais d’Acollida compta amb materials que incorporen la perspectiva de genere, plan-
tejant diverses tematiques que inclouen els interessos, necessitats i particularitats de
dones i homes, tant en I’analisi de la realitat, com a ’avaluaci6é de la mateixa i posta
en comu de conclusions.

La intervenci6 compta, a més, amb una activitat dirigida especificament a dones
(“Entre Dones”), orientada a promoure un espai propi on compartir experiéncies co-
muns, generar una consciencia i identitat de genere, i motivar al dialeg i escolta acti-
va en temes concernents als seus interessos i necessitats, utilitzant I’aprenentatge de
la llengua com a mitja vehicular.
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El programa aposta, a més, per la conciliacié amb la vida familiar, amb la finali-
tat que les responsabilitats tradicionalment assumides per dones (tasques domeésti-
ques, cures de xiquets, etc.), no siguen un obstacle per accedir a la formaci6. D’aques-
ta manera, els horaris implementats coincideixen amb la jornada escolar dels me-
nors i/o s’actua proporcionant informacié i facilitant I’accés a altres entitats provei-
des amb espais d’atenci6 infantil (en aquells casos en que la usuaria es troba a 'aten-
ci6 de xiquets entre 0 i 3 anys). Aixi mateix, de forma coordinada amb I’Area d’Apre-
nentatge de la Llengua i la Cultura, I'’Area Social de I'entitat, proveeix d’informaci6
per a la valoraci6 d’altres alternatives igualment adequades per al cuidat de menors
entre 0-3 anys (ajudes i prestacions vinculades a la matriculaci6 en escoles infantils).

Per al desenvolupament d’aquests programes, I'entitat compta amb un equip
multidisciplinari molt qualificat i en constant reciclatge professional. Aquests profes-
sionals implicats estan ampliament formats en temes d’estrangeria i atenci6 social a
col-lectius en risc d’exclusio social, que els permet oferir una atenci6 integral.

A més, comptem amb 29 persones voluntaries, formades i implicades amb la visi6-
missi6 de l'entitat, que donen suport i col-laboren en les diferents arees d’intervencio.

El professorat de les classes de castella son, majoritariament, mestres jubilats i
joves llicenciats que de forma voluntaria preparen, imparteixen i atenen a 'alumnat.
Cal destacar que conformen un grup estable i continu.

Durant 'any 2018, més de 2600 persones van ser ateses a ’entitat. A més, con-
siderant que el treball també es desenvolupa en centres educatius, col-legis, universi-
tats, empreses, etc., es pot afirmar que el nombre de persones ateses augmenta, arri-
bant a més de 5000 l'any.

Va ser durant aquest mateix periode que la Fundaci6 Elche Acoge, va ser guardo-
nada amb els Premis Miguel Hernandez, mencid especial “Julian Saez del Rio”, que
convoca el Ministeri d’Educacio, i que es caracteritza per reconeixer la tasca d’aque-
lles entitats que ofereixen una educaci6 i formacié permanent innovadora de quali-
tat a les persones adultes, aixi com per afavorir 'accés a I’educacio i la formaci6 dels
grups socialment desfavorits i en situaci6 de vulnerabilitat.

Com a conseqiiéncia de I'esmentat reconeixement, amb el suport del Ministeri, el
programa d’Aprenentatge de la Llengua i la Cultura del Pais d’Acollida, va ser presen-
tat al Premi Internacional UNESCO-Confuci de Alfabetitzaci, distincié que li va ser fi-
nalment atorgada. Aquest reconeixement va ser establert en I’any 2005 amb el suport
del Govern de la Republica Popular de la Xina. Es centra en valorar iniciatives d’alfabe-
titzacié d’adults en zones rurals i joves fora de I’escola, especialment xiquetes i dones.

El premi va ser recollit en el transcurs de la Conferencia Internacional pel dia de I'Alfa-
betitzacio, el 7 de setembre a la seu de la Unesco, Paris. Posteriorment, I'entitat fou rebuda
pel govern xinés en un viatge d’estudis el pais asiatic on varen poder descobrir la historia i
la cultura de Qufu, Xina, la ciutat natal del conegut erudit i filosof xines Confuci.
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El reconeixement d’aprenentatges adquirits en ’experiéncia
en la politica d’educacio dels adults a Portugal

Carmen Cavaco, Instituto d’Educacio de la Universitat de Lisboa
Traduccio: Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

Introduccio

El procés de reconeixement, validacié i certificacié de coneixements adquirits en I'experiéncia va ser
implementat a Portugal des de 2001, emmarcat en politiques dirigides als adults amb escassa escolaritza-
cio, sota la influéncia de la UNESCO i la Comissié Europea, amb I'objectiu d’augmentar la certificacio esco-
lar dels adults. Els coneixements adquirits en ’experiéncia son els recursos (sabers, saber fer i saber ser),
que cada persona ha desenvolupat al llarg de la vida, en la relacié amb els altres, amb el context i amb si
mateix, en tots els espais i moments de la seua vida, que influencien la seua manera de pensar, d’actuar i de
ser.

El reconeixement, validaci6 i certificacié de sabers adquirits en I’experiéncia és un procés que es basa en
tres suposits: primer, 'experiéncia té un potencial formatiu, i com a tal és generadora d’aprenentatges; segon,
en un procés d’educacié no és pertinent ensenyar als adults allo que ja saben; tercer, és possible establir una
articulacio entre els sabers resultants de I'experiéncia de vida i els sabers académics.

El reconeixement, validaci6 i certificacié de sabers adquirits en 'experiéncia estan orientats a adults (ma-
jors de 18 anys), que no posseeixen ’escolaritat obligatoria de 12 anys. A través d’aquest procés poden obtin-
dre un certificat de 4, 6, 9 i 12 anys d’escolaritat. El procés es realitza en una xarxa de centres, anomenats Cen-
tres Califica, a nivell nacional, que van ser creats per a tal efecte. En 2018 aquesta xarxa estava constituida per
299 Centres Califica, associats a entitats pibliques i privades, com a escoles d’ensenyanca basica, secundaries,
centres de formacio, autoritats, associacions de la societat civil i empreses. Entre 2001 i 2010 es van inscriu-
re en aquests centres 1.316.955 adults amb baixa escolaritat, la qual cosa representa 21 per cent dels adults en
aquesta condici6 radicats a Portugal, i 14,6 per cent de la poblaci6 resident major de 15 anys. Aquests valors re-
velen l'acollida tan important d’aquest programa per part dels adults. En aqueix mateix periode es van certifi-
car 409.641 adults.

Els Centres Califica son responsables de rebre els adults, aixi com de fer un diagnostic de la seua situacio,
aportar informacio, orientar-los i donar-los acompanyament. L’equip del Centre esta compost per técnics en
orientacio, identificacio i validacié de competéncies, i per formadors en les arees de competéncies clau. Cada
equip compta amb el suport d'un coordinador.

El procés de reconeixement i validaci6 dels sabers adquirits en I’experieéncia es basa en un conjunt de re-
ferents vinculats a competéncies clau. En els primers tres nivells d’escolaritat (4, 6 i 9 anys) els referents son
Matematiques per a la Vida, Llenguatge i Comunicacio6, Tecnologies de la Informaci6 i la Comunicacio, i Ciuta-
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dania i Ocupaci6. En I'ensenyanca secundaria els referents son Ciutadania i Professi-
onalitzacio; Societat, Tecnologia i Ciéncia; Cultura, Llengua i Comunicaci6.

En 'acompanyament el personal dels Centres decideix junt amb I’adult, en fun-
ci6 del seu perfil i els seus projectes, 'oferta d’educacio6 i formacié més adequada.
L’acompanyament pot portar a la proposta d’inscripcié en cursos d’educacié per a
adults i en cursos professionals en altres institucions, o en la inscripci6é en el pro-
cés de reconeixement, validacio i certificacié de sabers adquirits en I’experiéncia, en
el propi Centre Califica. El procés es compon de tres fases, com indica el seu nom: el
reconeixement consisteix en I’elaboracié d’'una narrativa biografica que permet l'ex-
plicitaci6 i reflexi6 sobre els aprenentatges adquirits al llarg de la vida; la validaci6
resulta del procés d’analisi i comparaci6 d’aquests aprenentatges amb els referents
d’educaci6 i formaci6é de cada nivell d’ensenyanca. En aquest cas, la certificacié re-
sideix en l'assignaci6é d’un certificat que doéna fe del nivell de qualificaci6 escolar de
ladult.

Metodologia

L’analisi que presentem aci sobre el reconeixement, validacio i certificacié dels
coneixements adquirits per I'experiéncia és resultat de la sintesi de dues investiga-
cions realitzades en 12 centres responsables de la implementacié d’aquest procés.
En aquestes investigacions, ambdos de tipus qualitatiu, es van fer entrevistes a inte-
grants de I’equip técnic i a adults: coordinadors de centres, professionals involucrats
en la recepcid, diagnostic, informacid, orientacié i acompanyament dels adults, aixi
com a professionals responsables del procés de reconeixement, validacio i certifica-
ci6 dels sabers adquirits en ’experiencia. Es van efectuar 12 entrevistes a adults que
en aquell moment participaven en el procés, i a 14 que ja havien sigut certificats. Les
conclusions que segueixen son el resultat de ’analisi de contingut realitzat sobre la
informaci6 obtinguda.

Reconeixement i validaci6é de sabers adquirits en I’experiéncia: caracte-
ritzacio i resultats

Per a contextualitzar el treball realitzat pels equips en els Centres Califica, pre-
sentem I’Esquema 1. Tots els adults participen en les primeres quatre fases, amb el
suport de técnics en orientacio, reconeixement i validaci6 de competéncies. En la fase
d’acompanyament els adults poden ser orientats, en funci6 del seu perfil i projectes,
cap a ofertes d’educacio escolar, formaci6 professional, i cap al procés de reconeixe-
ment, validaci6 i certificacié de sabers adquirits en I'experiéncia. Només els adults
que s’orienten cap aquest dltim procés romanen en el Centre Califica i segueixen les
fases posteriors.
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Esquema 1. fases del treball realitzat als Centres Califica

Recepcié-inscripcio

|

Diagnostic

|

Informacié i orientacio

|

Acompanyament > Inscripcié en les ofertes més adequades
Reconeixement Sessions d’'acompanyament i elaboracié del
(adults i equip del centre) > portafoli
Validacié Formacié en les arees de competéncies clau
(equip del centre) — = (sols alguns adults)

Validacié

Jurat de validacié
(equip del centre <
+ avaluador extem)

Certificacid —_— Pla de desenvolupament personal

L’analisi de les dades empiriques arreplegades de I'equip tecnic dels Centres i
dels adults permet afirmar que el procés de reconeixement, validacio6 i certificacio de
sabers adquirits en 'experiéncia és complex, esta marcat per tensions i té un potenci-
al formatiu molt important, tant per als adults com per a ’equip tecnic.

La complexitat del procés és resultat de diversos factors. Un primer factor resul-
ta de l'existéncia de dues logiques distintes que travessen el procés i influeixen en el tre-
ball dels equips: la perspectiva humanista i la perspectiva de gesti6 de recursos humans.
La perspectiva humanista esta present en els suposits en que s’enquadra el treball dels
centres, els quals es basen en la valoraci6 de la persona i dels seus sabers. Des d’aques-
ta perspectiva, es considera que el procés que desenvolupen els Centres és una forma de
garantir la justicia social i de promoure la realitzaci6 personal de subjectes que no van
tindre la possibilitat de concloure 'escolaritat obligatoria. La metodologia biografica i la
inversié en 'acompanyament de I'adult son indicadors d’aquesta perspectiva.

D’altra banda, en la perspectiva de la gestié de recursos humans es considera que
el procés de reconeixement, validacié i certificacio de sabers adquirits en ’experién-
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cia és un instrument molt efica¢ per a augmentar els nivells de qualificaci6 de la po-
blaci6. La influéncia d’aquesta perspectiva és notoria en les orientacions politiques
que enquadren el procés de reconeixement, validacio6 i certificaci6 de sabers a Portu-
gal, i es tradueix, entre altres aspectes, en la importancia atribuida a les metes quan-
titatives en materia de certificacié per part del tutor. Aquesta dualitat de logiques ori-
gina tensions i paradoxes en el treball dels equips que, ben sovint, se senten pressio-
nats a complir metes quantitatives de certificaci6 perd que, simultaniament, es preo-
cupen de proveir 'acompanyament adequat a cada adult.

El caracter innovador del procés de reconeixement, validaci6 i certificaci6 de sa-
bers és un altre dels factors que explica la complexitat del treball dels centres i és re-
sultat d’'una diversitat d’elements, entre els quals destaquen: i) en una primera fase,
I’adult no coneix el procés i no sap com realitzar-lo, la qual cosa exigeix un acompa-
nyament per part de 'equip; ii) el procés requereix I'explicitacié d’allo que s’ha vis-
cut per part de la persona, cosa que implica la seua participacié en la rememoracio,
seleccio, reflexioé i escriptura de la seua experiéncia i els seus sabers; iii) I’adult ne-
cessita d'un acompanyament personalitzat, per part de 'equip, per a assegurar que
la reflexi6 i 'escriptura estiguen orientades cap als elements susceptibles d’articula-
ci6 amb els referents de les competéncies clau; iv) els técnics de ’equip estableixen
la connexi entre els sabers dels adults i els sabers del referent, tasca que pot resul-
tar molt complicada perqueé els sabers i les competencies tenen naturaleses distin-
tes; v) els aspectes que 'adult consigna sobre la seua vida en elaborar el portafoli han
d’adequar-se al referent i ser, al mateix temps, pertinents i tindre sentit per a ell/ella,
la qual cosa exigeix una actitud critica, d’analisi, per part de I'equip, per a assegurar
la seua adaptacio; vi) els referents de competéncies clau que s6n fonamentals en el
procés, ben sovint no son intel-ligibles per als adults, cosa que dificulta el treball de
I'equip; vii) en I'articulacid entre els sabers de I'adult i els sabers que involucren els
referents es dona un procés d’avaluacié molt important, per part de 'equip, que in-
clou riscos d’infravaloracid i sobrevaloracio.

Els elements identificats en linies anteriors, i que representen dificultats, donen
compte de la importancia de destinar fons, tant en ’acompanyament dels adults, com
en la formaci6 i acompanyament de ’equip que treballa en els Centres. En resum, el
procés de reconeixement, validacio i certificacio de sabers adquirits en I'experiéncia,
realitzat a Portugal, presenta alguns elements innovadors respecte d’altres disposi-
tius d’aquest tipus: 1) el procés esta orientat a la qualificaci6 escolar d’adults amb bai-
xa escolaritzacio, sent que en la majoria dels paisos aquest tipus de dispositius apun-
ta a la qualificaci6 professional; 2) el procés es realitza en centres creats especifica-
ment per a tal efecte, amb el suport d’'un equip técnic que assegura 'acompanyament
personalitzat de cada adult; 3) 'abordatge biografic i la realitzaci6 de sessions pre-
sencials, en xicotet grup, son altres elements innovadors; 4) el reconeixement i la va-
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lidaci6 dels sabers de l'adult per part de 'equip dels centres permet que els partici-
pants siguen orientats a presentar-se davant del jurat de validaci6 només quan ja re-
uneixen les condicions necessaries per a obtindre la certificacié. Aquest element dis-
tingeix l'actuaci6 dels centres respecte del procediment habitual en altres paisos, i
evita les situacions en qué l'adult s’enfronta amb la impossibilitat d’obtindre la certi-
ficaci6 en I'tiltima fase: el jurat de validacio.

Es important mencionar que el procés de reconeixement, validacié i certificacié
de sabers realitzat a Portugal, a més de permetre la qualificaci6 escolar dels adults, té
efectes formatius en aquests i en els equips que treballen als centres; a més, contribu-
eix, a través de la investigacio, a la producci6 de coneixement cientific sobre els pro-
cessos d’aquesta naturalesa i sobre la formacié adquirida en I'experiéncia.

D’acord amb els resultats, el procés va tindre un conjunt diversificat d’efectes, ja
que aquests difereixen d’adult a adult. Amb tot, identifiquem un efecte transversal per
a tots després de la certificacio: la realitzacié personal, que es tradueix en un augment
de confianca en si mateixos. Aquest efecte impacta en tots els aspectes de la vida dels
adults, perque afecta la seua dimensi6 existencial. S’adonen de les seues capacitats i del
seu poder d’accid, aco és, el procés té efectes molt significatius en la seua emancipacio.
Ells senten que la reflexi6 i 'escriptura sobre les seues vides els permeten fer un balanc
retrospectiu que té gran importancia en la planificacio del seu futur. A través d’aquest
procés prenen consciéncia dels seus sabers i de la seua capacitat d’aprenentatge. Al-
guns van decidir continuar estudiant: es van inscriure a 'ensenyanca secundaria i es
van presentar a examens d’ingrés a I'ensenyancga superior. Altres s’adonaren que teni-
en condicions per a recolzar els fills en les tasques escolars, la qual cosa no succeia an-
teriorment. En aquest sentit, van passar a dedicar més atencid a l'escolaritzacié dels
fills, principalment, a la programaci6 de I'estudi i 'acompanyament per a la realitzaci6
de les tasques. Els adults també destaquen ’adquisicié d’'un conjunt diversificat d’apre-
nentatges amb I’equip dels Centres i amb els altres adults, especialment aquells relacio-
nats amb les noves tecnologies, i amb la lectura i 'escriptura.

Consideracions finals i propostes d’acci6

El procés de reconeixement i validacié dels sabers adquirits en I'experiéncia, a
Portugal, és una de les mesures resultants de les politiques ptbliques d’educacio dels
adults que historicament més visibilitat social ha tingut, i que major acceptacio ha
tingut per part dels adults. Aquest procés ha sigut objecte de diversos estudis d’ava-
luacié i d’investigacions cientifiques, i ha donat origen a moltes dissertacions de mes-
tria i tesi de doctorat.

En les orientacions politiques el procés era considerat inicament com una estra-
tégia de qualificacid escolar de la poblacié portuguesa; de fet, 'aspecte més important
era que els adults obtingueren un certificat escolar. No obstant aixo, les investigaci-
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ons van revelar que el procés presentava un potencial formatiu considerable, en gran
part degut a les metodologies i a les técniques de treball, i a Pacompanyament que
I’equip realitza amb cada adult. El recurs de ’'abordatge biografic, a través de I’elabo-
raci6 d’un portafoli centrat en la trajectoria de vida i en 'explicitaci6 dels aprenentat-
ges aconseguits, contribueix al desenvolupament de la reflexié sobre tot allo que viu
i desencadena un important procés d’autoformaci6é. Aquest és, segurament, 1’efecte
més significatiu del procés, ja que és I'aspecte que major potencial de transformacio6
té en els adults. Aquest té, a més, multiples facetes, perque fa possible que es desen-
cadenen efectes en els aspectes personal, familiar, social i professional dels subjectes.
Si bé des del punt de vista de les politiques no s’esperava que aco succeira, i no ha si-
gut degudament valorat, considerem que aci resideix el principal fonament per a afir-
mar la pertinéencia i la credibilitat d’aquest procés.

Ens sembla important destacar que les orientacions politiques que enquadren
el reconeixement i validaci6 dels sabers adquirits en I'experiéncia s’enriquirien si
es proposaren destacar el caracter formatiu que aquests dos aspectes tenen per als
adults. Implicaria reconéixer que no es tracta inicament d'un procediment adminis-
tratiu per a elevar el nivell d’escolaritat de la poblacid, sin6 d’un procés rigorés i com-
plex, que exigeix equips técnics amb formacié i recursos suficients per a assegurar
Pacompanyament dels adults i el reconeixement i validaci6 dels seus sabers.

Aquest procés és lent, perqueé als adults els duu temps comprendre i desenvolu-
par allo que se’ls demana en termes de reflexi6 i d’escriptura; es tracta, per tant, de
processos que no sén compatibles amb terminis i temps estandarditzats. La formacio
dels equips i 'acompanyament dels mateixos, per mitja de la tutoria, son mesures es-
trategiques per a assegurar la credibilitat social del procés. El procés existent a Portu-
gal és resultat d’'un llarg treball de reflexi6, innovaci6 i ajuda mutua entre els equips
dels Centres i la tutoria, per la qual cosa seria molt important continuar el perfeccio-
nament i la promocié d’esta manera col-laborativa de treballar i aprendre.

Com a nota final, una recomanaci6 orientada a la tutoria: considerem que és
molt important aprofundir la investigaci6 realitzada per a destacar les potencialitats
i fragilitats del procés educatiu que desenvolupen els Centres, aixi com els factors de
complexitat, els desafiaments i els efectes de cada accid. Aquesta informaci6 seria 1til
per a millorar el procés i promoure la formacié dels técnics que realitzen la tutoria, i
dels equips dels Centres. D’altra banda, és fonamental assegurar que el procés de re-
coneixement, validaci6 i certificaci6 dels sabers adquirits en I'experiéncia no depen-
ga de cicles governamentals, siné que siga incorporat a la politica publica d’educacio
dels adults amb pressupost propi. Només aixi sera viable la continuitat i estabilitat
en el temps d’aquest procés, necessaris per a assegurar el dret a ’educaci6 dels adults
amb baixa escolaritat.
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El treball en les economies diverses
com a aprenentatge que crea valor

Antonia de Vita, Universitat de Verona, Italia
Traduccio: Loris Viviani, Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

1. L’educaci6 com a creacio de valor versus la “pedagogia del capital”
“Algu podria preguntar-se perqué m'obstine a centrar tota la meua
atencié en un tema tan dificil com el del valor. Es perqué crec que és
un esforg necessari si es vol atorgar un sentit a l'educacio o, millor, si
es vol crear un sistema educatiu que tinga un significat per a la huma-
nitat. La vida mateixa és un procés de creacié de valor, i l'educacio,
amb les seues metodologies, hauria de conduir-nos cap aqueix fi. Com
més reflexionem sobre la importancia d’aquest problema en relacié al
context social, tant més significatiu es torna un aclariment conceptual
del valor”. (Makiguchi, 2000, p.42)

El pedagog japonés Tsunesaburo Makiguchi escrivia aquestes paraules en
un dels seus llibres més significatius, Education for Creative Living. Ideas and
Proposals of Tsunesaburo Makiguchi, en el llunya 1930. Exponent prominent
del pragmatisme pedagogic, Makiguchi proposava amb forca fa quasi un segle
“la creaci6 de valor” com una categoria fonamental per a la construccié d’un
sentit en I'educaci6 i la seua capacitat d’humanitzar. La seua aportaci6 teori-
ca junt amb el seu concret interés per a una reforma educativa, en un Jap6 sota
embranzides de la seua conversi6 radical des dun pais agrari sobre bases feu-
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dals cap a un pais industrialitzat i capitalista, va ser obstaculitzat perque era perce-
but com particularment provocatiu i va originar en el seu context reaccions negatives
(Tarozzi, 2000).

“La dignitat del ser huma deriva de la creaci6 de valor. Un lletrat fins i tot va de-
clarar que la creaci6 de valor representa la més noble forma d’activitat humana. Ca-
dasci ha de desenvolupar un paper especific en la “fabrica” del génere huma, i de-
senvolupant-lo s'implica per a crear aquells valors que poden satisfer les inextingi-
bles exigéncies de la vida. L’educaci6 pot fer molt per a ajudar el ser huma a realitzar
aquesta missi6 fonamental. De res serveix lamentar els errors del passat: els educa-
dors haurien més aina d’intensificar els seus esforgos per a revitalitzar el sistema edu-
catiu, de manera que puga realment estimular els individus a desenvolupar-se activa-
ment en la creaci6 de valor. Només queda comprendre com els educadors poden en-
frontar-se a la qiiesti6 mateixa de la creaci6 de valor” (Makiguchi, 2000, p.42).

Propose la qiiesti6 de la creaci6 de valor fent insistencia en Makiguchi perque es
tracta d’'una qiiesti6 ineludible en aquest moment historic per a aquells que estan fi-
cats en la formaci6 i en 'educaci6 i per a aquells que, com a pedagogs, contribueixen
a la producci6 teorica i aixi s’assumeix la responsabilitat d’obrir i orientar la reflexi6 i
Paccib6.

L’adopcio, en els tltims decennis, per part dels sistemes educatius i formatius de
l'orientaci6 cap al benefici i d'una visié economicista (Nussbaum, 2011) —estesa a bona
part del mén— pot ser que haja sigut massa supina en alguns casos i assumida amb es-
cassa consciéncia en altres. No obstant aixo, hem arribat ara a un “punt de ruptura”
que té a veure amb el sentit mateix de ’educar i que, usant les paraules de Tsunesa-
buro Makiguchi, en la seua qualitat més viva és la creacio de valor com un factor que
construeix humanitat. Allo que m’interessa enfocar d’aquest punt de ruptura és la dis-
posicio6 creada pel capitalisme contemporani entre relacions educatives, relacions soci-
als i mercaderies, i les seues conseqiiéncies en 'actuar educatiu i formatiu. Trobe molt
significatiu apropar aquestes dues paraules dificils com ‘pedagogia’ i ‘capital’ per a il-
luminar una complexitat del temps present i les dificultats que com a educadors i edu-
cadores, formadors i formadores, trobem quotidianament en el treball. Podem anome-
nar “pedagogia del capital” (De Vita, 2009) a aquelles postures pedagogiques del capi-
talisme contemporani que han redefinit radicalment la concepci6 i la practica de I'in-
tercanvi: allo que intervé entre relacions humanes i socials, béns i mercaderies.

La relaci6 entre béns, entre béns i relacions, entre béns i llengua, entre béns i ex-
periéncia ha canviat profundament al llarg dels altims trenta anys arran de la posicio
imposada per la renovacio espiritual del capitalisme. Renovaci6 tan notable com mis-
tificada, tan coneguda com no compresa en les seues radicals conseqiiéncies per als
intercanvis humans i la qualitat i les formes socials i educatives de les relacions. Pre-
sent i penetrant “el nou esperit del capitalisme” (Boltansky & Chiapello, 1999) ha re-
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menat els paisatges del real i els contextos de 1'acci6 educativa i social. Ha proposat-
imposat una disposici6 d’experiencia en les relacions humanes i socials enterament
declinada cap a I'intercanvi mercantil, I'utilitarisme, 'individualisme forcat, la com-
petitivitat obligatoria, I’estranyesa de 1’experiencia dels altres, la superfluitat de les
relacions més enlla d’'una posada en valor d’alguna forma productiva: “una nova ra6
del mén” (Dardot & Laval, 2013). Des de fa alguns decennis se’ns orienta cap a una
economia de les relacions profundament mortificada per I’economicisme que amb la
seua ideologia-pedagogia pretén instruir grans i menuts sobre una concepci6 de la
vida que s’assembla cada vegada més al supermercat, sent emprenedors de si mateix
o les dues coses juntes. Com deia Christian Marazzi, ens tornem productors de mer-
caderies a través del llenguatge (1999), on els llenguatges son les relacions que ens
constitueixen. L’intercanvi entre humans i vivents, aquell donar, haver-hi, donar, tor-
nar, nodrir interessos i desitjos, viure i treballar en una gran economia que torna I'in-
tercanvi immens: tot allo que pot circular entre nosaltres, la pedagogia del capital no
ho ignora, sin6 que ho usa i ho de-potencia, llevant-li valor, i imposant un orde sim-
bolic que estableix amb certesa que val i que no.

La pedagogia del capital, per les seues conseqiiéncies en els contextos educatius i
formatius ens atrau llavors de forma radical perqué obri una baralla, un conflicte en-
tre el que significa “crear valor” en una perspectiva d’humanitzacié i de desenvolupa-
ment de la persona i el significat que ha pres el valor en la resignificaci6 del capitalis-
me post-fordista, en el bio-capitalisme que ha produit una societat del coneixement
que equipara el coneixement mateix a un bé, encara que immaterial, per a fer-lo in-
tercanviable i mogut pel mén com si es tractara d’'un bé material més.

Aquesta baralla esta en el centre de 'aportaci6 cientifica i politica de Tsunesa-
buro Makiguchi que va elaborar la seua teoria sobre el valor de 'educaci6 sol-licitat
també pels conflictes oberts per les societats industrials com Jap6 als inicis del 1900.
L’impacte del procés de la industrialitzaci6 en les institucions educatives, socials, po-
litiques i economiques ja mostraven la direccié que estaven prenent els processos de
valoraci6. En el text L'educaci6 creativa, Makiguchi oposa una vida creativa, feli¢ i
inspirada en el cooperativisme d’individus i comunitats que es tornen creadors de va-
lor a una existencia sense creativitat, molt competitiva en la qual I'utilitarisme es tor-
na central també en la dimensi6 de I’'aprenentatge (2000, p.7).

2. La baralla entre capitalitzaci6 dels coneixements i educacié com a
perspectiva que construeix humanitat
“Utilitzant les coses materials que posseeix, ’home ha de parar atencio i de-
fendre’s de la seua tirania. Si, creixent, es queda debil i no aprén a defen-
dre’s, llavors comenca un lent suicidi per raé de l'assecament de l'anima”
(Tagore Santiniketan, 1917 ca.)
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Molta literatura en els ultims decennis ha subratllat les noves caracteristiques de
les formes que assumeix el treball contemporani, emfatitzant el passatge important
des del model de producci6 fordista al model post-fordista. Aquest canvi és significa-
tiu pel tema aci tractat, del valor en relacié a 'educacio. Pot ser aixi util tornar a re-
correr de forma breu la fina reconstruccié d’André Gorz sobre les raons i els caracters
de la societat del coneixement a I'interior de les transformacions del treball i de les
modalitats productives. El filosof francés, en un text de fa uns anys dedicat a I'afirma-
ci6 del caracter immaterial del treball postmodern i a la modificacié (o crisi) del con-
cepte de valor, mostra com en la societat cognitiva o del capitalisme cognitiu, com es
defineix, el concepte de valor i els processos de valoracié han patit una transforma-
ci6 profunda. Alld que té “valor” és establit per processos productius cada vegada més
immaterials. A diferéncia del treball abstracte simple dels temps d’Adam Smith, on
la font del valor era el treball simple, ara és el treball complex el que determina el va-
lor de queé val (Gorz, 2003). El treball immaterial, basat en el coneixement com a for-
ca productiva principal, troba la seua forma d’expressio en el “capital huma” o “capi-
tal de coneixement” o “capital d’intel-ligéncia”; es mou aixi I’eix del treball immedi-
at, mesurable i quantificable en unitat de producte per unitat de temps, cap a 'estat
general de les ciéncies i de les tecnologies que desarticula les unitats de mesura clas-
siques. El procés del treball, el treball material immediat (Marx, 1970) es torna aixi
subaltern al procés productiu que sotmet la materialitat del treball a la producci6 im-
material. El procés de produccié apunta molt a 'activacié de formes de vida i de sub-
jectivitat, de motivacid, d'imaginaci6é (Lazzarato, 1997) i posa I'’émfasi en una nova
concepcib del valor que se centra en la intel-ligéncia, en una mobilitzaci6 total del
subjecte; una activitat de produccié que apunta a les capacitats i disposicions perso-
nals de les activitats lliures fora de I'esfera del treball i que imposa a la persona “tor-
nar-se ella mateixa, com a forca-treball, un capital fix que requereix ser continua-
ment reproduit, modernitzat, ampliat, valorat” (Gorz, 2013, p.11). Del canvi imma-
terial i cognitiu del capitalisme m’interessa subratllar el fet d’haver-se tornat “bioca-
pitalisme”, un capitalisme que ha subsumit tota 'existencia dels treballadors i les tre-
balladores, posant en produccié6 el llenguatge i la subjectivitat de les dones i dels ho-
mes al treball (Marazzi, 1999). En la “trampa biopolitica” (d’Aniello, 2015), en la qual
els que treballen es troben “encaixats” i a I'interior de la qual s’assistix a un desseca-
ment de 'anima, moltes coses desapareixen: el reconeixement del valor del propi tre-
ball, la seua dimensio estable i social compartida, etc. Alld que continuament i inexo-
rablement és cultivat és una crisi de sentit que en 'experiéncia quotidiana assumeix
el semblant de “buits de sentit” cada vegada més freqiients i desmotivadors. “El buit
de sentit com a abséncia d’un orde simbolic és certament l'abast del desenvolupa-
ment historic del capitalisme, de la seua vocacié a eradicar-ho, descodificar-ho tot”

(Marazzi, 1999, p.59).
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Si, llavors, els canvis del sistema productiu i de 'organitzacié del treball/dels tre-
balls i de les seues formes han pres la via de la mercantilitzacié de l'activitat treballa-
dora i de les relacions amb els treballadors/es (Gallino, 2007), ens preguntem on s’ha
amagat 'anima del treball amb el seu corresponent sentit i qualitat, on s’han perdut
les possibilitats del treball d’obrir dones i homes a un creixement i a una formaci6 es-
piritual?

El treball com a experiéncia significativa en la vida dels individus esta de fet
connectat de forma inescindible, com Adriano Olivetti amb la seua experiéncia i les
seues elaboracions ja en els anys quaranta i cinquanta del segle passat posava en re-
lleu, amb la presencia d'una dimensioé espiritual (Olivetti, 2012) del treball. Altres
també, en els anys setanta del segle passat, van mostrar, a través d’experiéncies cri-
tiques i radicals de vida i de treball, la necessitat de mantindre’s en contacte amb el
seu propi territori/ambient, amb una dimensi6 de justicia social global, amb una cri-
tica al consumisme imperant. Aquestes experiéncies, encara amb punts de ruptu-
ra significatius (Bertell, 2016), han représ vigor en l'actualitat en els moviments per
a la terra, I'aigua, una nova justicia social. Aquells que els viuen i els donen vida, fan
d’aqueixes experiencies practiques politiques que minen la centralitat de I’economic
tornant a posicionar les propies experiéncies en una relacié existencial amb el vi-
vent.

3. Practicabilidad de la vida vs. biocapitalisme
En aquests dltims anys han entrat en I'arena pablica moviments socials i poli-

tics que han posat al centre de la seua actuacio la vida, “la practicabilitat de la vida”

(Bertell, 2016) i el “primum vivere” (Praetorius, 2011) i el partir des de si (Diotima,

1990; 1996) en lloc del capital. Individus entrellacats per un idea zoecéentrica (Brai-

dotti, 2013) que per un costat obri un conflicte amb el biocapitalisme hegemonic i per

laltre obri aliances amb el mén natural, amb 'ambient i tots els sers vivents, apar-

tant 'escena economica i politica de 'antropocentrisme. Estic parlant dels moviment

que han donat vida a experiéncies i practiques d’economies diverses: d’aquesta ma-

nera han sigut denominades pel grup d’investigaci6 TiLT/Territoris en Lliure transi-

cié!, aquelles realitats conegudes com una altra economia, economia solidaria, econo-

mia de justicia, economia dels béns comuns. ' TLT/Territoris en Lliure
Sén aquests moviments sorgits arran d’instancies de critica al consum i que han Transici6 & un grup d'in-

d 1 d , \ e Spies i val h ils d vestigaci6 universitari i in-
esenvolupat aespres practiques propies 1 valors que han portat cap a nous estils de terdisciplinari sobre les no-

vida. Per a comprendre plenament la contribucié originaria d’aquestes practiques es- ves practiques de ciuta-
tretament connectades amb transformacions radicals dels estils de vida en una pers- dania, creat en la Univer-
pectiva de justicia social pot resultar 1til recordar alguns passatges historics dels mo- ls:bagr‘i‘;z‘:;%aa‘;rz:ilm
viments de consum critic. Els inicis del consum politic (Sassatelli & Leonini, 2008; versitats italianes i estran-
Forno & Graziano, 2016) estan marcats per les campanyes de boicot dels anys ‘80 que geres.
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van mostrar el poder dels que fan la compra: amb el simple gest de rebutjar 'adquisi-
ci6 d’un producte avaluat com condemnable des del punt de vista étic, es manifesta la
possibilitat d’influir sobre el seu éxit. Assistim després a ’aparicié de les botigues del
comerc just i solidari, la primera realitat que posa al centre la necessitat de relacions
d’equitat i justicia entre els que produeixen i els que consumeixen i, contemporania-
ment, denunciar els desequilibris mundials entre el Nord i el Sud del mén que mar-
quen la produccié mundial i les relacions de domini. Arribant hui en dia a les produc-
tores i als productors dels moviments de les economies diverses, la instancia eticopo-
litica que es va obrir en la relacié productors-consumidors és la d’acurtar les distan-
cies, reduint els esglaons comercials i valorant les figures de la produccié: agricultors
biologics, forners, productors de vi, melmelades, pastes, llibreres independents, edu-
cadors llibertaris, cambrers, gestors de B&B, enginyers, cuiners i cuineres, han sigut
valorats en les seues essencies de treballadors de les economies diverses i de cos in-
visible o confiis amb un altre s’han tornat cossos responsables portadors d’eleccions
conscients i de canvis possibles.

Per qué economies diverses? En primer lloc, perque com sosté Marco Deriu
(2013, 2016) les economies diverses no tenen un centre comu i no expressen un ma-
xim comu divisor, més aina un minim com® maultiple, o siga un projecte que trans-
cendeix i també comprén novament cada subjecte. Després, com sosté Lucia Bertell
(2013, 2016), diferents de ’economia social, amb la qual sovint s6n confoses, son ex-
periencies semblants, pero no iguals, inclts tenint en comt raons solidaries no es-
tan inspirades pels principis que caracteritzen el tercer sector. Diferents son també
les oscil-lacions: aquestes realitats de moviment recorren el cami del “comencar des
de si” i no del canvi de la massa per a promoure el canvi, des dels gestos quotidians
com fer la compra, el consum critic, i produir mantenint I’atenci6 a la destinaci6 del
planeta i de la propia comunitat local, a les relacions, al territori, movent 'atenci6 de
l’aspecte economic per a tornar a posar en el centre la vida i la seua seu practicabili-
tat: “una practicabilitat que porta amb si una idea diferent del treball i de la vida ar-
relada en les existencies quotidianes, també fetes d’economia, pero sobretot de prac-
tiques relacionals i socials, fortament politiques, inherents a I’existéncia del plane-
ta sencer, resistents i conflictives amb el sistema dominant i de poder” (Bertell, 2016,
p-118).

4. La investigacio entre dues metodologies: Case Studies i Grounded Theory

Sobre les bases de les premisses teoriques i de context que han permés enfocar la
qiiesti6 de la creaci6 de valor com a element del conflicte conscient entre pedagogia
del capital i pedagogia de la creacio social, el grup d’investigacié TiLT ha portat enda-
vant algunes investigacions en ’'ambit de les economies diverses amb una mirada in-
terdisciplinaria.
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Per la meua part, I'estudi s’ha centrat en els aspectes educatius/autoeducatius
i formatius/autoformatius de les experiencies, sent la dimensié pedagogica aquella
que em suscita la interrogaci6 dels moviments socials de les economies diverses com
a laboratoris de les noves formes de ciutadania a que donen vida les persones adultes
en els contextos informals.

Després d’'una primera investigacié duta a terme entre 2010 i 2012 que ha per-
més recol-lectar elements per a 'emersi6é de significats i de les principals categories
de les economies diverses (Bertell, Deriu, De Vita, Gosetti, 2013), en 2014 va comen-
car una altra investigacio enfocada en el mon dels treballadors/productors de les eco-
nomies diverses. Aquesta ha sigut realitzada en dos moments distints, entre la Sar-
denya i el Vénet: una primera fase amb un Estudi de Casos (CS) (Bertell, de Cordova,
De Vita, Gosetti 2017); i una segona fase utilitzant la Teoria fonamentada en dades
(Grounded Theory - GT) (Bertell, 2016) com a ferramenta de recollida i analisi de les
dades. Les dues metodologies han sigut triades perqué successivament a 'analisi dels
casos objecte d’estudi va emergir la necessitat de desplacar-se des de les hipotesis ini-
cials de la investigacid, de fer una especie de tabula rasa, per a aconseguir compren-
dre el procés realitzat pels que trien treballar i produir en economies diverses, sense
adaptar-lo a teories i conceptes usats en ’economia corrent. El CS havia estat ttil per
a una primera exploracio en el treball i la producci6 en el context de les economies di-
verses i per a la construccié d’'un primer mapa orientador. Al mateix temps faltaven
aspectes importants ja que les dades arreplegades havien sigut integrades en quadri-
cules d’observaci6 i d’hipotesis relacionades amb algunes teories de referéncia. Lla-
vors ens vam preguntar quina ferramenta metodologica haguera pogut sostindre una
investigacid capag¢ d’enfocar els processos socials —i encara més des de la viva veu de
dones i homes en la narraci6 de les seues propies existéncies— i les regularitats con-
ceptuals capaces de retornar un model tedric encara que conceptual. Es per aquestes
raons que la GT, amb la seua capacitat de construir teories des de baix, ens va paréi-
xer la metodologia més coherent amb els objectius.

La metodologia triada en la primera fase ha sigut la de I'estudi de casos amb més
casos paral-lels (Niero 2001, 2008; Yin 2013; Corbetta 2004; Gerring 2004), o siga
un multiple case amb quatre casos tractats amb els mateixos procediments.

Per al CS les tecniques de detecci6 han sigut: 1. detecci6 inicial a través de troba-
des amb els “guardians” de la xarxa i trobades enfocades pel grup ampli d’investiga-
ci6; 2. moments d’observaci6 participada en les activitats dels treballadors/produc-
tors participants; 3. entrevistes en profunditat als subjectes propietaris de I'activitat
objecte de I'estudi de cas; 4. entrevistes semiestructurades als subjectes “satél-lits” de
Pactivitat objecte de I'estudi de casos.

Els casos objectes d’estudi han sigut: Cas 1: Marisa i la seua granja biologica; Cas
2: Umberto i el seu forn biologic; Cas 3: Silvano i la cooperativa de pa biologic; Cas 4:
87
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Giandomenico i la seua granja biologica. 4 entrevistes en profunditat i 19 entrevistes
semiestructurades. Amb Marisa, Umberto, Silvano, Giandomenico hem realitzat una
entrevista en profunditat en dos moments diferents.

El passatge a I'elecci6 metodologica de la GT a la segona fase ha implicat uns
quants passos arrere i alguns de costat respecte a la fase anterior. De fet, allo que
ha emergit des del CS, dut a terme amb una metodologia de tipus deductiu/descrip-
tiu, ens ha donat la possibilitat de rellevar i descriure aspectes culturals, simbolics i
de significat propis de ’aprenentatge en 'ambit de les economies diverses, pero no
aconseguia donar-li nom als processos subjacents que aquests nous o renovats signi-
ficats i cultures del treball i de la formacié/autoformacio6 al treball activen i posen en
marxa. Per a dir-ho d’una altra forma, podiem dir quins eren els “motius”, pero no
aconseguiem encara dir quins eren els “moviments” de les treballadores i dels treba-
lladors de les economies diverses.

El treball d’investigacio de la GT, per a aconseguir que les categories emergents
siguen ben “radicades”, fonamentades en les dades, és necessari que la recollida i
Panalisi de les dades es realitzen de forma contemporania gracies a un mostreig teo-
ricia un acostament inductiu.

L’arrancada de la fase GT va comencar amb una nova pregunta d’investigacio
que, a mesura que la recollida i I’analisi de les dades procedien, ha anat cada vega-
da més delineant-se, ja que “el problema en la seua formulaci6 correcta no pot defi-
nir-se amb antelacio, perqué d’altra forma corre el risc de forcar excessivament les
dades” (Tarozzi, 2008, p.44). “Que passa quan es treballa en les economies diver-
ses?” ha sigut llavors la pregunta del comencament, generativa, molt generica, rela-
cionada amb alguns conceptes emergits des del CS que acabaven per definir ’area
tematica: autorealitzacio i autoformacio dels treballadors i treballadores de les eco-
nomies diverses.

Com esperat pel procediment classic de la GT, les entrevistes han sigut arre-
plegades, gracies a un mostreig de tipus teoric, al mateix temps que els tres mo-
ments canonics d’aquesta metodologia d’analisi i codificaci6 de les dades s’orienta-
ven cap a les categories capaces de donar veu a una teoria substantiva i a un imat-
ge del procés investigat. D’esta manera han sigut arreplegades altres 25 noves en-
trevistes analitzades pel programari Nvivo 10 (que permet una tracabilitat del pro-
cés) (Coppola, 2011).

“[...] en realitat les altres dimensions, relacional comunitaria ha sigut sempre fo-
namental en el nostre treball, pero el sostre sempre ha sigut 'economic mentres les
valéncies profundes son altres [...] [hem] atorgat importancia també a altres dimensi-
ons que no foren només els diners, la relaci6 [...] hi ha una espiritualitat, usem aquest
terme; hi ha aquestes dimensions en una visi6 diferent de la vida en el mén que [...]
esta lligat en una xarxa. (2D)
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5. Crear valor en les experiéncies formatives i de treball en les economies
diverses. Els principals resultats de la investigaci6

M’agradaria comencar des d’'una de les preguntes que van acompanyar la inves-
tigaci6 que va portar el grup a I’eleccid de les experiéncies de treball de tres homes i
una dona com els nostres estudi de casos. A través d’aquesta metodologia ha sigut
possible investigar, iniciant des de les histories personals i del context de pertinenca,
el sentit i la qualitat del treball emprés pels nostres subjectes.

5.1. Per qué ho fas? Motivacions i eleccié de les treballadores i dels treballadors de
les economies diverses

“Per que ho fas?” és una pregunta que parteix de I’arrel, tant de les motivacions in-
trinseques i les extrinseques —els desitjos i les histories personals que han donat forma
a un cert tipus de treball—, com la possibilitat de comprendre la qualitat especifica, en
termes de creaci6 de valor, d’aquelles eleccions existencials i professionals. Les respos-
tes que van arribar directament des d’ells han sigut molt articulades, a més de les perso-
nes que els envolten (proveidors i clients), son unanimes també des d’'un punt de vista
del léxic: ells creuen en alld que fan i en I'elecci6 que els va portar fins alli. Es una creen-
ca laica, dinamica, porosa, sensible a les adversitats, que per als quatre ha passat I'exa-
men del temps. El temps que fa fluir, en el concret de les dificultats quotidianes, “per
que ho faig?” i la mateixa pregunta en un aversié més opaca “Qui em mana fer-ho?”.

En els quatre estudis de casos examinats ha sigut significatiu passar, des del
meu punt de vista pedagogic, el recorregut concret i simbolic que ha permés a aques-
tes persones imaginar, crear i sustentar un treball en les economies diverses també
com a experiencia de formacio i autoformacio, de transmissi6 i intercanvi de conei-
xements, d’exercici d’'auctoritas, de ser autors/autoritat social. Estudiant els proces-
sos formatius i de capacitacié de subjectes i contextos, analitzar aquestes trajectories
existencials i professionals va mostrar, entre els molts elements d’interés, una relacié
estreta entre modalitats de creaci6 de valor especifiques, no del tot assimilables a les
promogudes per la producci6 capitalista i excedents a aqueixa, i la generaci6 de for-
mes de resiliencia creativa individual i col-lectiva.

L’eleccié d’emprendre un treball “eco-autonom” —que pose en el centre la pro-
pia autonomia i una visi6 ecosistemica profunda (Bertell, 2016)— diferent en molts
aspectes dels treballs aixi com s’entenen de forma tradicional, és el primer aspecte
significatiu. La motivacié que esta a la base d’aquestes eleccions és molt interessant.
A molts d’ells els mou una insatisfaccié del treball anterior o el desig de trobar en el
treball alguna cosa significativa des del punt de vista de la seua subjectivitat. Hi ha
en molts el desig d’eixir d’'una certa alienaci6 de I’actual sistema de treball, I'exerci-
ci d'una forma de resistencia i rebel-li6 a un sistema productiu amb tracos violents.
Son eleccions existencials i professionals que encarnen una transici6 des del “treball/
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empresa sostenible” cap a un “treball/produccié practicable” ja que es desenvolupa a
través de practiques en la consonancia entre sers en un orde zoe-sistemic. Una trans-
ici6 des d’'un model a un altre, si es pot continuar parlant de model, encara que potser
seria millor plantejar-la com cap a una altra forma de vida, també pel que es referix
al treball. Aquest passatge ja en acte es realitza a través la “practicabilitat de la vida
1, amb aquesta, del treball mitjancant accions quotidianes realitzades amb una cer-
ta autonomia, en la qual els subjectes practiquen des de baix allo que volen des de la
seua pertinenca al vivent. ECO-autonomia” (Bertell, 2016, p.123”.

Per qué ho fan, llavors? Per a expressar-se i mantindre el treball connectat a la
vida; per a sentir-se orgullosos de si mateixos i del seu propi ser, del seu propi saber
fer; per a una recerca de significaci6 de la vida a través del treball.

Aquesta inversi6 existencial en el treball que mou els protagonistes de la in-
vestigacio resulta ser un cos a cos amb la materialitat del treball i amb allo que han
d’aprendre per a poder concretar 'activitat. La dimensi6 del saber, de la investigacio6
ide I'aprenentatge és fonamental, siga com a instancia de la posada en joc individual,
siga com fet de compartir. Saber i aprendre es tornen sentits i ferramentes de treball.
En aquest context s’implanta la seua recerca per a la creacié d'un treball que ator-
gue un sentit aprenent a treballar, a ser autonoms, transformant I'aprenentatge en
un element de valor i de qualitat. En aquesta recerca de “sintonia amb el vivent”, (De
Vita, 2013) de relaci6 que respecte la natura i no la transforme en objecte, s’aprén a
estar amb les dificultats sense mirar el saber dominant de les produccions convencio-
nals i es percep en la narraci6 la tensi6 que es fon en un temps que és el de les tempo-
rades i no el del just in time tan volgut pel postfordisme.

El treball, la competéncia del treball, s’autoaprén. Es sobretot en 'aprenentatge
que emergeix la dimensié de 'autodeterminacié que guiava una de les preguntes de
la investigaci6. Cultivar o fer el pa es tornen una aventura de buscadors d’or: el pro-
ducte és un tresor que cuidar a 360°, un descobriment que es fa llum a través de for-
ces propies.

Vaig anar a la recerca de les persones majors; aquesta és una cosa que em
fascina molt, vaig anar a buscar les persones majors per a demanar con-
sells, robar alguna noticia, també la realitzacié de pans antics, els dibuixos,
les formes que ja no es fan, ho tinc en el mobil. La persones majors estan de-
sapareixent, aquests sabers els perdras... De fet, quan fem alguna demos-
tracié en els poblets on encara queda un poc de tradici6 i hi ha majors, en-
cara veus aquestes coses pero les dones entre els 45-50 o no ho van apren-
dre mai o ho van oblidar; quan alguna s’acosta a pel pa o un poc de farina,
totes comencen amb un gran esperit d’'inventiva pero després d’una esto-
na... perque és treball que et destrossa, et desmunta. Recorde la meua mare,
pobreta, quan feia el pa; comencava a les 4 de la matinada i acabava a la
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vesprada, de fet el dia del pa no es cuinava, feia dues coques amb tomaca,
alfabega 1 all i només es menjava allo perqué no hi havia temps. (24, Um-
berto, forner de pa tradicional de Sardenya)

Fer un pa tradicional sard com el d’'Umberto és I'éxit d'un procés complex fet sobre
la base amb molta cura i recerca: I'Gs d’una varietat antiga de blat dur biologic, del rent
de massa mare que atorga al pa uns valors nutritius majors als fets amb rent quimic,
la coccié en un forn especial tradicional que utilitza llenya arreplegada manualment de
manera que el forn puga coure i perfumar de la millor manera. Aquest treball artesanal
posa en marxa molts processos d’aprenentatge i de creacié de coneixements entre pre-
sent i passat i conté una recerca per a mantindre juntes les dimensions materials i im-
materials del treball en una trama que torne una dimensio de sentit i espiritualitat.

Umberto és una persona que a través del pa entra en la nostra vida quotidi-
ana, en el nostre menjar, i no sols; després si gratem, hi ha tot darrere, es-
tan altres persones: Angelo el productor del blat, Cappelli que vaig conéi-
xer amb gust a una manifestacié després d’haver-lo conegut fa tants anys
a través de la seua publicitat que li haviem donat a Umberto i llavors hi ha
tota una consciéncia de persones que treballen d’'una certa manera, que fan
les coses respectant la terra, etc. Hi ha tota una consciéncia, allo que déiem
al principi del discurs, aquella diguem “espiritualitat de les relacions” que
d’esta manera es dona. Hi ha una concretitzacié d'una forma de veure el
mon, podria quedar-se en Uabstracte si no estiguera el pa d’'Umberto o les
tomagques de Monica, el melo i el mel6 d’alger d’Angelo, pero es torna con-
cret perque sabem que aquell meld, aquell mel6 d’alger, aquell pa han sigut
cultivats amb una atencio cap als cicles naturals, cap a la terra, amb aquell
amor que no trobem en el pa que comprem al supermercat; alli no els tro-
bem. No obstant aixo, alli trobem aquella relacié no violenta i junt es torna
a soldar aquell enllag amb les persones perque jo sent aquest sentit de grati-
tud cap aquelles dones que preparen el menjar per a nosaltres, que li posen
tant esforg. (2D, Client d’'Umberto, forner de pa tradicional de Sardenya).

El producte és llavors el resultat d'una cosa que no es redueix a un treball ben
fet, sindé un poc més: aquell pa incorpora saviesa i sabers tradicionals de la cultu-
ra llauradora que han sabut guardar valors profunds, una visi6 del mén per a ser re-
cuperada i renovada per a honrar els avantpassats i tornar a les generacions futu-
res, una visié del mon que sap assumir la responsabilitat de la seua propia ciutadania
(Dewey,2004), de les relacions entre humans i amb el planeta (Mortari,2001).

Aixi com en I'experiencia de fabricaci6 de pa tradicional d’'Umberto, també en la his-
toria de Marisa emergeix una profunda convicci6 en la validesa del metode de produccié
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de I'agricultura biologica que reformula de manera radical la relacié amb la terra i 'ambi-
ent i que crea les premisses per a donar un valor diferent tant al treball com al producte.
Els melons de Marisa sén diferents perque diferent és la historia que esta darrere i que
esta a I'interior dels processos de treball que els han portat a produccié: el respecte de la
terra i de 'ambient son de fet la palanca i el limit d'una producci6 biologica molt diferent
de la convencional, poc sensible a les emergencies ambientals i a les instancies étiques.
Per a mi hi ha una diferent filosofia de vida, enfocada sobre el fet que tu fas
aquest treball, et sustentes amb el teu treball, no tens lambicié de comprar-te
un cotxe, moltes vegades un fa inversions per a fer-se una casa més bonica,
tindre satisfaccions, anar de creuer, arribar a un nivell de vida superior. Qui
fa leleccio que va fer Marisa vol al¢ar-se cada mati, un poc com jo faig, jo es-
tic bé act, em divertisc, de tant en tant aconseguisc agafar-me alguns dies per
a mi mateix, pero jo tinc un treball que em gratifica. Tindre un treball que et
doéna la possibilitat d’estar bé amb tu mateix no és gens simple. Jo tinc molts
amics que maleeixen les sis del mati quan sona el despertador perqué han
d’anar a treballar huit hores en un lloc que no els agrada, és una condemna!
Jo lestime perque va prendre una decisié valenta, el fet que després de molts
anys seguisca en el mercat vol dir que aconsegueix viure d’aixo. Jo he cone-
gut a molts, molts han hagut de deixar-lo, pero tots els que ho han fet han tro-
bat una forca interior superior a la que tenen aquells que ho fan aixi, un tre-
ball com un altre qualsevol. (1B, proveidor de Marisa, Cultivadora biologica).

La creenca de Marisa i el reconeixement del seu proveidor d'una valentia exis-
tencial i d’'una gran forca interior s’entenen millor a la llum d’allo que ensenya Maki-
guchi sobre la creaci6 de valor. “Partim del suposit que nosaltres sers humans no po-
dem crear materia. Podem, pero, crear valor. Quan subratllem la ‘forca de caracter’
de les persones, reconeixem, en realitat, la seua capacitat superior en la creaci6 de
valor” (Makiguchi,1972,p.19).

5.2. Aprenentatges i sabers entre treball i autoformacié: Uautonomia s’aprén

Les dones i els homes que trobem efectuen una clara elecci6 de treballar i apren-
dre del seu propi treball. Sovint hi ha un passatge —des d’un treball-1 a un treball-2 o
a més opcions professionals— sustentat per valors que espremen una critica al model
capitalista (ecologisme, benestar, compartir, equitat, autarquia...). L’eleccié del can-
vi de treball i vida té com a objectiu 'autonomia dels subjectes i el procés s’esprem a
través de diferents formes d’expressio del si. La mateixa elecci6 inicial comporta un
pes relacionat amb la dimensi6 expressiva cap a un reconeixement del propi recorre-
gut, de la propia eleccid, dels propis valors i del seu propi valor. L’autonomia, que és
l'objectiu del procés que aquestes persones activen a través de I'eleccié professional,
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resulta ser en si mateixa també una forma expressiva i d’autoaprenentatge. L’auto-
nomia s’aprén. De fet no es tracta d’eleccions fonamentades en les classiques accions
preliminars per al comencament d’'una empresa: know out des d’experiencies i for-
macions ja adquirides; composicié d’un pla de negocis per a enfocar eventuals riscos
i la sostenibilitat de la idea empresarial; recerca de financament en bancs o en sub-
vencions atorgades segons lleis. Sin6 que es tracta d’'una elecci6 de canvi que té a veu-
re amb determinades precondicions com: valors arrelats, un creure concret i un ver-
dader compromis per a emprendre en allo que s’esta emprenent, una recerca de sen-
tit en el treball en relaci6 a una totalitat de la vida, una desil-lusi6 i una insatisfaccioé
en el treball que s’esta fent (treball-1) no tant en termes economics, de rendibilitat o
de carrera sin6 més bé a 'expressio de si mateix, a la possibilitat de confrontar-se co-
herentment amb I’eleccid del seu propi estil de vida.

L’elecci6 d’emprendre un treball en les economies diverses, o siga, de fer un tre-
ball que és empresa, no té com precondicio el ‘saber fer-ho’ sin6 el ‘poder fer’ i el ‘po-
der estar sent’. Llavors no una formaci6 que ja es posseeix i per gastar com a element
de factibilitat i sostenibilitat sin6 un saber fer i una formacié que es tornen part del
procés del treball o empresarial en una circularitat dels factors que justifiquen l'inte-
rés. Emergeixen aixi una creenca concreta, la implicaci6 personal i els valors compar-
tits per una comunitat i una xarxa de relacions. Aquesta circularitat en el procés pren
les formes de 'autoformaci6, de I'intercanvi de sabers, de la tensi6 a la millora perso-
nal i del propi producte. D’esta manera estem davant de dones i homes que creen co-
munitat de practiques i recorreguts d’educaci6 informal entre adults.

Els objectius empresos son 'autonomia en relacié al sistema i als poders jerar-
quics, Pautonomia com a expressio del si i el ser reconeguts com a portadors d’'un
canvi possible que es realitza des de si mateixos i de la comunitat de practiques en la
perspectiva d'un canvi global.

El model teoric emergent de la GT mostra la practicabilitat de la vida i del tre-
ball capag de crear empresa sobre instancies diverses i conflictives respecte a les ex-
pressades per la majoria de les empreses de mercat, i és possible només en presen-
cia de: una rendibilitat descentrada i composta per una renda principal quasi sempre
escassa recolzada per altres que arriben des d’altres activitats o des d’ajudes famili-
ars, rendes adjuntes; unes entrades obtingudes gracies a bescanvis, xicotetes produc-
cions de productes que permeten abaratir les despeses de la vida quotidiana (rendi-
bilitat material) i per un conjunt de satisfaccions percebudes com un guany compen-
sador (rendibilitat material); per relacions d’utilitat que en la informalitat de les col-
laboracions, de les ajudes en el treball (familiars o de mutu suport) i en les diverses
tipologies de relacions locals creen un suport al treball a través de ‘practiques propi-
es’ de les economies diverses; finalment, i d’importancia absoluta la dimensi6 de viu-
re amb neciesa, sense la qual els altres elements que constitueixen el quadro de la

Quaderns d’Educacié Continua 41 ssoriaciodsPersones

dultes.
CPFPAFRANCESCBOSCHIMORATA

93

L'Ullal Edicions



practicabilitat del treball en les economies diverses no podrien parlar. Com s’ha llar-
gament discutit en el grup d’investigacid, 'autoformacié que aquests subjectes em-
prenen enfoca les moltes dimensions de 'aprendre com, per exemple, aquella rela-
cionada amb la “necessitat d’aprendre” per a bregar amb la nova activitat professio-
nal o aquella que veu el saber contextualitzat i relacionat amb les persones, el territo-
ri, Fambient. O més encara, la dimensio circular de I’aprenentatge: com a autonomia-
en-el-fer i com a autonomia en el fer com a necessitat-de-nou-aprenentatge. Emer-
geix de manera forta una disposicio dels subjectes a comprometre’s i aprendre, es-
tudiar, aprofundir, reflexionar, confrontar-se. La practicabilitat de la vida és llavors
també un procés autoeducatiu i capacitador pero es queda estrictament connectat
amb les necessitats professionals, de la creativitat i de la idea d’autonomia que Ivan
Ilich definiria com aquella propensi6é que “habilita a I'existéncia” (2005), una postu-
ra generativa possible en un horitzé de la pedagogia de la creaci6 social.

6. Conclusions

L’exhortacio, “sigues tu mateix el canvi que vols veure en el mén”, de gandhiana
memoria, es contextualitza també en les eleccions professionals, a través de la posada
en discussio del concepte modern de treball i obrint el cami a una reactualitzaci6 del
significat de treballar referint-se a categories historiques i no sociologiques com afir-
ma Dominique Méda (1997). Un significat desenganxat de ’equivaléncia de cada cosa
amb el treball i amb la seua declinaci6 instrumental treball/diners/consum; un sig-
nificat sostret al sentit apropiador del capital-liberal i tornat, a través de la resisten-
cia al conflicte i a la sostraccié d’aquestes professions, a un orde zoe-sistémic relaci-
onal. En resum, un treball practicable, fet de practiques quotidianes, que es transfor-
ma en un cos harmonic amb la propia existéncia i la del planeta. L’accio per, i per a,
una ecoautonomia posa en joc, abans de ’'economic, valors resistents al domini capi-
talista que impregna la vida i 'ecosistema. Es tracta de persones a la recerca que, com
a tals, mantenen una relacié privilegiada amb I'aprenentatge, amb l’autoeducacio i
la capacitat d’autodeterminar-se, amb la seua capacitat de generar valor. Diria que
la seua creativitat es manifesta enfocant aquella que podria ser, d’'una altra mane-
ra, una marginalitat social: aprenen des del seu ser excéntrics i usen aquesta posici6
per a fer creaci6 social. Una posicié que és la conseqiiéncia dels seus motius: perse-
guir contemporaniament la felicitat i la virtut. “Felicitat” i “virtut” s6n paraules pre-
ses a Makiguchi que em pareixen ttils per a il-luminar 'aportaci6 oferida per les tre-
balladores i els treballadors ecoautonoms a la formacié d’'una consciéncia social sen-
sible a la injusticia. “Podem realitzar el maxim valor només si felicitat i virtut coinci-
deixen. L’egocentrica acumulaci6 de riquesa, com es va dir abans, és una il-lusi6. Una
il-lusi6é que, lluny de conduir a la felicitat, condueix més aina al buit i a la frustracié.
Si la nostra societat espenta els seus membres a perseguir falsos valors i a descuidar
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la virtut, hem de tornar a construir-la, de manera que felicitat i virtut coincidisquen.
Aquesta especie de revitalitzaci6 hauria de tocar també els actuals problemes de dis-
paritat social, que s6n part de la mateixa desigualtat” (Makiguchi, 2000, p.13).

Podriem dir que d’alguna forma “institueixen nous mons”, o almenys indiquen
una nova direccid, actuant el conflicte i rebutjant ser reconeguts com a dissidents,
afirmant més aina la seua propia diferéncia i de tal manera evitant ’'assimilacio a allo
que ells perceben com un sistema; alld consumista i mercantil, que priva els subjectes
de la seua propia llibertat per a autodeterminar-se.

En aquesta afirmacié de si mateixos, que els mostra en una posicié diferent, en
aquesta capacitat de crear nous mons i nous valors que eduquen, hi ha qui veu les ex-
periéncies de les economies diverses fragils i fragmentaries perque les mira només
des d’un punt de vista micro.

Una perspectiva de la transici6 des d’'un model centrat sobre la mercantilitzacid
de I'existéncia cap a un orientat sobre la recerca de noves sintonies amb el vivent —so-
bre la creacio social com a practica pedagogica de creaci6 de valor—, fa emergir la in-
vestigacié de mediacions de significat entre el micro i el macro per a restituir noves
visions i configuracions possibles des de les quals emergeixen una multitud d’experi-
encies que il-luminen, que defineixen noves constel-lacions.
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Histories de literacitat. La lectura i escriptura en la vida
de persones adultes amb poca escolaritat

Maria de Lourdes Dionisio, Centre d’Investigacio d’Educacid, Universitat de Minho
Traduccio: Rosa Navarro i Juanma Sanchis

A

Mniltiples histories de literacitat

En els temps actuals de gran preocupacié per 'accés de les poblacions
a la paraula escrita, sén moltes les histories de literacitat que es poden con-
tar: una d’elles és, per descomptat, que la paraula “literacitat” s’ha conver-
tit en una qiiestio clau respecte dels temes d’ocupacio i mobilitat laboral, és a
dir, constitueix un indicador de progrés. També estan les histories de com es
posicionen els adults sense escolaritzacio en el paisatge social contemporani;
les histories de la relacio dels adults amb el que escriu; la riquesa dels recur-
sos de cada persona i cada grup per a enfrontar-se amb els textos; i la histori-
citat de les identitats i les practiques.

Son histories produides dins d’ordes de discurs més vastos i en forma-
cions socials que estan modelant formes de vida en que, per exemple, 'edu-
cacio al llarg de la vida s’ha convertit en un deure; histories que produeixen
realitats globals i locals, recontextualitzades en politiques i estrategies naci-
onals, i que estandarditzen politiques de llengua, literacitat i avaluaci6; es-
tadistiques que produeixen i reprodueixen visions dels subjectes quasi com
marginals, socialment exclosos, urgits que se’ls administren dosi de compe-
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téncies basiques de literacitat que curen el mal, la malaltia, ’handicap de la baixa es-
colaritat i I'as restringit de la llengua escrita, origen i raé de ser de totes les infelici-
tats dels individus.

Histories de noves oportunitats d’accés a allo escrit

En el marc dels discursos i politiques, sobretot europees, sobre la necessitat de
certificaci6 de la poblaci6 amb vista al desenvolupament economic i perque els adults
puguen enfrontar la realitat global, competitiva i canviant, de 'economia del coneixe-
ment, assistim també a Portugal, entre 2005 i 2011, a la implementaci6 de la Iniciati-
va Noves Oportunitats, un programa de ’Estat portugués per a ’'aprenentatge al llarg
de la vida que incloia, com un component important, el reconeixement i acreditacié
dels aprenentatges adquirits en les diverses experiéncies de vida de les persones.

Aquest procés de certificacio, que es coneix com RVCC (Reconeixement, Valida-
ci6 i Certificaci6 de Competencies), es basa en un quadro de competencies-clau (cf.
Gomes, 2006) amb l'objectiu d’equiparar formalment les competéncies adquirides
pels individus en les seues esferes personals, professionals i socials a les qualificaci-
ons académiques que atorga el sistema formal d’ensenyanca en els nivells basic (6€ i
9é any d’escolaritat) i secundari (12é any d’escolaritat).

A pesar que en els documents rectors no sempre s’enuncia explicitament que un
dels objectius del programa és la “literacitat”, podem dir que, en el procés de RVCC,
assumeix un estatut particular: el de mitja i fi dels aprenentatges. En efecte, tot el
procés de certificacié és mediat per practiques de llenguatge vinculades a la reflexio6
sobre I'experiéncia personal (histories de vida, entrevistes, portafolis, entre altres),
que serveixen com a evidencies que els adults efectivament compten amb les compe-
téncies que els permeten certificar-se.

Al mateix temps, en Gltima instancia, I'objectiu de la formaci6é que ocorre durant
el procés de certificacio és

[...] garantir a tots els adults residents a Portugal [...] un accés facil a vies i
modalitats especifiques d’aprenentatge que els permeten aprendre a llegir i
escriure, aconseguir un nivell de literacitat basica 1 obtindre un grau equi-
valent al de U'actual escolaritat obligatoria (Melo et al., 1998, p. 16).

La literacitat, com a finalitat tacita del programa, troba les seues arrels en la suposi-
ci6 que hi ha una causalitat unidireccional entre les habilitats de lectura i escriptura i el
desenvolupament individual, social i economic, a pesar de la gran quantitat d’evidéncies
empiriques que contradiuen aquesta equacié. Molts estudis han mostrat que la natura-
lesa de les practiques personals i socials de literacitat esta més lligada, de manera com-
plexa, a cicles de desenvolupament, i que per tant poden ser tant causa com resultat del
creixement. Aquesta idea de la relacié causa efecte entre literacitat i desenvolupament
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esta lligada també a la creenca que la participacié en el mon de l'escriptura depén del
domini (en el sentit cognitiu) d’habilitats especifiques de comprensi6 (principalment) i
de produccié de textos. Es per aquesta creenca que els processos d’educacio i formaci6
d’adults no-escolaritzats, o les qualificacions dels quals no s’ajusten a les actuals exigen-
cies imposades per la societat, cada vegada més grafocentrica, se centren actualment a
desenvolupar “millors competéncies, i simultaniament, un major desenvolupament i co-
hesio social, alhora d’'una major competitivitat economica” (Gomes, 2002, p. 7).

Independentment d’una invisible, pero present, concepci6 dels usos de 'escrip-
tura que subjau a aquestes iniciatives orientades als adults, el fet d’inserir-los en un
determinat domini de practica pot dotar-los d'una espécie de “cédula d’identitat”, no
sols amb relaci6é al domini de la paraula escrita, sin6 també respecte dels comporta-
ments, valors, creences i sabers, a vegades tacits, d’allo que pot ser pensat i fet, com i
amb quines ferramentes, en aqueix domini particular. O siga, adquirir, aprendre i ex-
hibir els trets identitaris del subjecte lletrat és resultat d’'una gamma de processos so-
cials que responen a les normes i ideologies de les institucions o grups que confor-
men els contextos on els subjectes actuen.

Les identitats lletrades dels subjectes (els seus llenguatges, les seues maneres
d’accedir, usar i valorar els textos), per tant, es van (re)construint des del seu com-
promis amb els esdeveniments de literacitat que ocorren en les diferents esferes, és
a dir, tant en les practiques de literacitat dominant (que sén les que estan molt pro-
ximes a les institucions formals com I'escola), com en les practiques vernacles, gene-
ralment poc valorades per estar arrelades en I’experiéncia quotidiana.

Per tot ago, processos com el RVCC constitueixen un escenari ideal per a contar
histories de les relacions entre la literacitat i 'educaci6 de joves i adults, és a dir, per
a donar compte dels efectes dels processos educatius formals en la vida de les per-
sones. Per a contar tals histories es perfilen preguntes com: quins béns cognitius i
culturals, particularment respecte a practiques textuals, posseeixen ja els adults? De
quina forma les practiques culturals i textuals en que els adults s’involucren durant
processos com el RVCC, son posteriorment incorporades en les seues vides? Quins
son els indicadors de “canvi” per al subjecte “lletrat”?

Histories de vida
Histories situades

En la mesura que “examinar les relacions entre la vida i 'aprenentatge no im-
plica Gnicament veure que esta per succeir en la vida de les persones, en un moment
donat, sin6é també desenvolupar una comprensi6 del lloc d’on vénen” (Barton et al.,
2007, p. 19), algunes de les respostes a les preguntes que mencionem abans han de
mirar cap al que fa de les persones allo que s6n en un moment particular donat, és a
dir, a les seues practiques, identitats i capitals.
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1

Las narracions aci cita-

des formen part del cor-
pus d’entrevistes constru-
it en 'ambit del projecte
Changing Lives. Literacy in
Adult Education (PTDC/
CPECED/105258/2008)
desenvolupat entre 2010

i 2013 pel Centro de In-
vestigaciéon en Educacién
(CIEQ) de la Universidad
de Minho y el Centro de In-
vestigacion sobre el Espa-
¢o e Organizagoes (CIEO)
de la Universidade do Al-
garve, amb financament

de fons nacionals, a través
de la FCT (PIDDAC) i cofi-
nanciament del Fons Euro-
peu de Desenvolupament
Regional (FEDER) a través
de COMPETE —Progra-
ma Operacional Fatores de
Competitividade (POFC)—.
Els noms son ficticis.
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A partir d’aqueixa premissa vam estudiar 113 adults involucrats en processos
de certificaci6 en 16 centres de formaci6é (anomenats molt encertadament de Noves
Oportunitats), del districte de Braga, Portugal.

L’acompanyament d’aquests adults, des de la seua entrada al Centre fins a sis
mesos després de 'obtenci6 de la certificacid, es va dur a terme mitjancant recursos
com qliestionaris, entrevistes, observacié de les activitats i analisi de documents del
procés formatiu. En un primer moment es va identificar el lloc que la lectura i I'es-
criptura ocupaven en les seues vides, és a dir, des d’alld que escrivien i llegien quoti-
dianament fins a les finalitats amb qué ho feien, aixi com les seues actituds, valors i
concepcions sobre aquestes practiques socioculturals que constitueixen i defineixen
les identitats de cada subjecte.

En rescatar aquestes histories es pretenia no sols reunir elements per a contras-
tar la manera d’entrada al mon lletrat, reconegut com necessari per a 'aprenentat-
ge al llarg de la vida; sin6 també, i sobretot, contribuir a desarticular la idea que les
practiques d’as de textos es redueixen a técniques i capacitats adquirides d’'una vega-
da i per sempre en un moment donat de la vida (idea que encara esta fortament arre-
lada en el discurs oficial), per a presentar-les com a activitats socials variables i com-
plexes que ocorren en relacions socials també complexes.

En principi, les vides lletrades d’aquestes persones no constitueixen cap miste-
ri; es poden “endevinar” facilment quan tenim enfront de nosaltres a persones sen-
se ocupacib o que, estant treballant, ocupen llocs de treball poc qualificats i mal re-
munerats: fusters, ajudants d’obrer, costureres, manyans, empleades de neteja i ope-
radors téxtils no especialitzats. Naturalment, aquestes realitats professionals s’expli-
quen per les baixes qualificacions escolars d’aquestes persones, les quals, a més, jus-
tifiquen la seua preséncia en el Centre Noves Oportunitats, per a iniciar, algunes ve-
gades per imposici6 de I'Estat, el procés de reconeixement i validacié de les compe-
téncies adquirides al llarg de la vida:

I al principi, dic, fins 1 tot vaig plorar amb la meua filla, volia renunciar.
Pero no vaig renunciar, tenia por que em tallaren el fons de desocupacio.
Sols me’n vaig anar a casa, no dormia... Vaig estar dues o tres dies aixi
(Rosa).!

La trajectoria escolar d’aquestes persones generalment esta marcada pel “fra-
cas”: la majoria no va passar del 4t any d’escolaritat; molt pocs van sobrepassar el 2n
Cicle de ’Ensenyanca Basica (6 anys), pero no van arribar a completar el 7é o el 8¢
any. A pesar d’aix0 diuen haver estat entre 8 i 12 anys en I’escola; de fet, poques ve-
gades coincideix el nombre d’anys en I’escola i I'"altim any escolar a que van assistir.

Les raons per a eixir de I’escola, és a dir, les causes del “fracas” s’originen en les
dificultats economiques de les families, que es relacionen estretament amb la volun-

DOI 10.7203/QEC.41. 15025



tat de ser financerament independents. A aquestes raons s’afegeix “no haver sigut fet
per als estudis”. Es clar que “voler treballar”, “dificultats economiques” i “falta d’ap-
tituds per als estudis” son cares de la mateixa construccio social que porta els indivi-
dus a creure que el seu desti escolar, i també el social, es deu a la falta de dons i capa-
citats:
Jo havia de treballar per a ajudar ma mare... Mira, no hi havia diners i di-
uen que qui no té diners no té vici (Marta).

Jo anava a lescola, jo treballava, jo estudiava, caminava tens. Volia diners
per a jugar, per a beure uns glops amb els meus col-legues el cap de setma-
na, que la gent... Sap com és? Nosaltres érem nous, per aixo, donavem una
volta. Ficava la ma a la bossa de ma i només hi havia pelussa. Treballar per
treballar, pum!, treballaré per a mi (Albano).

La “falta de literacitat” de que s’acusa sovint els adults amb aquest perfil, inclu-
sivament considerant-los com una trava al desenvolupament i progrés de la societat
(com es pot llegir en informes com el del High Level Group of Experts on Literacy, de
la Comissié Europea de 2012), es veu en aquests testimonis més com una conseqjiien-
cia que com una causa. Pero a pesar de la falta de “certificacié escolar” de la relacid
amb allo escrit que les histories de vida d’aquests adults tinguts com a “illetrats” dei-
xen veure, tals histories mostren una quotidianitat marcada per la presencia de la pa-
raula escrita i per multiplicitat de practiques de lectura i escriptura.

Certament, entre aquests adults la lectura i I'escriptura constitueixen activitats
regulars en els contextos socials en que han participat. La lectura és una practica més
generalitzada que l’escriptura, pero, aixi i tot, és freqiient la redacci6 d’encarrecs, cal-
culs, notes personals, cartes, postals, missatges en el teléfon cel-lular, generalment
com a forma d’establir comunicacions a distancia i de tractar situacions del dia a dia.
Alguna escriptura és, paradoxalment, generada per la perdua d’ocupacio:

Vaig respondre a anuncis d’'ocupacié per a Uarea comercial... Vaig escriure
cartes de presentacié (Jorge).

La lectura prou freqiient de factures, rebuts, formularis, receptes de cuina, en-
carrecs, cartes, fullets de publicitat, caixes de medicaments, retols de productes, dia-
ris, revistes, llegendes de televisio i, cada vegada més, missatges de teléfon cel-lular,
presenten diverses motivacions: informacid, organitzacié personal, oci, pero també
i en gran nombre, 'aprenentatge de coses noves. Si entre aquests adults predomi-
nen practiques motivades per “necessitats pragmatiques”, marcades pel seu “caracter
instrumental”, trobem també, amb alguna freqiiéncia, la lectura de llibres especialit-
zats relacionats amb situacions socials particulars: una dona és catequista i llig diari-
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ament la Biblia; una altra, en la seua lluita contra la depressio, llig llibres d’autoaju-
da; un dels homes, que diu tindre com a hobby 'arqueologia, llig regularment llibres
d’historia i de geografia universals.

De tot aco es pot veure que la relacié amb la paraula escrita no ha sigut la matei-
xa al llarg del temps; el subjecte lletrat no és una categoria adquirida en un moment
donat de la vida, i fixa per sempre; a més, la seua no adquisicié en un temps i context
escolar no és un impediment per a la seua participaci6 social. En efecte, dels testimo-
nis dels adults sobre el moment en qué van abandonar l’escola, fins al dia de hui, el
que queda és que, a mesura que aquests homes i dones van exercint més papers soci-
als en els diversos dominis de la seua vida (mares, pares, empleats, desempleats, usu-
aris de cada vegada més serveis publics...), va augmentant progressivament la seua
participaci6 en esdeveniments de literacitat, aixi com la seua familiaritat (i facilitat)
per a interactuar amb textos, sobre textos i per mitja de textos.

No obstant aix0, encara que les practiques de literacitat que aquestes persones
porten en el seu bagatge al Centre de Noves Oportunitats siguen multiples i varia-
des, no les identifiquen i/o reconeixen com a practiques de lectura i escriptura vali-
des o, almenys, comparables a les altres, les dominants, propies de dominis com I’es-
colar. Tal vegada aco es dega al fet que, en gran part, son de naturalesa privada, do-
meéstica i familiar.

En resposta a linterrogant de si, a pesar de no saber escriure textos d’indo-
le literaria, escrivia altres textos: “Ah si, aixo és una altra historia! Aixo és
una altra historia [...] Si volguera act una informacié escrita la faig ja act
[...]” (Jorge).

A linterrogant de st realment no escrivia res: “Ah, si! Missatges faig molts
missatges, escric molts missatges i tire les notes” (Margarida).

A més del no reconeixement i valoraci6 de les seues practiques de lectura i es-
criptura, aquests adults assumeixen —van aprendre a assumir— una posicié d’exclu-
si6 de cara a practiques que consideren pertanyents a comunitats dels “legitimament”
lletrats: “Sap que jo no séc com vostés [...]” Llegir que les seues practiques das de
textos no son legitimes per a la instituci6 en que volen ser ben vistos, arriben a afir-
mar que, de fet, no lligen res. En ser confrontats amb la quantitat de textos que “al fi-
nal” lligen al llarg d’un dia, afirmen sorpresos: “Per a mi llegir son aquelles persones
que lligen llibres voluminosos” (notes de camp).

Aquesta representacid, forjada en el temps de I’escola i en els discursos domi-
nants que la reprodueixen, no deixa d’aproximar-se a la concepcio vigent en el con-
text educatiu que ara freqiienten. En els centres de formacio, la lectura de llibres és la
marca d’identitat lletrada valorada:
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[...] durant molts anys mai van llegir res, a no ser aquelles revistes basiques
que es troben amb facilitat, principalment en molts centres comercials (co-
ordinador CNO:s).

[...] en el procés de RVCC hi ha una cosa que vam introduir ja fa algun
temps [...] que és lobligatorietat, i repetisc, obligatorietat de la lectura
d’una obra literaria (coordinadora CNO-].

Hi ha una situacié que estem en aquest moment desenvolupant [...] estem
incrementant la dinamica de Uadult durant el procés d’haver de llegir un lli-
bre [...] Després, ens reporta una sintesi d’aixo, per a obligar-los a raonar
[...] (coordinador CNO.,).

Aquesta associacio entre la lectura de llibres i el raciocini és molt freqiient entre
els formadors i formadores d’aquests centres, i revela el pes que els abordatges aca-
démic i cognitiu tenen en el discurs dominant i en la construccié de la situacio de de-
ficit en que aquestes persones se senten:

Notem que les persones no relacionen [...] no estan habituades a racionalit-
zar [...] No tenen percepcié d’allo que passa en el mén, no acompanyen (co-
ordinador CNO,).

Histories transformades

M’agrada molt llegir. Es una cosa que m’agrada. Disfrute molt llegint [...]
He llegit sempre [...] A vegades em quedava dormida amb el llibre (Marga-
rida).

Llegir, llegir és la meua passio, és llegir [...] Tinc aquest vici (Jorge).

Hui en dia és que no sé [per qué les persones no lligen, especialment els jo-
ves]. Tampoc tenen temps per a aixo [...] sén tantes coses: és el telefon cel-
lular, és no sé que, és lordinador, és [...] és tot el tipus d'oferta de [...] no lli-
gen (Mario).

I ara em dedique un poc més a lordinador, perqué la necessitat ho exigeix.
Actualment, qui no esta en Internet [per a buscar ocupacié] no té possibili-
tats; consulta act, consulta act, consulta enlla i la gent ha de consultar sem-

pre perqueé [...] tenim sempre mails que han arribat [...] (Albano).

Moltes vegades no llig més llibres per falta de temps (Marta).
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A pesar de tot el que es diu sobre la ineficacia del RVCC en els aprenentatges dels
adults, definitivament aquests subjectes “van canviar” com a resultat d’aquest pro-
cés formatiu. Si comparem 1'as que feien dels textos abans i després, trobem que la
lectura i 'escriptura estan molt més presents. Sabem, naturalment, que la vida adul-
ta comporta responsabilitats que exigeixen practiques especialitzades en els dominis
d’ocupaci6 dels subjectes; pero, al mateix temps d’aquestes practiques especialitza-
des en l'activitat professional, es produeix la participacié en un context d’educacio6
com el RVCC, cosa que acaba per ampliar els mons textuals d’aquests adults.

D’altra banda, canvia també la consciencia de la posici6 social de les practiques
vernacles de 1'Gs de textos, i canvia de dos formes: en primer lloc, perque reconei-
xen que si que llegien i escrivien; i en segon, perque valoren aquestes practiques. En
aquest sentit, un dels llocs de transformaci6 de la identitat d’aquests adults és el seu
posicionament enfront de qui “mereix” el titol de “subjecte lletrat”.

Un dels aprenentatges resultants d’aquest pas pel centre de formacié és, per tant,
la necessitat d’ajustar-se a les caracteristiques que consideren identitaries dels que
estan inclosos en comunitats educatives: qui segueix el procés de RVCC ha de llegir
llibres, qui vol ser “certificat” ha de valorar la lectura, pero al mateix temps, qui acu-
deix al centre a un procés RVCC no comprén que llig: si ho comprenguera, no esta-
ria acl.

Diuen Aliagas, Castella i Cassany (2009) que “les practiques lletrades dominants
de cada comunitat cultural [...] controlen les representacions socials sobre qué s’ha
de llegir, com i per qué” i que “les creences i valors que forgem sobre la lectura [i per
extensi6 sobre 'aprenentatge, son] marcats per les representacions dominants de la
mateixa i els usos socials que els atribuim” (p. 100). Es des d’aquest enteniment que
podem llegir les transcripcions anteriors, les quals deixen veure una situacié de ten-
si6 entre la seua situaci6 en quant subjectes de literacitat —i, per tant, d’aprenentat-
ge— i allo que representen com haver de ser, naturalment amb vista a “l’autoria” ple-
na de les seues biografies. Per a molts d’ells i elles aquesta autoria és vital per a no po-
sar en risc 'obtenci6 del certificat.

Els testimonis dels adults, a més, deixen veure també altres ajustos i transfor-
macions que ocasiona la participaci6 en processos formatius com els que es viuen en
el RVCC. Sén ajustos que van des de l'afirmacié que, com ja vam veure abans, “Ili-
gen llibres”, fins a la consideraci6 (acceptacio del discurs dominant?) que si tingueren
més habilitats comprendrien millor els textos que han de llegir, a pesar d’haver afir-
mat —i mostrat amb evidéncies— que no tenien grans dificultats de comprensi6. Un
ajust més radical és el que declara la majoria, en el sentit que “llegir és un acte que els
agrada fer i adoren fer en qualsevol circumstancia”, a pesar de les afirmacions sobre
la falta de temps, el cansament o la poca presencia de la lectura en les activitats amb
que diuen ocupar el seu temps lliure. Es tracta, obviament, d’'una identificacié amb
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el context en que es troben —el Centre de Noves Oportunitats, decorat profusament
amb cartells sobre la importancia de la lectura per a I'aprenentatge— i amb els dis-
cursos dels formadors sobre la importancia de la instruccio escolar.

En tot cas, es reconeixen canvis com I'ampliaci6 dels repertoris de practiques de
literacitat i una major “fluidesa” en 1'Gs de textos. Per exemple, Rosa i Marta, que ja
abans d’assistir al RVCC escrivien, respectivament, comentaris a textos religiosos i
reflexions en un diari, com a forma de donar sentit a les seues opcions i experiénci-
es de vida, diuen que després del RVCC ho fan “millor”. Un altre adult que va assumir
com propia l'afirmacié que només qui “persevera amb els llibres” aconsegueix llegir i
escriure sense dificultats, va dir també que ara, després de la certificacio, escriu ben
sovint correus electronics a la seua esposa i se sent més segur per a escriure textos
llargs, activitat amb la qual no estava familiaritzat. Un altre va dir que ara entén mi-
llor les noticies de la televisi6 i que ja li agrada llegir el diari i les revistes en el café.

A més de 'anterior, si en les practiques de lectura i escriptura es fan evidents els
diversos dominis en que les persones participen, i la manera com s’inclouen en el do-
mini escolar a que entren per via del RVCC, no és agosarat dir que els canvis es donen
també en el pla lingiiistic i comunicatiu. En efecte, entre I'inici del procés i després de
la certificacio, és notoria I'ampliaci6 del léxic en els participants, associat al plaer de
dir paraules noves i “dificils”, i de relacionar-les amb noticies de la televisio, aixi com
la fluidesa sintactica i I'is de llenguatge especialitzat i fins i tot de metallenguatge.

Pero els majors canvis es verifiquen al nivell del discurs sobre si mateixos i sobre
allo que és legitim en termes de practiques de literacitat. Si bé I'estudi va arribar a pe-
nes al punt del reconeixement de les competéncies dels adults participants en el pro-
cés de RVCC, el fet que ells i elles foren alumnes, que assistiren a aules, amb profes-
sors, va comportar I'adquisicié de tragos identitaris amb aquells que els van certifi-
car: en demarcar qui “té dret” a ser lletrat, es fa visible I’apropiaci6 de valors, creen-
ces, actituds i comportaments compartits per la comunitat lletrada legitima.

Histories sense fi

Cada individu és una particular combinaci6 de practiques i identitats que resul-
ta dels diversos processos de socialitzacio al llarg de la vida. Es a partir de la seua im-
plicaci6 en les diverses practiques socials i en els distints aspectes de la vida, que els
subjectes adquireixen habilitats per a usar la paraula escrita, perd també valors, cre-
ences, sabers i actituds sobre que pot ser pensat i fet, com i amb quines ferramentes,
en un determinat context. Inclis reconeixent que la participaci6 dels subjectes en co-
munitats de practiques desencadena noves formes d’accedir, usar i valorar els tex-
tos, es tendeix a considerar només com a valides i legitimes les practiques de literaci-
tat que resulten, sobretot, del domini escolar. Per aquesta via s6n sovint desacredita-
des les experiéncies textuals que s’originen en les practiques quotidianes dels subjec-
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tes, aixi com els aprenentatges que no exhibeixen la marca de 1’escola i, fins a un cert
punt, no sén susceptibles de ser sotmesos a “tests d’avaluacio6”.

A pesar de tot, des del punt de vista de I'impacte del procés de RVCC en la vida
de les persones, es fan evidents diversos aprenentatges; un d’ells és que la practica de
lectura i escriptura té significats distints depenent del grup en que aquesta té lloc: per
a uns, oci; per a altres, esforc i treball.

Es en aquesta tensi6 entre qué s’és i qué s’ha de ser que es poden entendre les
estrategies usades per a “semblar” lector com els altres, principalment indicant els
titols de llibres que llegiran “o la reiterada referéncia a la lectura de diaris i revis-
tes. I sobre aquesta practica reiterada podem identificar, com refereixen Aliagas et al.
(2009, p. 109)”, “formules de mitigacioé de la seua poca lectura orientada a canviar les
percepcions dels altres en relacié amb la seua identitat lectora”.

En efecte, allo que els adults que van participar en el nostre estudi semblen vo-
ler dir-nos és que no és per no tindre diploma que deixen de tindre accés a la cultura
i al coneixement. Pero aco sembla formar part d’'un joc subtil amb les contradiccions
de la cultura hegemonica: d’'una banda, tindre “habit de lectura” (que sovint els for-
madors dels centres diuen que aquests adults no certificats no tenen) pressuposa lle-
gir diaris i revistes; pero, d’altra banda, tal practica no serveix per a accedir al conei-
xement legitim, i per tant no confereix prestigi.

Les histories que es viuen en els processos d’educaci6 i formacié d’adults, com els
que es configuren en el RVCC, son histories sense fi. Sense fi, perque 'aprenentatge al
llarg de la vida es produeix en les relacions quotidianes entre les persones i el seu am-
bient, ja siga una aula formal, un lloc de treball o un grup d’autoajuda, i encara que
en cada lloc es traduisca en sabers i competencies diferents, no acaba mai i continua-
ra més enlla de totes les certificacions.

En el context de certificacié de competéncies estudiat, 'adquisicié6 més impor-
tant, pero no necessariament definitiva, va ser sense dubte la del capital simbolic que,
tot sembla indicar, va passar a formar part del kit d’identitat d’aquests homes i do-
nes, i els ha servit, de fet, com a mitja per a ser reconeguts i per a tindre accés al dis-
curs dominant.
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llibres

Neoliberalismo educativo.

Diez Gutiérrez, Enrique J. (2018). Octaedro.

Consol Aguilar Rédenas, Departament de Pedagogia i Didactica de les Ciéncies Socials,
la Llengua i la Literatura, Universitat Jaume |

Escric la ressenya sobre el 1li-
bre d’Enrique Diez des del pro-
fund afecte i respecte que sent per
la seua persona, pel seu compro-
mis sense cap fissura en la defensa
de ’'educaci6 publica com a activis-
ta educatiu i social, i com a inves-
tigador educatiu rigorés, coherent
des dels seus practiques amb les
idees que defensa. Sens dubte un
dels representants imprescindibles
de la pedagogia critica espanyo-
la. He cregut convenient contextu-
alitzar lautor perque la seua llar-
ga i intensa trajectoria explica molt
bé des d’on ha escrit aquest llibre.
Un lloc poc habitual en els temps
que corren, perque porta denunci-
ant des de fa molts anys tot el que
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A

argumenta i, també, la indiferéncia
“complice o almenys desesperan-
cada” de part de la comunitat edu-
cativa, posant el dit a la nafra quan
expressa que el problema de fons
és “que estan guanyant la guer-
ra economica perqué han guanyat
la guerra ideologica. Han colonit-
zat el nostre pensament, els nos-
tres desitjos i esperances, I aixo és
el que finalment m’aterra”.

Al llarg del llibre visibilitza
problema complexos, argumen-
tant sobre l'estat de la qiiesti6 a
través d’'un discurs molt clar que
facilita la comprensi6 i ens pro-
posa alternatives i possibilitats de
transformaci6. Al meu entendre
aborda quatre grans temes:

En el primer, centrat en la ne-
cessitat de revitalitzaci6 i defensa
de la publica, denuncia que I'Es-
tat i les institucions publiques han
anat, progressivament, minimit-
zant la seva responsabilitat en la
defensa dels drets socials i la de-
fensa d’allo public, des d'un neo-
liberalisme ancorat en desregular,
liberalitzar i privatitzar, un discurs
capitalista pur i dur educacié que
destrueix drets humans, socials i
col-lectius. Un discurs que s’ha na-
turalitzat i introduit en I'imagina-
ri col-lectiu des del que, seguint a
Gentili (1997) s’ha denominat la
“macdonalitzaci6 de la cultura”
des de termes empresarials que
han substituit la igualtat d’oportu-
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nitats. Quan aquest discurs mer-
cantil s’introdueix en l'educacio,
evidéncia, comporta la transfor-
maci6 del propi sistema educatiu,
promovent una competici6 indivi-
dualista constant que allunya de
posicionaments col-lectius i de de-
fensa de tot allo comu a la ciuta-
dania. També reflexiona sobre un
dels principals factors de penetra-
ci6 d’aquesta cultura mercantil i
consumista, les tecniques de ges-
ti6 que s’introdueixen i la comer-
cialitzacio de tot allo unit a 'edu-
caci6 -sota la pressi6 d’organis-
mes internacionals i grans lobbi-
es patronals educatius, beneficia-
ris de les politiques de privatitza-
ci6-, establint una doble xarxa, fal-
sament equivalent entre la priva-
da concertada (empreses) i la pt-
blica (bé social). Es produeix aixi
una desinversié en la ptblica i, a
més, per acabar d’arrodonir, part
dels seus recursos publics es desti-
nen a financar la privada concerta-
da. Com a exemple assenyala que
en algunes comunitats autonomes
en qué han governat partits con-
servadors, el percentatge de cen-
tres privats concertats supera ja el
50%, denunciant que s’esta duent
a terme una privatitzacio silencio-
sa del sistema educatiu i, a més, la
consolidaci6 d’aquesta doble xarxa
suposa la segregaci6 social del sis-
tema educatiu i “renunciar al con-
cepte d’ensenyament com a bé pu-
blic al qual s’ha d’accedir digna,
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universal i gratuitament”. I ens re-
corda que, a més, la Constitucié
no empara aquesta situacié per-
que no prescriu que l'estat hagi de
garantir la gratuitat en els privats
perqueé les families els triin, i fins
i tot hi ha una senténcia del Tribu-
nal Constitucional, la 86/1985 de
10 de juny.

Malgrat aix0 l'’educaci6 s’ha
convertit en una mercaderia més
de consum, obviant que la lliber-
tat d’elecci6é no és un dret, ja que
les preferéncies particulars cal pa-
gar-les. El que si que és un bé pt-
blic pel qual I'estat ha de vetllar és
Ieducaci6 puablica. També ens re-
corda dades com que el 82% de
Palumnat migrant i de minori-
es esta escolaritzat a la publica.
Apunta per tant al problema de la
discriminacio i, al llarg de les pagi-
nes, al de la segregacio.

El segon gran tema aborda la
necessitat de reflexi6 i transforma-
ci6 curricular i de les seues conse-
qliencies en la vida de les perso-
nes, i ens adverteix sobre un altre
perill imminent, el patrocini em-
presarial en els col-legis publics
que porta a la introduccié d’anun-
cis i publicitat en els centres esco-
lars i, també, en els materials edu-
catius i llibres de text, comercia-
litzant 1’espai educatiu. En el 1li-
bre es mostren diversos casos, per
exemple, publicitar multinacionals
1 corporacions financeres, amb in-
fluéncia en els governs, que gene-

ren una nova “etica capitalista”.
Aquesta pedagogia neoliberal es
plasma en el curriculum escolar
que privilegia algunes representa-
cions socials, i com argumenta Gi-
roux, omet, exclou o silencia al-
tres, des d’'un curriculum fragmen-
tat que incapacita per comprendre
el mon; implementant una cultu-
ra de l'esfor¢ que “s’externalitza”
els problemes de 'estudiantat més
vulnerable, distorsionant les cau-
ses del fracas escolar i de I'exclusio
social i, re-victimitzant I’estudian-
tat: si fracassa és culpa seua.
Enrique Diez fa evident a més
que el llenguatge empresarial im-
pregna tota l'educacid, una bona
mostra és la “competéncia em-
prenedora”, convertint a les tre-
balladores i treballadors en “au-
tonoms”, responsabilitzant de la
seua sort i del seu futur i culpabi-
litzant com a tnics i Gniques res-
ponsables si no els va bé, en un
context financer que ha generat un
treball desregulat, insegur i preca-
ri. Aquesta ideologia es recull en
els llibres de text de les grans edi-
torials, de les que també inclou el
Illibre molts exemples, introduint
la logica neoliberal des de la colo-
nitzacié de la ment. I defensa: “La
ideologia neoliberal utilitza 1’'edu-
caci6é com un sistema d’adoctrina-
ment d’'una forma constant, sub-
til, difusa”, mostrant al llarg del
llibre nous i clars exemples com,
per exemple, la violéncia diame-
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tralment oposada a la no violéncia
que hauria defensar-se en I'edu-
caci6. Tota aquesta problematica,
tan ideologica, pero es mostra a la
ciutadania com despolititzada i in-
evitable. En el llibre es recullen les
critiques, que des de diverses in-
vestigacions i estudis, s’han fet a
aquesta denominada Nova Gestio
Publica (NGP), amb les seves im-
plicacions en l’educaci6 i la seva
aplicaci6 a I'Estat. En tot aquest
procés apareixen els ranquings i
proves estandarditzades que com-
paren el que en un context educa-
tiu no pot ser comparable, i con-
verteixen l'alumnat amb dificul-
tats i diversitat en un destorb per
ascendir en les posicions del ran-
quing, en lloc de reconéixer I'edu-
caci6 per a tot el mé6n com un dret.

El tercer tema és la dentincia
contra el capitalisme académic,
que travessa tot el sistema edu-
catiu, també la Universitat, i que
ha transformat el coneixement en
una mercaderia, enfocant la for-
maci6 gairebé exclusivament en
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funci6 del mercat de treball. A les
pagines del llibre s’argumenta des
de diversos exemples, com les ca-
tedres academiques i d’investiga-
ci6 impulsades per la banca, com-
prometent la independéncia de la
investigacié que ha d’estar al ser-
vei de la societat. També el tipus
d’investigacio I + D + I que es pri-
oritza; el que es publica o en qui-
nes condicions i com es quantifica
i mesura des oligopolis multina-
cionals que es lucren. Pero el pit-
jor, com denuncia, és que la finali-
tat fonamental de les universitats,
la docencia en l'educacié superi-
or, passa a Ser una carrega, prio-
ritzant la investigacié i generant
efectes perversos, perdent la seva
dimensi6é social per esdevenir un
valor de canvi.

En el quart tema ens regala es-
peranca des d’alternatives possi-
bles. El recorregut que hem efectu-
at en el llibre fins aci mostra una si-
tuaci6 distopica, perd conclou amb
la vindicaci6 de la utopia, des de la
defensa i visibilitzacié d’aquesta al-

tra educaci6é que ja esta sent possi-
ble fa molt de temps, una educacid
resistent, vindicant I'educaci6é com
a projecte per a la democracia i la
ciutadania i, seguint Freire i tots
els autors i autores critics, recor-
dant-nos que I'educacio és un espai
de politica i de poder, mostrant una
argumentada defensa de I'educacio6
publica, rebutjant 'adoctrinament
ideologic i el negoci economic, des
d’un clar posicionament en relacio
a la necessitat del blindatge finan-
cer de la inversid educativa publica.
També s’aporta un decaleg de prin-
cipis i practiques per educar per a
la universalitat, la humanitat, la ci-
vilitat i autonomia i, a més, els
principis i practiques educatives en
els que s’ha de traduir curricular-
ment.

Ens parla amb els peus al ter-
ra, reflexionant sobre I’educa-
ci6 publica en aquest precis mo-
ment. Es una reflexié molt neces-
saria, urgent. Perque com defen-
sa: “Educacié o barbarie, no hi ha
neutralitat possible”.
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Aixi mateix, us informem que TAREPA-PV i I'Ullal edicions donaran
cobertura, en una nova etapa, a lUedicié de la revista quaderns
d’educacié continua, amb la mateixa periodicitat i col-laboracions,
incrementant les aportacions provinents de les iniciatives educatives 1

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

Butlleti de subscripcio

Desitge subscriure’'m a Quaderns d’Educacié Continua

Cognoms Nom
Telefon Professi6

Direcci6

Ciutat DP

Preu de la subscripci6 anual:
. Ordinaria............. 30 € (24+6)
. |:| Recolzament........ 60 € (54+6)

[]

FORMA DE PAGAMENT

Domiciliacié bancaria

Data i signatura

"@,
TAREPA - PV

Taller per a I'’Accié Renovadora
de I'Educacié Permanent d’Adults

o

L'Ullal Edicions



"@,
TAREPA - PV

Taller per a I'’Accié Renovadora
de I'Educacié Permanent d’Adults

@

L'Ullal Edicions

Butlleti de domiciliaciéo bancaria

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

meua subscripcio, la revista Quaderns d’Educacié Continua.

Cognoms Nom

Llibreta o Compte corrent nim.

Banc/Caixa

Ageéncia nim.

Direccid

Ciutat DP

DNI

CoDI DE LA LLIBRETA O COMPTE CORRENT

IBAN Banc Oficina D.C. N. Compte

X



Micromecenatges:
aportacions singulars i/o col-lectives

« 350 65¢€ anuals i 'enviament de les dues revistes.

« 1000150 € anuals i enviament de les dues revistes i un llibre dels

editats per TAREPA-PV o I'Ullal Edicions.

« 300 € anuals i enviament de les dues revistes i dos llibres dels editats

per TAREPA-PV o I'Ullal Edicions.

Les aportacions podeu fer-les al segiient compte:

ES41 2038 6378 613000053687
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