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Introduccio

Seguint les sendes de Freire, les dones i els homes ens fem noves
preguntes i en ple procés de cooperacié i creacid social, ens lliurem a la
realitzacié de practiques i experiéncies, singulars i col-lectives, on des-
pleguem la nostra llibertat apre(h)enent les regnes del nostre esdevenir,
un tornar-se lliures que implica la superacié i/o la transgressié de la
cooperacid i la ruptura de 'horitzé conservador que impedeix el mo-
viment, real i actual, de 'emancipacié en el qual concebim i generem
noves llibertats, en la praxi, ja un vertader cami del voler viure educa-
tiu, etic i politic, on les formes del saber d’experiencia emergeixen en
una formacié que transforma: a nosaltres i al mén.

Un aprenentatge que com ens indica el cantant Llach és un saber-
se desprendre, un eixir de nosaltres mateix, en una recerca dialogica de
pronunciacié del mén, i com va dir Freire: “No és possible la pronun-
ciacié del mén, que és un acte de creacié i recreacid, si no hi ha 'amor
que la produeix. Sent 'amor fonament del didleg, és també dialeg.
D’aci que siga essencialment tasca de subjectes i que no puga verificar-
se en la relacié de dominacid”, descrivint unes sendes on les ombres
del poder, dels i de les opressores,... van obrint-se, zenital aurora, a la
lucidesa plena de potencia i d’amor, de saviesa i experiencia, lucidesa ja
divina, que sempre prové de I'encesa claror que, com ens va dir Zam-
brano, “ens remet a 'amor que engendra i fecunda”.

[ sendes de freire]






Conferencies






biblioteca

Sentir, estimar, pensar... lasenda
de la terrax

Carlos Nufnez Hurtado, Catedra Paulo Freire, ITESO,
Guadalajara, Jalisco, Méxic

Introduccio

La terra, la nostra terra, sembla que ha deixat de ser “nostra®. I per
aixo, ha perdut la senda que ens condueix i garanteix que continue sent
la nostra llar comuna, planetaria.

La terra, llar comuna dels éssers humans, de tots els éssers vius, de
la natura, de la seva evolucid i els seus fendmens. . .és expropiada dia a
dia per uns pocs poderosos (persones, entitats, empreses, institucions,
governs).

Essent diferents i fins i tot competitius entre si, ho sén, tanma-
teix, només en les formes, car en el fons comparteixen una mateixa
perspectiva, uns mateixos interessos substantius i una mateixa ambicié:
apoderar-se de la terra, dels seus recursos i fins i tot dels seus habitants,
per a lucrar sense limits en benefici del mateix lucre i del poder requerit
per fer-ho.

Poder i lucre desmesurats. Lucre i poder sense limits. Control,
forga, abus, imposici6, destruccié, mentida, engany, simulacié...sén
aquests els eixos paradigmatics del model civilitzador dominant.

En ago es juga tot. Per aquesta rad...es fa ts de tot. Per aixd i en
aixo, senganya, es destrueix...es mata si és necessari.

Se’m dira que agd ha existit sempre. I és cert. Pero la gran diferen-
cia rau en el fet que mai, com avui, les circumstancies del “desenvolu-
pament” de la humanitat havien aconseguit ni permés conjugar tants
factors que feren possible, que 'anomenat model, poguera convertir-se,
en realitat, en “el“ model dnic per al planeta en el seu conjunt. I ago,
historicament, marca la diferéncia fonamental: el planeta i la seua senda
han estat convertits en instruments privats (“privatitzats®) al servei dels
interessos hegemonics dels amos del poder, dels diners i de les idees.

Aconseguir-ho, a poc a poc, no només té com a factors tltims els
que es deriven directament del poder i de la for¢a militar i politica que
es requereix. Sens dubte aquests poders, subjugats des del poder econo-

" Traduccié: Maria Sirera Conca.
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mic, acaben esdevenint gairebé determinants. Perd no podrien ser-ho
sense el “poder invisible” que, en la domesticacié i acceptacié passiva
i derrotada d’aquests fendmens per part de les majories, exerceixen les
maquinaries ideologiques, culturals, religioses i educatives. Elles aca-
ben justificant, des de les ments i les voluntats de cada vegada més
persones 1 institucions socials, el fenomen ideologic de la “inevitable
globalitzacié neoliberal”.

Lalienacid col-lectiva és cada vegada més evident. Ja és dificil tro-
bar ments i esperits veritablement critics que siguen opositors militars
a la mentida i a 'engany global.

Davant 'anonomenada crisi de paradigmes de finals dels vuitan-
ta. Davant la caiguda del mur de Berlin. Davant les derrotes d’expe-
riencies 1 lluites libertaries a Centreameérica. Davant I'ensorrament del
camp socialista d’Europa de 'Est. Davant el desconcert generalitzat
que tot agd va provocar, el camp en disputa va quedar fertilitzat perque
el model neoliberal hi sembrara, resembrara, adobara i comencara a
recollir els fruits de les seues ciniques mentides provinents de la forca
hegemonica que ja, sense barreres o oposicions ideologiques, politi-
ques i militars, pretén establir-se com I"“tnica i veritable opcié per al
futur de la humanitat.

La teoria de la “fi de la historia” —absurda i falsa, sens dubte—
no ha deixat d’impactar amplis sectors, inclosos molts que abans es
definien com a progressistes, perd que avui, pragmaticament, alineen
al corrent dominant.

Per aquest motiu, el pensament critic ha sofert la pérdua d’im-
portants elements que mantenien la capacitat de dendncia, i al mateix
temps, la proposta seriosa, compromesa i militant conta el model he-
gemonic. Des d’alla, sostenien —també militarment— la vigencia de
les utopies humanitzants i alliberadores.

Efectivament, moltisssims quadres politics, socials, religiosos i/o
intel-lectuals que s’identificaven i actuaven en el camp de la teoria i
practica alternativa i alliberadora, han canviat les seues opcions. Ara
s6n fidels i submisos defensors de les idees, els espais, les propostes i les
practiques que sostenen i proposen els amos del mercat, i amb tot aixo,
de la senda de la terra. No només justifiquen la seua nova opcid, siné
que ho fan a costa de la critica i “autocritica” —fins i tot feridora— de
les seues anteriors creences i militancies.

Moltes es recolzen en I'ensenyament d’errors i desencerts de prac-
tiques anteriors, que sota principis i propostes alliberadores, acaben
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sent —en els fets— tan autoritaries, repressives i corruptes com les que
qiiestionaven. Perd sense negar aquests fets historics (dignes de tota
critica i autocritica honesta), no se’n poden negar ni desconéixer tants
altres —i molts més— que van retre i reten comptes de la viabilitat i
vigencia de les propostes alternatives.

Avui dia, passats els anys de la “derrota simbolica” front als feno-
mens esmentats, resulta cada vegada més clar que aquells models que
foren derrotats mai van expressar coherentment els valors, principis
i propostes que predicaven. Les seues incoherencies i contradiccions
historiques van acabar minant les seues forces ¢tiques i politiques, i
van provocar la desbandada de molts dels seus militants, adherents i/o
beneficiaris (o “victimes”), segons les vulguem veure i/o comprendre.

Perd adossada a aquesta consciéncia i claredat, també ha acabat
per quedar clara la diferéncia fonamental entre els postulats i els seus
inqiiestionables encerts, amb aquelles desviacions personals o sistema-
tiques, que lluny de materialitzar les seues propostes, les traien en els
fets concrets.

Els contrasignes

Arab¢, si d’una banda és cert que mai desaparegueren les expressi-
ons i practiques alliberadores, també ho és que la presa de consciencia,
i per tant, la progressiva superacié dels negatius impactes ideologics,
politics i morals produits per la crisi, han afavorit la reactivacié de les
forces etiques, ideologiques, culturals i politiques que estan expressant-
se novament.

En els fets, la lluita per la vigencia de les utopies aparentment der-
rotades a finals dels vuitanta, ha tornat a prendre un rol protagonista.

Efectivament, durant els darrers anys (a Llatinoamerica i més
enlld) Pexpressié renovada de les propostes alternatives esta prenent
novament “carta de ciutadania’. Fenomens com el de la visibilitat i
protagonisme dels pobles indis han impactat el continent i el mén
sencer. El “zapatisme” generat i sortit a Chiapas, ha transcendit el seu
territori i les seues étnies. Es un fenomen que també s’ha “globalitzat”
i que, en fer-ho, ha ajudat a la recuperacié de la capacitat de sorpresa,
d’indignacid, de solidaritat militant, de prontncia publica, de mobilit-
zacié, d’“imitacié” i, per descomptat, de globalitzacié de TESPERAN-
CA historica.

El molt recent fenomen d’arribada dels pobles i interessos indi-
genes al govern de Bolivia, n’és un altre cas paradigmatic. Evo Mora-
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les, un humil indigena pel seu origen, s’hi va destacar com un incor-
ruptible lluitador social i politic, trajectdria que en explorar “noves®
i complementaries formes de lluita, ha aconseguit convertir-lo en el
president d’aquella nacié. I en fer-ho, d’alguna manera s’ha convertit
també en un simbol de tots els pobles indis del continent, i potser, del
moén sencer.

Fendmens com els ocorreguts al Brasil, a 'Argentina, I'Uruguai i
Venecuela ens parlen d’una nova actitud popular que assumeix, amb
diferents graus de consciéncia critica i davant conjuntures també molt
diverses, expressions (igualment diferenciades en la seua concrecié his-
torica) del poder i de la voluntat dels humils.

I a tot acd cal afegir-hi la continuitat del procés democratic de
Xile amb l'arribada a la presidencia d’una remarcable dona, militant
sense treva contra la dictadura i a favor de la democracia. I també hi
ha a Iescenari el desenllag encara incert del procés electoral mexica, on
existeix la possibilitat d’arribada al poder de forces democratiques pro-
gressistes. I el rebuig cada vegada més massiu del poble nord-america
(i dels pobles del mén) a la guerra i 'engany a que ’ha sotmés 'admi-
nistracié Bush. I la claredat i reaccié quasi “espontania“ de I'electorat
espanyol per desfer-se del régim conservador, mentider i militarista
que I'havia conduit a una guerra injusta i aliena, havent-se incorporat
de forma servil als interessos hegemonics. I 'heroica resistencia del
poble cuba i la seua revolucid; s6n tots ells exemples de dignitat, auto-
determinacié i futur.

Aquests i molts altres fendmens, expressen ara, a 'any 20006, els
“contrasignes” que delineen la nova i recomposta visié i actitud de
molts i molt notables sectors de la societat mundial.

La fragilitat d’allo nou

Perd no hem de quedar-nos només en aquests importants feno-
mens politics ja assenyalats. Tot i que expressen una reaccié nova i
diferent front a la derrota i 'engany, també sabem que sén processos
reactius front a conjuntures molt particulars. Per tant, no poden do-
nar-nos peu a pensar i manifestar —amb exagerada confianga— que es
tracta d’un corrent irreversible de pensament i d’accié critica front a la
ideologia neoliberal i el seu model. Bé sabem el desconcert que ens han
causat tantes vegades les reaccions dels pobles que, havent manifestat
gran fragilitat, debilitat, i fins i tot pérdua de memoria historica, han
acabat votant justament per aquells partits i/o candidats que represen-
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taven les pitjors coses per als interessos populars i per a les mateixes na-
cions. La historia ret comptes de les vegades que els pobles enganyats,
manipulats, comprats i/o coaccionats, han oblidat fins i tot aquells
que, anys enrere, els havien reprimits brutalment mitjangant régims de
forga dictatorials. I d’aquesta forma, encara que semble increible, els
déna el seu vot. Per aquesta rad, insistesc, no podem afermar i/o reduir
la nostra analisi als esmentats fenomens electorals.

Els “nous” temes i sectors

Es necessari observar també, i amb major optimisme, la preséncia
renovada —i les seues expressions— dels moviments socials, dels sec-
tors camperols, dels “sense terra®, dels ecologistes i/0 ambientalistes,
de les feministes, dels lluitadors per la defensa i garantia dels drets hu-
mans, dels moviments d’emigrants, dels educadors i educadores, dels
moviments ciutadans, i fins i tot, de sectors intel-lectuals, academics,
artistics i religiosos, etc.

Es un fet que la recuperacié del sentit de la lluita, del reagrupa-
ment de sectors histdricament molt malmesos, del sorgiment d’altres
sectors anomenats ‘nous actors o nous subjectes®, de la reinstal-lacié
dels debats publics, de la perdua del sentit generalitzat de derrota etc.,
han col-locat els temes dels paradigmes, els models, les propostes i les
estrategies, en el camp del pensament i de les accions publiques.

Afortunadament, ja no podem dir que en la subjectivitat social
generalitzada esta instal-lat el sentit de derrota. Tampoc que, amb la
pérdua de referents historics molt llunyans, es va perdre el sentit de la
lluita i, amb ell, I'esperanca. Crec que vivim ara una etapa molt dife-
rent de la que es va expressar als anys noranta. Sense deixar de remar-
car el pes historic dels fendmens que visquérem a finals dels vuitanta,
avui dia, els mateixos esdeveniments i I'evidéncia de les mentides i dels
limits que estan provocant les politiques neoliberals —i la seua ideolo-
gia— han arribat a col-locar en els seus justos limits aquells desconcer-
tants fets que van marcar, sens dubte, la fi d’una época.

El pes real del model neoliberal

Perd, malgrat aquests signes encoratjadors, no podem deixar de
reconéixer i remarcar que, lluny de millorar la situacié socioecondomica
de les majories, cada dia estem pitjor.

Per aquest motiu, malgrat el fet que potser siguen ja molt cone-
gudes, veiem tanmateix les dades que ens ajudaran a il-lustrar la dra-
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matica situacié d’injusticia i desigualtat social que el neoliberalisme ha
produit.

Manfred Max-Neef, reconegut economista, intel-lectual i politic
xilé, recorda que “..e/ 20% més ric del mén, sapropia el 87% de la rique-
sa mundial. I el 20% més pobre només sapropia I'l. 4% de la riquesa del
mén”. 1 continua dient-nos que “..e/ 1994, la diferéncia entre el 20%
més ric i el 20% més pobre era d’1 a 61, mentre que el 1961 era d’I a 30.
Es a dir, la iniquitat sha duplicat”.

Continua Max-Neef dient-nos que: “El 1987 hi havia al mén
sencer 145 persones-individus amb noms i cognoms (no families, ni em-
preses, sind individus), subjectes multimilionaris. Es a dir, amb una for-
tuna personal de més de 1.000 milions de dolars. Lany 1994 aquests van
passar a ser-ne 358. Es a dir, un augment dels multimilionaris del mon
del 150% en només set anys. Doncs bé, lingrés d'aquests 385 individus...
és igual a lingrés del 45% de la poblacié del mén™. Agod equival a “uns
2600 milions de persones” ens diu Xabier Gorostiaga, que aporta a més
a més dades relacionades amb | ‘educacid, quan ens diu que “La relacié
d'aquest tipus de desenvolupament amb l'educacié és més alarmant, car
la concentracid i centralitzacié dels recursos educatius, de la qualitar de
leducacid i de la tecnologia, és encara més gran que la dels ingressos. El
1994 la despesa priblica per capita en educacid era de 1.221 dolars als pa-
isos desenvolupats (5,1% del PIB) i només 48 dolars als paisos més pobres
(3,9 del PIB), segons les dades del PREAL de 1998. El 1990 el 85,6%
de la despesa educativa mundial es concentrir en els paisos desenvolupats i
14,6% en els menys desenvolupats”.

El 1994 la revista Forbes ens donava la noticia que a Méxic hi
havia 24 nous multimilionaris, la quota minima de capital dels quals,
per tal de ser considerats en aquesta categoria, era de 1.000 milions de
dolars. Aixd va passar el mateix any en que els zapatistes es van alcar i
van pronunciar el seu historic «ya basta» de I'l de gener, com a mesura
desesperada front a la miséria aguda, la mortalitat infantil per causes
perfectament guaribles, I'explotacié i la marginacié extrema.

Segons les dades oficials, agd ocorre en un Mexic amb 40 milions
de ciutadans en la pobresa (gairebé 50% de la poblacié total del pais).
I d’aquests, 26 milions en “extrema pobresa”. Amb només el capital
“minim” d’aquelles 24 persones fetes durant el sexenni de la corrupcié
per antonomasia de Carlos Salinas de Gotari, es podria resoldre dues
vegades i mitja el deficit total d’habitatge del pais, que sobrepassa els
tres milions d’habitatges. I algun dels “distingits” multimilionaris me-
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xicans no tenia un solitari milié de dolars, siné que registrava...; 6.700
milions!

Ara, la mateixa revista el col-loca com el tercer capital més fort
del mén.

Ningd pot imaginar que aquests capitals siguen construits amb
“la suor dels seus fronts”. La corrupcid, especulacié i I'abus de poder
estan sens dubte darrere d’aquests grans capitals. No obstant aixo, a
molts —tal i com hem esmentat— ja no ens escandalitzen aquestes
dades ni les conseqiiencies de miséria i marginacié que comporten.

Gorostiaga ens aporta més dades: “La cinquena part de la gent
més rica del mon consumeix 86% de tots els productes i serveis, mentre
que la cinquena part més pobra en consumeix només un 1,3%. Els 225
individus més rics del mén, dels quals 60 sén nord-americans, tenen una
riquesa combinada de més d’1.000.000.000 de milions de dolars, és a dir,
una xifra igual a la dels ingressos anuals de 47% de la poblacid més pobra
de tot el mon.

Les tres persones més riques del mon tenen més riquesa que el producte
brut combinat dels 48 paisos més pobres.

Els nord-americans gasten 8.000 milions de dolars a lany en cosmeé-
tics. 2.000 milions més de la quantitat necessiria per proveir deducacid
basica totes les persones que no la renen.

Els europeus gasten 1.100 milions de dolars americans a lany en ge-
lat. 2.000 milions més de la quantitar necessaria per proveir d aigua neta
i de drenatges segurs la poblacié mundial que no els té.

Els americans i els europeus gasten 17.000 milions de dolars a l'any
en menjar per als animals. 4.000 milions més de la quantitat que es neces-
sita per proveir de salut basica i nutricid els qui no la tenen.” (15)

Aquestes i altres xifres veritablement escandaloses ens ofereix Go-
rostiaga, que com Max-Neff, les agafa d’estudis seriosos d’organismes
especialitzats a nivell internacional. I tanmateix, ja pocs se€’n commo-
uen.

La ideologia de la “normalitat”™

En aquest mén globalitzat, la guerra ha estat justificant-se com
una forma de lluita contra el “terrorisme internacional®. Es la justifica-
cié del “terrorisme d’estat”. Per aixd, les despeses militars shan tornat
a desbocar, i han activat d’aquesta manera una economia de la mort,
que tanmateix, és justificada com l'alternativa dnica per a preservar la
vida i els millors valors de la humanitat.

[ sendes de freire]
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Es tracta d’'una paradoxa escandalosa, que tanmateix, no és per-
cebuda aixi pels enormes sectors de les nostres societats sotmeses a un
ferri control de la informacié i a una ruda manipulacié ideologica.

Els absurds, les mentides, els abusos, la guerra, etc. han esdevingut
part de la “normalitat® de la cultura general dels éssers del planeta.

Davant aquesta situacid, m'agradaria tancar aquest apartat citant
Paulo Freire, que ens interpel-la quan ens diu: “Daci la critica per-
manentment present en mi a la maldat neoliberal, al cinisme de la seua
ideologia fatalista i al seu rebuig inflexible al somni i a la utopia. D'act el
meu to de rabia, legitima riabia, que embolcalla el meu discurs quan faig
referéncia a les injusticies a qué sén sotmesos els abandonats del mon”.

Per acd, i en conseqiitncia, ens situem en la mateixa perspectiva
freiriana en assumir amb ell que “No és la resignacid en allo que ens fi-
xem, sind en la rebel-lia front a les injusticies”.

En aquesta perspectiva sempre dialectica de la historia, es generen
les posicions enfrontades a la tendencia general.

Per aquest motiu, tot i reconeixent novament la tendéncia critica
de molts sectors socials que han estat expressant-se els darrers anys
front a la descarada imposicié de la ideologia hegemonica neoliberal,
assumim el nostre compromifs &tic, no aquell que ens permet instal-lar-
nos en la resignacié i en la derrota, siné, pel contrari, en la construccié
esperancada d’'una nova senda que ens duga a aconseguir una “terra
patria” (com ens diu Edgar Morin), que siga veritablement la llar co-
muna, digna i felig, per a tothom.

Hegemonia i contrahegemonia... poder i contrapoder

Les situacions generalitzades que coneixem, vivim i patim (pobre-
sa, marginacid, exclusi, deterioracié ambiental, etc.) sén conseqiien-
cies dbvies del sistema general de poder hegemonic neoliberal. Als seus
principals actors no els importa altra cosa que no siga enfortir el seu
poder econdmic, social i cultural. I aixd a costa dels interessos de la
humanitat, tant de les actuals generacions, com de les futures.

Per a qualsevol ment sana, no é concebible imaginar i assumir les
conseqii¢ncies de fets i decisions que, sense ambigiiitat, caminen cap a la
destruccid del planeta i dels éssers que 'habitem. Sembla que els qui sén
responsables d’aquestes situacions, tinguen resolt un futur diferent, com
aminim per a ells i els seus descendents. I agd és tan absurd, que només
es trobaria a I'extrem de I'abus, de I'egoisme i de la irresponsabilitat algu-
na justificacid per a l'exercici pervers del poder embogi.
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Sila terra pateix (i patird cada vegada més) les conseqiiencies dels
actes d’aquest poder embogit, aleshores, inevitablement, ells i els seus
descendents també es veuran embolicats en les esmentades conseqiien-
cies que provoquen: Seran les victimes (irremeiablement) dels fets que
provoquen com a gestors de les crisis i les seues conseqiiencies.

No hi ha explicacié possible. No hi ha raonament que justifique
la bogeria. Fs, senzillament i tragicament, la bogeria, que com totes
elles, no mesura ni visualitza les conseqii¢ncies del seu abus.

Per ago, 'abus ha de ser atacat i contingut per la nova raé. Aque-
lla que, sent lticida i compromesa, lluita, defensa, conté, proposa, cons-
trueix...en resum, soposa a la destruccié i a la bogeria. I ho fa “des de
i amb® la rad i amb la veritat, que es tradueix en una proposta ¢tica,
politica, social, cultural, cientifica i tecnologica, contrahegemonica i
“alliberadora®.

Per aquest motiu, hem d’oposar:

¢ Front a la inconsciéncia... la consciéncia critica.

* Frontala irresponsabilitat elitista. .. la responsabilitat social com-
partida.

e Front a la mentida i 'engany... la veritat transparent.

e Front a I'abts, la forca i la brutalitat del poder hegemonic... el
poder “des de baix”, el de les majories.

¢ Front a I'alienacid social... I'educacié “conscientizada®.

Esperar que les coses canvien “des de dalt®, per miraculosa volun-
tat dels qui sén els responsables d’aquestes, és, a banda d’ingenuitat,
una comoda actitud i posicié d’evasié irresponsable. Encara que aques-
ta es vulga embolcallar amb teories de gran pes académic o intel-lectual,
propies d’un pensament, finalment, gens compromés i complice.

Per aquest motiu, Paulo adverteix que 'educacié és aixi: ‘perqué
seria una actitud ingénua pensar que les classes dominants desenvoluparan
una forma deducacié que permeta a les classes dominades percebre les in-
Justicies socials de forma critica’.

El pes i el valor estratégic de la consciencia critica. El rol de
I’educacio

Sense voler plantejar la tesi que 'educacié és o representa la solu-
cié final de tots els problemes (sens dubte una posicié tan noble com
ingenua), no podem tampoc deixar de remarcar el seu paper estrategic
en la construccid de la consciencia critica, en la superacié de I'alienacié
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col-lectiva, en el desenvolupament de la lucidesa que supere la ceguesa
col-lectiva, si seguim Saramago.

Efectivament, res no podra fer 'educacié tota sola i per ella ma-
teixa. Perd tampoc res d’efectiu aconseguiran altres accions politiques i
culturals, sense la consciéncia organitzada de les majories, aquella que
genere i produesca la forca i el poder —també organitzac— dels qui
somniem amb una societat diferent, justa i veritablement humana.

Respecte d’agd Freire ens diu que: “S7 és cert que la ciutadania no
es construeix amb leducacid, també és cert que sense ella no es construeix
la ciutadania’.

No hi ha canvi sense consciéncia. I no hi ha consciéncia, sense
educacid. Per aixd, 'educacid juga un paper estrategic en els vertaders
processos de canvi.

Freire ens diu sobre 'educacié que: “Com a procés de coneixement,
de formacid politica, de manifestacié ética, de recerca de la bellesa, de
capacitacid cientifica i técnica, l'educacid é practica indispensable i espe-
cifica dels éssers humans en la historia, com a moviment, com a luita.”

I és des de la coincidéncia amb aquesta afirmacié que podem sus-
tentar el valor estratégic d’'una educacié alliberadora en el procés de
transformacié social. Sola i entesa en el seu sentit merament instru-
mental, no pot acomplir el paper que, una conceptualitzacié com la
que ara referim, li confereix.

Perd és que la mateixa idea d’“educacié® no s'allunya mai de marcs
etics, de posicions ideolodgiques i, en conseqii¢ncia, d’interessos poli-
tics, bé siguen aquests explicitament assumits, o no. No hi ha educacié
neutra. Com no hi ha ciéncia o tecnologia neutra. Ni accié humana
neutra, siga quina siga.

Diu Freire respecte d’agd: “Em sembla que l'anomenada neutralitar
de la ciéncia no existeix. La imparcialitar dels cientifics, tampoc. I no exis-
teixen ni l'una ni l'altra, en la mateixa mesura que no hi ha accid humana
desproveida d’intencié d'objectius, de camins de recerca; no hi ha cap ésser
huma abistoric ni apolitic”.

I en conseqii¢ncia, afirma també que educacié... “Toza ella é
politica”

Des d’aquesta perspectiva, la relacié/vinculacié entre educacid, conei-
xement, consciéncia, criticitat, &tica, presa de posicid, organitzacio i poder,
és inseparable. I d’aci, el seu valor i les seues aportacions estrategiques.

Tanmateix estd clar que parlem d’“aquesta” educacié i no de la
que respon justament al marc neoliberal.
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“El nostre” concepte d’educacio
LES SEUES CONDICIONS | CARACTERISTIQUES

Per a nosaltres, educar significa endinsar-nos en lestudi critic
d’aquesta realitat lacerant, sense embuts ni falses explicacions postmo-
dernes. Sense complexos de derrota i sense “efectes mur”. Amb el rigor
que una ciencia lliure ens pot aportar. Des d’una posicié ¢tica revalo-
ritzada que satreveix a reinstal-lar el somni i lesperanca. Tot agd repre-
senta, sens dubte, I'inici de la destruccié de hegemonia neoliberal que
ens asfixia i ens destrueix.

Per a aconseguir-ho hem de pensar, sentir, situar-nos i optar des
d’una veritable “Revolucié Etica”, és a dir, des de la rebel-li¢ de I'esperit
que ens conduesca a revolucionar de soca-rel les normes de compor-
tament individual i social establertes al mén pervers com “normals®.
Es tracta de trencar aqueixa “cultura de la normalitat“...en el mén
anormal que ens aliena.

Ubicat el sentit i I'aportacié estrategica de I'educacié en els pro-
cessos de transformacié social, enfonsem-nos una mica més en el par-
ticular enfocament educatiu que la proposta del pensament de Paulo
Freire ens ofereix, car com hem indicat ja, tota educacié conté elements
etics, politics, epistemologics i pedagogics. Perd els articula coherentment
—o no— en funcié del grau de coherencia assolit en el desenvolupa-
ment del seu model.

Sén aquests els “quatre pilars” o columnes que tot model educatiu
conté. Lenfocament que la mateixa vida i I'obra de Freire ens oferei-
xen, ens aporten elements clars per a la construccié d’'un model educa-
tiu alternatiu i alliberador. I és des d’aquestes aportacions que podrem
ubicar el rol estrategic del “nostre” model d’educacié en els processos
de construccié de consciencia critica, de presa de posicié politica, de
desenvolupament de formes organitzatives, de generacié de ciutadania
activa, democratica i democratitzadora, etc.

EL CONCEPTE MATEIX D’EDUCACIO

Reprenem doncs el concepte mateix d’educacié que Freire ens
aporta (i que hem esmentat adés). Quan parlant d’educacié Freire ens
diu que és “una manifestacié etica”, esta deixant clar el component de
valor que sempre esta present en cada fet educatiu.

Perd també diu que es tracta d’'una “formacié politica”, entesa
en el seu sentit més profund, el mateix que ens refereix al compromis
sociopolitic front al mén que ens envolta.
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En la seua conceptualitzacid, Freire aborda també el tema d’“allo
epistemologic” en definir I'educacié com un “procés de coneixe-
ment®.

Perd dbviament, potser el perfil més conegut de Paulo esta rela-
cionat amb “el fet pedagdgic”, que en aquesta conceptualitzacié, ell
aborda de manera molt bella; ...recerca de la bellesa, capacitacié ci-
entifica 1 tecnica”.

Ja haviem esmentat que cada model educatiu conté elements refe-
rits a aquests quatre components. | déiem també que dependra de I'ar-
ticulacié coherent (o no) d’aquests elements, que tinguem un veritable
model educatiu com a tal.

Endinsem-nos doncs una mica més en el desenvolupament
d’aquests quatre elements o columnes des de la proposta freiriana.

A) EL SEU POSICIONAMENT, REIVINDICACIO | DESENVOLUPAMENT DEL PENSAMENT |
EL COMPROMIS ETIC

Es notable com Freire reivindica, amb tota la seua forga i recurréncia
del seu pensament, I"“eticitat” de l'educacid. Per a ell no hi pot haver edu-
cacié que no sostinga i assumesca un compromis etic. Perd no el redueix
alainclusié d’una mera “assignatura de valors“ (seguint la moda actual de
parlar i d’oferir “educacié en valors“). Em sembla que aquesta és una de
les principals desviacions dels enfocaments educatius actuals: voler con-
vertir el compromis &tic (social, politic i ecologic) de I'ésser huma en “una
mera assignatura“ o en un conjunt de classes per “ensenyar valors“.

Obviament, quan em refereix al pensament &tic de Paulo, no
expresse aquell plantejament referit a incloure assignatures i/o a “fer
classes” de valors. Pretendre que des d’alla es puga explicar tedricament
el que és la llibertat, la fraternitat, la justicia, etc., potser siga possible.
Perd el que no serd, és que des d’aquella manera d’abordar el tema
¢tic, es generen realment actituds i comportaments eticament renovats
1 compromesos.

Leducacié que necessitem té opcid, el que no vol dir manipulacié
o engany en l'acte de conéixer i d’ensenyar. Freire ens diu que: “Pre-
cisament jo crec que una qiiestid fonamental per a nosaltres els educadors
populars és saber quina és la nostra comprensié de 'acte de conéixer. Segon,
conéixer per a que. lercer, conéixer amb qui. Quart, conéixer a favor de
qué. Cinqué, conéixer contra qué. Sisé, conéixer a favor de qui. Seté, conéi-
xer contra qui. Perd hi ha encara una pregunta prévia a totes aquestes, i és
la de com conéixer, és a dir, una prequnta que té relacié amb el metode”.
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Esta clar que si som conseqiients amb el que hem plantejat en les
qiiestions anteriors, 'educacié que proposa, realitza i imposa el model
neoliberal, respon clarament a les preguntes que formula Freire: té una
opcid, es basa en la seua etica del mercat, serveix els interessos d’aquest,
coneix i educa al servei dels interessos dominants i en contra de les ma-
jories empobrides i dominades. Ho fa des dels seus mecanismes finan-
cers 1 ideologics (FMI, Banc Mundial), amb els seus aliats, els governs,
les seues institucions educatives i els sectors econdmics dominants. I
les seues propostes, continguts i metodes sén coherents amb els seus
enfocaments i interessos.

Leducacié que necessitem impulsar té també, per tant, una op-
cié &tica; es posa al costat, opta i serveix els interessos de les majori-
es empobrides, educa a favor del seu alliberament i en contra —per
tant— dels interessos i apartats de la dominacié. I hauria de, pensant
amb llibertat, responsabilitat i rigor, rompre vells esquemes i lligams
per tal d’establir el com (els “com”, dirfem de forma més encertada)
que siguen coherents amb la seua opcid etica.

No es pot renunciar a la renovacié permanent del nostre com-
promis etic. Hi ha qui avui argumenta en contra del compromis que
implica una opci6 freiriana: la seua exagerada politicitat (“propia dels
anys seixanta, i per tant, passada de moda”). Perd aquests “desqualifica-
dors” haurien de preguntar-nos si el que aleshores els va comprometre
i motivar, no hauria de mantenir-los en el mateix compromis de lluita
per la construccié d’'un mén millor. Aquell compromis es va generar a
partir de la presa de consciencia critica front al mén que reconeixiem
com a injust, ple de contradiccions, generador d’'un procés de margi-
nacié creixent, amb violéncia i falta de respecte als drets humans, amb
pobresa aguda...

Davant la desqualificacié o la rentncia al compromis, la pregunta
obligada d’avui hauria de ser si la lectura del mén que ens va dur a com-
prometre’ns fa ving, trenta o quaranta anys, ens aboca ara a un panora-
ma millor. Perque, ;potser tenim avui un mén amb menys miseria, amb
menys exclusié, amb menys violéncia, amb menys atacs als drets humans,
amb menys predacié del medi ambient? Qualsevol, apel-lant honestament
la seua consciéncia i els seus coneixements, haura de respondre que 70. Pel
contrari, als abans anomenats “marginats®, avui, sense cap mena de pudor,
s¢’ls anomena “exclosos®, perque el cinisme del pensament neoliberal no
¢ gens de pudor quan assenyala que sén i han de ser “prescindibles®. En-
cara que no ho verbalitzen, tanmateix “ho diuen® mitjancant el llenguatge
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de les politiques publiques i dels exercicis pressupostaris de cada any. Sense
abusar de les xifres que potser tots coneixem, recordem que hi ha 345
persones —no empreses— que tenen com a riquesa I'equivalent al pro-
ducte interior brut del 40% dels paisos pobres. Aquestes dades sén dignes
d’escandol. Perd més encara si no les “llegim® com a simples i fredes esta-
distiques, sind fent un esfor¢ per “humanitzar® aquestes xifres, cultivant
d’aquesta manera la nostra sensibilitat i el nostre compromis etic. Darrere,
o com a sosteniment d’aquestes estadistiques, hi ha el rostre concret del
xiquet que engul foc al canté més proper. O el de I'indigena que ens de-
mana almoina a cada pas. En el mén actual, es fa cada vegada més greu la
violacié dels drets humans i s'instal-la “I'estat de violencia®.

Com déiem ja, el problema és que davant aquests fets aberrants ja
no ens commovem, car han anat fent-se “normals® i s’han instal-lat a
poc a poc en la nostra comoda inconsciencia.

Front a aquesta inacceptable situacid, eticament hem de repren-
dre posicions, cosa que no significa entendre-ho o assumir-ho com una
“croada ideoldgica®, siné simplement com una recerca de conseqii¢n-
cia i coheréncia al nostre treball personal, com a ciutadans i ciutadanes,
com a mestres a l'aula, com a professionals...o en qualsevol lloc on
estiguem. “No & la resignacid —diu Paulo— en que ens afirmem, sind en
la rebel-lia front a les injusticies”. “ D'aci —diu— el ro de rabia, de legi-
tima rabia que embolcalla el meu discurs quan em refereix a les injusticies
a queé son sotmesos els espellifats del mon’”.

Es el seu missatge fort de caracter etic. Sempre I'ha tingut, perd
potser U'expressa amb major impacte i conseqiiencia davant 'anome-
nada “derrota” dels paradigmes humanistes. Paulo —amb una con-
seqiiencia digna de respecte, admiracid i reconeixement— escriu en
aquells moments la seua “Pedagogia de 'Esperanca®.

Justament en aquest moment de la “fi de la historia®, ell torna a
col-locar el seu pensament en una posicié esperangadora. I la sustenta
o legitima en aquella “legitima rabia” que, des d’un compromis etic, no
li permet condescendir amb aqueix estat de les coses. Per aquesta raé
ens diu: “Parlem detica i de postura substantivament democratica, perqué
com que no és neutra la practica educativa, com que no é neutra la forma-
cid humana, implica opcions, ruptures, decisions. Estar i posar-se en contra
0 estar i posar-se a favor d’un somni i contra tot ; a favor dalgii i contra
algil. I és precisament aquest imperatiu el que exigeix [eticitat de ['edu-
cador i la seua necessiria militincia democratica i li imposa la vigilincia
permanent, en el sentit de la coberéncia entre el discurs i la practica”
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No deixa lloc a 'ambigiiitat. Ceducacié I 'educador han de ser
constructors del somni amb el qual ens comprometem. I aixd implica
opcions, ruptures, posicionament etic. “L’emenyﬂmmt dels continguts
implica el testimoni etic del professor”, ens diu. No es poden “fer classes”
de llibertat, de fraternitat i d’igualtat, i fer passar examen: ;Que entens
per aixd? siné que també implica un compromfs i viure en el mateix
procés educatiu, a 'aula o on estem, la coheréncia etica del posiciona-
ment del professor.

Efectivament, I'¢tica i els “valors” no poden ensenyar-se al mar-
ge del compromis sociohistoric concret de 'educador com a tal. Perd
també com a persona i com a ciutadd del mén historic real que ens
toca viure.

Per aixod ens diu: ‘estic profundament convengur de la natura éti-
ca de prictica educativa, com a practica especitficament humana. Lésser
huma é un ésser etic, independentment del seu marc étic: [tica de la vida,
[etica humanista, o com hem adquirit i adberit a ['tica del mercat’.

Pel que fa a agd, és important assenyalar que quan parlem d’etica,
normalment ens referim a “la nostra &tica“ ; és a dir, a la que és sino-
nim d’“alld bo“. A la que planteja valors com ara la justicia, la frater-
nitat, la llibertat, la tendresa etc., i les entén quasi com “connaturals“ a
la dimensié humana.

Perd en realitat existeix “una altra® etica —entesa com a siste-
ma de valors establert— que és la realment hegemonica i dominant:
I“&tica de mercat o “ttica neoliberal“. Es aquella que planteja i es basa
en l'egoisme humai, en lindividualisme, en la competéncia. La que
justifica els mitjans —qualsevol mitja— per aconseguir els fins. La que
assumeix en conseqiiéncia la mentida i 'engany, sense cap pudor.

El que realment existeix, és aquest mén concret. I nosaltres estem
en ell...no a l'¢ter. Per aquesta rad, en la nostra vida real (personal, so-
cial, polftica, econdmica, professional etc.) vivim i actuem influenciats
i condicionats permanentment per I'¢tica dominant de caire liberal.
Aquella que no té res a veure amb els valors de “la nostra“ etica huma-
nista.

Per aix0, a partir de la influéncia real de I'¢tica dominant del mer-
cat, moltes vegades juguem i assumim rols i comportaments contradic-
toris amb les nostres declaracions i els nostres desitjos.

Davant d’aquesta ¢tica hegemonica, hem d’intentar superar una
posicié “comoda‘“ de cara a I'ttica humanista. Aquella que es basa, s'ex-
pressa i es queda en el simple discurs tedric o intel-lectual, que no ens
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compromet. Es tracta de fer-la practica quotidiana. I a més a més,
practica coherent que es traduesca en actes reals en la nostra vida indi-
vidual, familiar i social.

Com a educadors, hem de materialitzar-la en el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge que impulsem. Perd també en els processos socio-
politics del nostre context, en qualsevol dels ambits de la nostra vida,
car mai deixarem de ser ciutadans(nes).

Tal i com ens adverteix Paulo, la resposta no és facil, car: “Ya ide-
ologia que llenca el model neoliberal, la idea fatalista immobilitzadora,
aquesta que anima el discurs neoliberal, camina solta pel mén amb aires
de postmodernitat, insisteix a convéncer-nos que no podem fer res contra
la realitat social, que d'historica i cultural, passa a convertir-se en gairebé
natural’”.

Es tan absurda la forma sota la qual hem entés i assumit la vida
i els seus valors, que el mén sencer s'escandalitza quan intenten jutjar
Pinochet pels seus crims de “lesa humanitat”. El més absurd és que ens
escandalitzem per acd, car el que és logic i veritablement normal, és
que el criminal siga jugjat...i no els innocents que sén victimes perma-
nents d’aquesta situacid.

Tanmateix, Paulo no és ingenu. Per aixd ens diu: Sense poder ni tan
sols negar la desesperanga com una cosa concreta, i sense desconéixer les raons
historiques, economiques i socials que l'expliquen, no entenc l'existéncia hu-
mana ni la necessivia lluita per millorar-la sense l'esperan¢a i el somni”.

Si assumim aquesta situacid, sha de superar la ingenuitat i anar
al fons del problema, la qual cosa implica la recuperacié de 'ESPE-
RANGCA, que com Paulo ens recorda: “..é una necessitat ontologica.
La desesperanca és esperanga que, havent perdut la direccid, es converteix
en distorsié de la necessitat ontologica’.

No hi ha cap dubte. Vivim un “mén dolent®, un mén pervers,
com deia ell. I no és facil ubicar-s’hi de manera critica i conscient.
Pero si cancel-lem l'esperanca i el somni, no hi haura aleshores ni tan
sols una plataforma etica perque, des d’alla, pensen i actuen la resta de
temes.

Des d’aquesta posicié, podem afirmar que és fals que hagen aca-
bat les contradiccions, les ideologies i els antagonismes. Es fals que
hagim arribat a la “fi de la historia“, com diu Fukuyama.

Estem parlant de retrobar la justa dimensié d’aquells paradigmes,
“derrotats”, perd rellegits criticament en i des del mén d’avui, el del
segle XXI, sense dissimular i/o claudicar en el nostre compromis etic.
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B) EL SEU EXPLICIT COMPROMIS SOCIOPOLITIC

En conseqiiéncia amb el que hem dit anteriorment, Freire afirma
que tota educacié és, a més a més d’un acte pedagogic, un acte politic.
No és que I'educacié freiriana siga politica en el sentit tradicional. I
menys encara, que es tracte de fer educacié politica d’esquerra revolu-
cionaria (com se’l sol identificar), siné que afirma que tot fet educatiu
té —inevitablement, conscientment o inconscientment— un fons i
una opcié politica.

Com a conseqiiencia “natural”, Paulo es planteja una “opcié po-
litica”. I és que no podria ser d’una altra forma, car ‘quina classe d'edu-
cador seria si no em sentira mogut per impuls que em fa buscar, sense
mentir, arguments convincents en defensa dels somnis pels quals lluite”. En
aquesta afirmacid, Paulo fa i assumeix una opcié. No hi ha forma de
mantenir-se solament en la mera declaracié de principis, pero al marge
de compromisos sociohistorics concrets.

I aix{ ho entén Freire en “definir-se”, com a persona, i com a edu-
cador. Lany 1975 a Costa Rica (en una de les ocasions que vaig tenir
de conversar amb ell) —i a proposit d’una discussié generada al voltant
del seu plantejament pedagogic, que era criticat com a defensor d’un
“pensament idealista”— Paulo em va dir: ‘e/ que passa és que a mi se
mha mal interpretat, car se midentifica amb un pedagog. Pero jo puc dir-
te que només séc adjectivament pedagog, perqué substantivament...;séc
politic I”

Aquestes paraules, en boca del pedagog potser més conegut i que
més ha influit en el debat de les ciencies de 'educacié del nostre temps,
és realment significatiu. Ell no negava la seua qualitat de pedagog. Ni
renunciava a reconéixer i assumir la for¢a que tingué la seua proposta
educativa. Pero es definia en relacié amb ago, des d’una opcid politica,
aquella que el va fer mencionar: “séc substantivament politic i només
adjectivament pedagog®. Per aix0 deia: e/ meu punt de vista é el dels
condemnats de la terra’.

Veia i llegia el mén amb una visié amplia i tolerant, perd era con-
seqiient amb el sentit real dels fets. I justament per aixd, per la forca
contundent dels fets que defineixen “el mén dolent®, el veia des d’una
opcid etica i politica a favor i des de la mirada dels pobres de la terra.

No es va col-locar mai en la neutralitat o en I'asepsia, que en
realitat no existeixen. I no existeixen perque sempre, tot i callar les de-
nuncies que ens comprometen, o assumir passivament fets o situacions

reprobables, estem de fet optant. “Leducacid, tota ella é politica”?, ens
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diu a 'entrevista sobre educacié popular, i per aquest motiu, “../z prac-
tica educativa, reconeixent-se com a practica politica, es nega a deixar-se
empresonar en lestretor burocritica dels procediments escolaritzants.”

Tal i com haviem advertit, rebugja la pretesa neutralitat de la ci-
encia, en la qual ens refugiem tantes vegades els académics, per no
comprometre’ns: Recordem la cita col-locada uns paragrafs més amunt
en queé nega la pretesa neutralitat de la cieéncia i la imparcialitat dels
cientifics, perqué —afirma— que no hi ha accié humana desproveida
d’intencié ni cap ésser huma que siga ahistoric ni apolitic.

Si agd és cert, el problema consisteix doncs a reconéixer quina
classe de compromis historic assumim i amb quin nivell de consciencia
ho fem. I en conseqii¢ncia, quina opcié politica real prenem (encara
que moltes vegades pretenguem negar-la o ni tan sols adonar-nos de la
seua existencia). No afirmem que s'opte explicitament per una posicid,
ideologica i politica, neoliberal. No. Es que simplement, si no optem
“a favor” o “en contra” d’alguna cosa, optem en consegiiéncia  a fa-
vor” o “en contra” d’aquesta cosa. Resulta més important definir per
la positiva “aquesta cosa“ de la nostra opcid, que només fer-ho com a
conseqiiéncia de les nostres ambigiiitats o passivitats.

Paga la pena reiterar —a causa d’interpretacions aparentment
“neutrals“— que quan parlem d’“OPCIO POLITICA” (aixi, en ma-
juscula) ho fem des de la presa de consciencia i des del compromis etic
amb les millors causes de la humanitat. Es tracta d’'un compromis des
dels “oprimits®, pero per a tots i totes.

No es tracta de “polititzar” la ciencia i el coneixement, en el sentit
vulgar del terme. I encara menys, de “partiditzar” o “ideologitzar” la
nostra opcié com a educadors. Es tracta d’assumir, amb plena cons-
ciencia, el mén en queé vivim. I optar en conseqiiencia: a favor de la
humanitzacié (per modestes que siguen les nostres manifestacions), o
a favor de la barbarie.

Efectivament, és ingenu pensar que el canvi d’orientacié en els
models socials, econdmics, politics i culturals cap a un mén profun-
dament humanitzat, es promoura per aquells que, hegemonicament,
dominen el mén. I és ingenu, perqué haurfem d’acceptar que serien
capagos d’atemptar contra els seus propis interessos.

El canvi és responsabilitat nostra; dels ciutadans i les ciutadanes,
dels educadors i educadores...de tots i totes. No importa que la nostra
aportacié siga modesta. Es tracta d’aportar el nostre dbol des d’una
opcid &tica i politica compromesa. I aixd implica tenir claredat. Perque
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optar significa definir: @ favor de qui i de qué educa, i per tant, contra
qui i contra queé educa’, ens recorda Paulo. En altres paraules, si reco-
neixem la dimensid politica de 'educacié —en el sentit que ell plan-
teja— en optar pels nostres models educatius i les nostres practiques
pedagogiques, estem de fet decidint, encara que inconscientment, “a
favor de qui i de que®, i per tant, “en contra de qui i de qué® desenvo-
lupem la nostra activitat educativa i politica.

Perd dins d’aquesta interdependencia, hi ha contradiccions serio-
ses, antagoniques. Per tant, es tracta sempre d’un problema d’opcions.
I encara que el plantejament de Paulo puga considerar-se molt radical,
tanmateix és aix{, sempre que acceptem que no hi ha neutralitat possi-
ble. I agd, compromet.

Per descomptat, la lectura del pensament de Paulo ha de ser rein-
terpretada sempre de forma dindmica i critica. Perd una cosa és clara:
no es pot ser “freiria“ només amb la paraula o el discurs, per con-
tradir-los després, sense cap mena de pudor, en la practica educativa
concreta.

Aquesta és, des de la meua perspectiva, I'essencia del plantejament
eticopolitic de Freire. Si 'assumim, acceptem també les seues conseqiien-
cies: una postura substantivament democratica, opcions clares, ruptures,
decisions, rebuig de la “neutralitat de la ciéncia®, tasca educativa compro-
mesa socialment i historicament amb la formacié humana més profunda
i holistica, car “és des d aquest imperatiu que sexigeix l'eticitat de ['educador,
la seua necessiria militancia democratica i la permanent “vigilancia” critica
i aurocritica de la coberéncia entre el discurs i la practica.”

El 14 de maig de 1987, Freire respongué a la mateixa enquesta
sobre els principals valors i creences, que la filla de Karl Marx havia
aplicat al seu pare. Quan se li pregunta a Pablo sobre “la qualitat que
vosté més aprecia en les persones®, respongué sense vacil-lacions: “co-
heréncia’. Encara que ell reconeix que: “és impossible ser totalment co-
herent” —igualment afirma— que ‘“ves no impedeix la meua lluita per
intentar ser-ho dia a dia.”

Es cert. Si reconeixem la nostra fragil condicié humana i accep-
tem les nostres debilitats, és impossible pensar a ser totalment cohe-
rents, perqueé els éssers humans som contradictoris i limitats. Perod la
lluita per la cohereéncia és un valor fonamental que ha d’equilibrar la
sintesi entre el discurs i la practica. Com a éssers humans, com a ciuta-
dans i com a universitaris, no podem quedar-nos només en un discurs
que no va acompanyat d’una practica conseqiient.
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C) EL MARC EPISTEMOLOGIC

Un altre element clau del pensament de Paulo —expressat des
de les seues primeres i fins a les darreres obres— té relacié amb la
construccié d’un marc epistemologic de “perfil propi” (tot i que no
exclusiu).

Paulo refereix permanentment la seua preocupacié pel tema “del
coneixement: ;que és conéixer?; ;que és coneixement?; jcom es co-
neix?; sa favor de qui i en contra de qui es coneix? sén preguntes que
reprén constantment al llarg de la seua obra. Existeix doncs en el seu
pensament el desenvolupament d’'un marc epistemologic de caracter
dialectic, i no positivista.

La tasca no és ni ha estat facil, perque encara ara, la “ciéncia”
i “académia” insisteixen a sostenir el marc epistemoldgic positivista
com 'tnic criteri de veritat del desenvolupament del coneixement, del
pensament i, per tant, de la ciéncia.

I a0, ja no és possible, perque ni tan sols és atil per a poder res-
pondre a la complexitat i el dinamisme dels processos socials, econo-
mics, culturals i politics del mén “globalitzat ” del nou mil-lenni.

Gorostiaga cita Einstein en una frase molt demolidora: “El mdn que
[fins a aquest moment hem construit com a resultat de la nostra forma de pen-
sar, 16 problemes que no poden ser resolts pensant de la manera com pensavem
quan el crearem’. El “trencament” epistemologic és, doncs, el ressort i la
plataforma de llancament per tal d’aconseguir el “salt de qualitat” en el
camp del coneixement, de la ci¢ncia i, per logica, de 'educacié.

En desenvolupar una severa critica a I'epistemologia de caire posi-
tivista tradicional, Freire ens convida al trencament de posicions dico-
tomiques propies d’aquest enfocament. Per aixd ens diu que “Lobjec-
tivitat dicotomitzada de la subjectivitat, la negacié d'aquesta en l'anilisi
de la realitar o en accid sobre ella, és objectivisme. De la mateixa forma,
la negacié de l'objectivitat, tant en l'anilisi com en laccid, per conduir al
subjectivisme que sestén en posicions solipsistes, nega l'accid mateix, en ne-
gar la realitat objectiva, des del moment en que aquesta passa a ser creacié
de la consciencia. Ni objectivisme, ni subjectivisme o psicologisme, sind
subjectivitat i objectivitat en permanent dialecticitat.”

Es facil endevinar les implicacions que per a les ciéncies socials,
per a la investigacid i per a la pedagogia, té una consideracié aixi. Com
déiem abans...;on és I'“objectivitat pura” de la ciencia? ;I on és, ales-
hores, la validacié d’afirmacions “ingiiestionables” que provenen d’un
paradigma basat en I'empirisme més estantis?



biblioteca

Una vegada més, des d’aquest enfocament, I'afirmacié immobi-
liczant de la famosa “neutralitat de la ciéncia” i el dogma corresponent
de la seua suposada objectivitat, no es poden sostenir. “Tota neutralitat
afirmada és una opcid amagada’, ens diu Paulo.

Perd a més a més, des d’una perspectiva &tica, si es creu en la
profunda dimensié i dignitat de I'ésser huma, i per tant en la tasca
educativa entesa com processos de “construccié del subjecte, aleshores
scom acceptar que les nostres practiques educatives convertesquen, de
fet, el “subjecte” de I'educacidé, només en objecte d’aquesta?

Encara que semble absurd, tanmateix és el que encara fan la ma-
joria de les practiques educatives, fins i tot les que es defineixen com
a progtessistes. I no és un problema d’ara. No. Aix{ hem estat educats
tots i totes, excepte honroses excepcions. Efectivament, en les nostres
experiencies educatives, la gran majoria hem estat tractats com a “ob-
jectes” d’educacid i “diposits” de coneixements, perd no com a subjectes
del procés . 1 a¢d, tant en la familia com a I'escola basica, mitja i/o supe-
rior. Perd també en els partits (aquells que han assumit una militancia
politica). O en les religions i les seues diferents esglésies. I no hi ha cap
excepcié quan parlem dels mitjans de comunicacid.

En poques paraules, la societat en general —en tots els espais i
nivells— “educa® els seus membres mitjangant l'autoritarisme, la im-
posicié vertical de creences, normes, coneixements i “valors*.

A aquesta forma d““educar”, sabem que Freire 'anomena “edu-
caci6 bancaria“, fent una analogia amb l'acte, mitjangant el qual, un
estalviador diposita monedes a la seua vidriola o en el seu compte d’es-
talvis. A la fi d’un procés i en un determinat temps, el millor estalvia-
dor sera aquell que compte amb la major quantitat de monedes dipo-
sitades. Aix{, en I"“educacié bancaria®, el millor alumne(a) sera aquell
o aquella que, a la fi del periode escolar, puga “repetir —traient de la
seua “memoria-vidriola— els coneixements estalviats que el mestre(a)
ha anat ”dipositant” acriticament al cervell-vidriola dels seus alumnes.

Lanalogia no pot ser més il-lustradora del que generalment passa
en 'acte educatiu i en la vida quotidiana. Efectivament, I'educador(a)
i el ciutada(na) sén convertits en simples “objectes® per al diposit de
coneixements, valors o ideologies que un educador, predicador o “lider
religiés® (que sén els qui “tenen® el coneixement i la veritat) lliuren de
forma passiva i —la majoria de vegades també autoritaria— a aquells
que ho reben o “han de® rebre-ho. I “aix6“ que han de rebre, ja ha estat
seleccionat per 'autoritat, el mateix mestre o mestra, el lider, el partit o
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el rector. La forma de validar el seu poder és mitjangant I'examen —en
el fet educatiu— i la submissié i passivitat en la vida social, politica,
religiosa i cultural.

Sota aquest model, si no es repeteix fidelment el que el profes-
sor diu, aleshores es “reprova’. Aquesta és la concepcié “bancaria” que
Paulo denuncia a "Pedagogia de l'oprimit” —dels anys seixanta— quan
ens diu que: ‘e/ coneixement és una donacié d'aquells que es jutgen savis a
aquells que jutgen ignorants”. I uns anys després, a “Extensié o Comuni-
cacig®, aprofundeix en el tema en assenyalar que: "Conéixer no és l'acte
mitjangant el qual un subjecte transformat en objecte rep docilment i pas-
sivament els continguts que l'altre li déna o li imposa. Lextensionista creu
—ens diu Paulo en aquesta obra— gue el coneixement ha de transferir-se
i dipositar-se en els educands. Aquest és un mode estatic, verbalitzat, és la
Jforma d'entendre el coneixement que desconeix la confrontacid amb el mén
com a font veritable de coneixement.”

El fet que aquesta critica continue vigent, se sustenta en constatar
que la gran majoria de les universitats pibliques i privades mantenen
encara els seus programes “d’extensié” universitaria. Aixo vol dir que
es parteix de la idea que, els qui coneixen, saben i sén generosos, “ex-
tenen” aqueixes virtuts als pobres que no tenen ni saben res. Sembla
impossible pensar que aquesta siga encara la practica social generalitza-
da de les institucions d’estudis superiors, perque els seus marcs teorics i
els seus discursos plantegen sovint posicions etiques, epistemoldgiques
i pedagdgiques renovadores. Lamentablement, només sembla que can-
vie el discurs, perqué ni tan sols es qiiestiona la practica tradicional que
Iacompanya.

Ara bé, amb la voluntat de superar el concepte extensionista, es
parla de “vinculacid” entre realitat i universitat. Pero, als textos i en els
fets de la majoria de casos, continua entenent-se i practicant-se regu-
larment sota el sentit “extensionista”.

Una nova posicié hauria d’entendre’l com un veritable acte educa-
tin a partir i des del dialeg amb la practica social, i per tant, no com un
acte de donacié generosa del coneixement acadeémic.

Tornant a Freire, ell reitera la seua posicié sobre I'acte de conéixer
quan ens diu que: “Lésser humi coneix a través d’'un procés que no acaba
en lobjecte cognoscible, ja que es comunica a altres subjectes igualment
congnoscents.”

“Coneixement é doncs el procés que resulta de la praxis permanent
dels éssers humans sobre la realitat.”
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El coneixement és, doncs, el resultat de la sistematitzacid, abstrac-
cié i conceptualitzacié que, des d’una praxis sociohistorica determina-
da, els éssers humans realitzen. I essent aixi, el coneixement sempre és
generat socialment. Perd hi ha moments, ¢poques, conjuntures —i fins
i tot circumstancies— en que autors individuals o col-lectius tenen la
capacitat de convertir-lo en un constructe tedric (valga la redundancia)
que mai sorgf de la mera especulacié feta “des d’una torre de marfil“ i al
marge de la realitat. Tota construccié tedrica és, d’una o altra manera,
historicament i socialment produida.

Si agd és aixi, és cert el que afirma Paulo: el coneixement resulta
de la praxis permanent dels éssers humans sobre la realitat. Per aixod
ens adverteix que ‘en e/ moment en qué jo dicotomitze el coneixement
existent de l'acte de crear coneixement, la meua tendencia és a apoderar-me
del coneixement existent com un fer enllestit i doncs transferit als qui no
saben. Aquest és el cas de les universitats que son cases de transferéncia de
coneixement...” diu amb bastant criticitat. El coneixement és doncs el
producte de la relacié entre 'ésser huma, el seu medi i la seua historia,
que en produir-se, se socialitza. Dut a nivells d’abstraccid, es torna ge-
neralitzable, socialitzable, compartible i —per tant— susceptible de ser
enriquit sempre. Per aixd Paulo afirma que o hi ha cap coneixement
existent que no haja nascut dun altre coneixement que abans no existia, i
que en existir avui wha superat un que ja existia”. Es la dialecticitat del fet
de conéixer. No hi ha un coneixement estatic, mai pot haver-n’hi un.
Per tant, nosaltres no podem agafar autors com Platd, o Pitagores, o
Kant, o Newton...i convertir-los en plantejaments dogmatics tancats.
Es des de la realitat de cada societat particular i/o des de la perspectiva
del mén global i les seues diferents epoques, histories i contextos, que
s¢ls interpreta, reinterpreta, renova, i fins i tot, se’ls supera.

Aix{, doncs, 'educacié implica sempre una determinada teoria del
coneixement posada en practica. Per aix0, una de les primeres qiiesti-
ons que hem de plantejar-nos s’ha de referir justament a aqueixa teoria
del coneixement ; a 'objecte que es tracta de conéixer i al metode per
tal de conéixer-lo. Freire reitera: “E/ coneixement, sempre procés, resulta
de la practica conscient dels éssers humans sobre la veritat objectiva que al
seu temps els condiciona. Aixo explica que entre ells i aquesta sestablesca
una unitat dinimica i contradictoria. Com dinamica i contradictoria és
també la realitar.”

Aquesta afirmacié ens acosta també al “paradigma del pensament
complex®, avui tan apreciada als mitjans academics. “Des del punt de
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vista de la teoria i de ['educacié que la posa en practica, no és possible
dicotomitzar la teoria de la practica. No és possible dicotomitzar acte
de conéixer el coneixement que ja existeix, de lacte de crear el nou co-
neixement”, perque: ‘no és possible dicotomitzar el fer d'ensenyar del fer
d aprendre, el d'educar del d'educar-se”. 1 aprofundir en el sentit del fet
de conéixer, ens diu que: “Tor coneixement parteix de la sensibilitat, pero
si es queda a nivell de la sensibilitat no es constitueix en saber, perque
només es transforma en coneixement en la mesura que, havent superat el
nivell de la sensibilitat, consegueix la rad dactuar.”

El coneixement holistic, mediat per la lectura del mén, situat en
context i historia, produeix sentit. Produeix la comprensié critica i
compromesa que déna sentit a la vida. Aquesta és la interpretacié frei-
riana —segons la meua acceptacié— de la “creacié de sentit®.

Des d’aquest enfocament complex, integral, holistic, és realment
interessant incorporar en la seua justa dimensié el rol de la subjectivi-
tat, d’aquesta dimensié profundament humana que es converteix en
clau d’apropiacié personal i social de I'acte de conéixer. Cal recordar
que el mateix Freire fou giiestionat moltes vegades des dels enfoca-
ments dogmatics de la vella esquerra, que negaven aquesta dimensié
per considerar-la “revisionista“ i acientifica.

Ara, sense “certeses ni dogmes“ que siguen avalats per la historia
real, alguns sectors de I'“esquerra® han pres consciencia de la importan-
cia de la dimensié subjectiva i han produit una “tendéncia pendular®,
perque en voler revalorar-la, han caigut en I'altre extrem sense aconse-
guir la sintesi dialéctica de que parla Paulo.

D’aquesta manera, freqiientment es col-loquen, de fet, al marge
del pensament cientific i cauen en posicions veritablelement “subjecti-
vistes“. No és possible avalar o acceptar aquesta posicié. Efectivament,
dins de I'acte de conéixer, de crear i recrear coneixement, dins del pro-
cés d’ensenyament/aprenentatge, sha de tenir en compte la subjecti-
vitat. Cal reconéixer-la —i potser “partint” fins i tot de la sensibilitat
que lexpressa— cal convertir-la o incorporar-la com un component
profundamnet huma que ddna raé de ser al coneixement de la vida
humana, des d’ella i per a ella. Es mitjangant la humanitzacié del co-
neixement i, per tant, de I'acte educatiu, que es trobara el veritable
nivell del pensament cientific.

Efectivament, els éssers humans som: personals, dnics, irrepeti-
bles, historics, individuals i socials...i carregats per tant de connota-
cions subjectives. Perd som també éssers que vivim en un determinat
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context “objectiu®, tot i que dialécticament, aquest mateix context
“objectiu”, també siga vist i interpretat a través de la nostra propia
subjectivitat. Som éssers personals i socials ; homens i dones; xiquets,
jévens, adults o ancians; som objectivitat i subjectivitat en un determi-
nat context historic i social. Aquest és I'ésser huma, que és educador i
educand. Aquest és —o hauria de ser-ho— el subjecte (i no objecte)
del fet de conéixer, d’ensenyar i d’aprendre. D’aprendre, d’ensenyar i
de conéixer en permanent dialecticitat.

D) LA SEUA PROPOSTA PEDAGOGIC

Un quart element (i que és pel qual més se’l coneix, per descomp-
tat), és la seua proposta pedagodgica. El “com”, al cap i a la fi, aquell
compromis etic i politic, i aquell enfocament epistemolodgic, es duen
realment a terme a l'aula i/o fora d’ella. Es tracta d’una proposta me-
todologica, pedagdgica i didactica, que estableix amb claredat “la seua”
manera d’educar, d’acord amb els altres elements.

I en aquest punt adquireix de nou particular rellevancia el valor
fonamental (ja esmentat) de la coheréncia, car les afirmacions assenya-
lades no es poden quedar només en el discurs i en la bona intencié. No
es pot pensar d’'una manera i practicar el contrari. No es pot assumir tal
contradiccid, si volem mantenir-nos en una perspectiva conseqiient.

Per a Freire, la coherencia és un valor irrenunciable, per la qual
cosa afirma: “Allo impossible per a mi és la manca de coberéncia, tot i
reconéixer la impossibilitat duna coberéncia absoluta. En el fons, aquesta
qualitat o aquesta virtut, la coheréncia, exigeix de nosaltres la insercid en
un permanent procés de recerca, exigeix paciencia i humilitat, virtuts tam-
bé, en el tracte amb els altres.”

La coherencia es converteix aix{ en la pedra angular que sosté I'ar-
ticulacié dels quatre elements o pilars assenyalats, aplicats en la tasca
educativa real i concreta.

Perd és necessari advertir, que en treballar el pensament de Paulo,
no busquem donar “receptes”. Ell mai ho va fer. No va oferir recep-
tes ni meétodes particulars (a excepcid del seu metode d’“alfabetitzacié
conscientitzadora“). A nosaltres ens toca buscar i fer “les nostres propi-
es sintesis pedagdgico-didactiques®, segons cada circumstancia.

La clau esta en una proposta educativa alliberadora basada en la
participacié i el didleg, la qual cosa no vol dir que s’haja de menystenir
el rol de 'educador. Hi ha qui, assumint una actitud autocritica respec-
te d’una pedagogia verticalista i autoritaria, acaba assumint una acticud
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“basista“ que nega, en els fets, la tasca de 'educador. Efectivament,
molts sectors progressistes, en conéixer i assumir la critica de Freire a
I"“educaci6 bancaria® i la seua famosa frase: “Ningii no educa ningi, tots
ens eduquem junts”, acabaren negant, d’una manera irresponsable, el
rol de 'educador i la raé i sentit del coneixement. Sens dubte, fou un
greu error. Com a conseqii¢ncia, es va provocar una forta reaccié que
va dur molts sectors radicals i dogmatics de 'esquerra i de 'académia,
a qliestionar i desqualificar les propostes freirianes. Perd ho van fer des
d’una mala interpretacid, tant a partir d’'una lectura equivocada dels
seus textos, com de l'observacié de practiques “basistes” ja assenya-
lades. No es pot assumir tal posicid, perqué no és possible deixar la
practica educativa en mans de l'atzar.

Paulo mai nega el paper de I'educador. Pel contrari, afirma cate-
goricament que “Leducador ha d'ensenyar i l'educand ha d'aprendre”,
perque no és possible deixar la practica educativa sense direccié i in-
tencionalitat. El problema no és aquest. El tema té relacié amb la com-
prensié de 'acte pedagdgic, que des d’aquesta perspectiva, es converteix
en una proposta democratica que assumeix I'acte de proposar i conduir
pedagogicament el procés d’ensenyament —aprenentatge, com la seua
validacié ¢tica al voltant de la construccié de subjecte i de coneixe-
ment—. Leducador no pot negar-se a proposar i a pronunciar la seua
paraula. Ni pot tampoc negar-se a la difusié del que pensa i proposa.
O a escoltar, reflexionar i incorporar el que els educands li aporten. Es
tracta d’entendre 'educacié com un fet democratic i democratitzador
alaula i més enlla d’aquesta.

Per a educar i proposar, no sha de ser autoritari ni manipulador.
No es tracta de caure en un dels dos extrems: d’una banda, afirmar que
educar i proposar és sinonim d’autoritarisme i de manipulacié. Pero de
Paltra, per no ser-ho, negar el rol de guia i conduccié de I'educador.
Cap d’aquestes pot ser la posici6 correcta. La clau esta en lactitud
democratica que assumeix la “pedagogia del didleg i de la participa-
cié®, perd sense negar els rols especifics, tant de 'educador(a), com del
coneixement i de 'educand. Només aixi es pot produir la sintesi entre
acte d’ensenyar i 'acte d’aprendre, que és de “doble via“: “educador-
educand / educand-educador®.

Que l'acte educatiu no siga espontaneista, no significa que haja de
ser necessariament manipulador. I el fet que no siga manipulador, no
el fa necessariament espontaneista. Ha d’haver-hi una trobada positiva,
dialectica, d’ambdues postures. “Educar és un fet en qué educador i edu-
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cand seduquen junts en lacte educatiu. D'aquesta forma l'educador ja no
només és el qui educa, sind aquell que educa i é educat en la mateixa me-
sura mitjangant el dialeg amb l'educand, que en ser educat també educa.
Aixi ambdds es transformen en subjectes del procés en queé creixen plegats, i
del qual els arguments de [*autoritat” ja no regeixen.”

Per aquesta rad, la seua proposta sempre té com a punt de partida
el subjecte (que és 'educand) i el nivell sociocultural en que es troba.
“Sempre el punt de partida —div— 65 el sentit comit dels educands i no
el rigor de ['educador”. Aquest és el cami necessari, precisament, per
assolir aquest rigor.

Aquesta reflexi6 és clau, perque moltes vegades ens instal-lem (bé
siga en el terreny de I'educacid, la ciéncia o la politica) en I'afirmacié
que “Taltre no en sap“. I com que no en sap, aleshores... ;per a que
preguntar-li?... ;per a qué tenir-lo en compte?

Aquesta falsa premissa que nega tot el pensament de Freire, s'es-
tableix com a practica comuna. I no només en el camp especificament
educatiu, siné també en practicament totes les esferes del coneixement
huma. Per aixd, no ens ha de sorprendre que politics progressistes en el
discurs politic, siguen d’alldo més conservadors en posicions practiques
intel-lectuals, de govern, acadeémiques i/o pedagdgiques.

Les conseqiiéncies de “no tenir com a punt de partida l'altre®,
sens dubte sén greus a I'aula. Perd també ho sén (i potser molt més)
en la construccié democratica dels nostres paisos. En ells, la relacié
societat-govern acaba sempre dominada per la imposici6 del poder del
govern i autoritat sobre la poblacié.

Aixi, doncs, pedagdgicament parlant, el “punt de partida“ és sempre
el sentit comu dels educands, dels ciutadans i ciutadanes...i no el rigor
cientific de 'educador, o el poder de 'autoritat. Hem de reconéixer i assu-
mir que sempre hem de partir dels nivells de comprensié dels educands.
De la comprensié (objectiva i subjectiva) del seu medi. De 'observacié de
la seua realitat i de Pexpressié que ells mateixos tenen d’aquella realitat.

Si traslladem aquest plantejament a I'aula, haurfem de revisar la
forma com “fem® les classes, i la ldgica amb qué organitzem els nostres
curriculums.

Assumir aquest repte implica sempre un acte creatiu i imaginatiu
de I'educador i 'educadora. Leducador(a) ha de ser un creador, un
inventor i un reinventor constant de tots aquells mitjans i camins que
faciliten més i més la problematitzacié de I'objecte que ha de ser desco-
bert i, finalment, aprés pels educands.
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A manera de sintesi

Sintetitzant, podriem dir que parlem de:

Una educacié dialogica, és a dir, que per tant sap escoltar, com sap
dir.

Una educacié que partesca de la realitat i de la practica social dels
subjectes. ..i no de la teoria abstracta.

Una educaci6 lligada als processos i als actors de la societat, i per
tant, dindmica, viva, compromesa i tdl.

Una educacié que satrevesca a rompre el vell i insostenible en-
focament del procés d’ensenyament-aprenentatge basat en “as-
signatures” inconnexes, parcials, desintegrades, i fins i tot moltes
vegades, amb enfocaments contradictoris entre si.

Una educacid basada i centrada en el “procés” educatiu, i no no-
més— i primordialment— en els “resultats”.

Una educacié que torne a considerar I'ésser huma —dona o home
— (i no el mercat), com el centre i la raé de ser dels seus esforcos.
Per tant, una educacid centrada en I'¢tica de la vida, '¢tica hu-
manista, i no —com succeeix ara en la majoria de les reformes
educatives dels nostres paisos— en ['¢tica neoliberal.

Una educacié integral, amb sentit holistic, que siga capa¢ d’acon-
seguir que els educands “copsen mentalment” la realitat en la seua
dimensié complexa i total, i no artificialment compartimentada.
Una educacié que siga capag, per tant, d’aconseguir I'especialit-
zacié més sofisticada, perd sense perdre el sentit, la dimensié i
la ubicacié d’“aquest” aspecte de la realitat en una dnica realitat
complexa i total.

Que siga una educacié que eduque i forme des de la vida, per ala
vida i per a la cura de la natura.

Que pense i propose, per tant, alternatives per a un model de
desenvolupament huma sostenible.

Que desenvolupe la creativitat, incorporant la dimensié personal
1 intima.

Que equilibre les dimensions subjectives i objectives de I'ésser
huma, sense falses dicotomies.

Una educacié rigorosa, veritablement cientifica, perd amb una
concepcié dialectica del procés de generacié del coneixement, en-
tés sempre com un procés individual i col-lectiu de construccid.
Una educacié que manege una concepcié de la ciencia com quel-
com d’inacabat, i per tant, sempre en construccié permanent i
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dialogant amb altres construccions tedriques, altres autors indivi-
duals i/o col-lectius, altres contextos i ¢poques historiques.

* Una educacié finalment, lliure, per a la llibertat i des de la lli-
bertat, on el mestre siga capag d’ensenyar i conduir el procés pe-
dagogic —sense dubtes— pero al mateix temps, que també siga
capag d’obrir-se, d’aprendre i de deixar-se sorprendre per la be-
llesa d’una idea abans no considerada, d’una interpretacié que
Iobligue a matisar les seues fragils “certeses”.

* Una educacié, en sintesi, pensada i actuada des de la llibertat de
Pesperit, que només assolirem si acceptem que, de veres, tenim
“permis” per pensar, sentir i actuar conforme a la nostra propia
consciencia i els nostres propis interessos, que han de ser aquells
que responguen als reclams d'un mén que ens interpel-la des de
la miseria i el dolor, perd també des de 'esperanca i la utopia.

Quatre estratégies d’accio

Partint de la ferma conviccié que si que és possible construir un
mén diferent, just, desenvolupat sota criteris de sostenibilitat, justicia,
equitat i llibertat, hem de reconéixer que assumir aquesta conviccid,
representa I'inici de I'“alliberament de les neurones”, potser encara
atrapades dins dels complexos de derrotes alienes i/o dins de les nostres
propies limitacions i equivocacions historiques.

Negar-se a acceptar que les coses son aixi i que sempre ho han
estat, és iniciar el procés de trencament dels lligams de la ment i I'es-
perit.

I aixd té relacié amb el camp de les idees i del coneixement. O
amb les normes morals establertes per “heréncies histdoriques” que poca
cosa tenen a veure amb la nostra realitat actual. O amb les mentides
imposades per pressions i manipulacions ideoldgiques, convertides a
poc a poc en veritats a colps de cinisme, d’engany i d’anorreadores
estrategies comunicatives.

Per tot agd, hem d’assumir la nostra major llibertat d’esperit i el
nostre permfs per a pensar i sentir, per a:

1) REINSTAL-LAR I’ ESPERANCA en els nostres cors, en les nos-
tres ments i en les nostres actituds. Recuperar, per tant, “el dret a
somniar” i a lluitar per construir i conquerir alld somniat.

2) ATREVIR-NOS a PROCLAMAR i DENUNCIAR amb forga,
energia i creativitat; sense falsos complexos, pors o pudors medi-
atitzadores, tot allb que pensem, sentim, veiem i/o qiiestionem.

41

[ sendes de freire]



42

3) ATREVIR-NOS a PENSAR amb llibertat, amb frescor, sense
lligams castrants que només afavoreixen els qui ens volen veure
docils i sotmesos. Aixd no ha de significar —per descomptat— la
pérdua de rigor i de serietat en el nostre pensament.

4) FER-HO JUNTS, trencant aillaments, capellismes, superbies i
desconfiances.

Aquestes quatre estrategies, només seran possibles des d’'una AC-
CIO EDUCATIVA RENOVADA que conjugue LETICA, LA CI-
ENCIA, LA COMUNICACIO, LA CULTURA i LA SOLIDARI-
TAT militant, com a forma de conéixer, de reafirmar, de proclamar i de
construir capacitat de resisténcia i de proposta alternativa.

Per descomprat, aquestes quatre linies d’accié i de pensament sén
—en la practica real— absolutament inseparables, complementaries,
simultanies i generadores de molt diverses i riques expressions en les
diferents disciplines cientifiques. Perd també en les manifestacions éti-
ques i morals que s'expressen en formes de convivéncia, de comporta-
ment i d’organitzacid social i politica.

El context —la circumstancia particular, les formes culturals i el
moment histdoric— seran els factors que donen particularitat i materi-
alitat a 'aplicacié d’aquestes grans linies estrategiques.

La diferéncia rau en el fet de no perdre la visi estrategica “glo-
bal”, a pesar d’actuar en allo particular. Ni de perdre la visié parti-
cular, encara que s'estiga actuant dins de la globalitat. Com tantes
vegades s’ha dit ja: “actuar localment i pensar globalment”... perd
sense oblidar que en aquest mén “globalitzat”, la clau també con-
sisteix a no perdre mai la capacitat d*“actuar globalment, pensant
localment”.

1) REINSTAL'LAR L’ESPERANGA

Recuperar i reinstal-lar TESPERANCA, el dret de somniar i de
lluitar per construir i conquerir els somnis, sembla simplement una
frase carregada de romanticisme premodern. N’hi ha qui, segurament,
aix{ ho sentira i ho entendrd, perque han estat ja victimes del neolibe-
ralisme i de la seua perversa ideologia.

Efectivament, el model dominant se’ns presenta com el triomfa-
dor innegable en aquest mén de la fi de les ideologies i de la historia.
D’aquesta forma genialment tramposa, se’ns ha volgut fer “creure” que
no hi ha motius per a pensar —i menys per a “creure’— en alguna
cosa diferent.
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Aixi, el neoliberalisme se’ns revela fonamentalment com una
IDEOLOGIA en el seu sentit més tancat i en la seua accepcié més
pejorativa. En fer-nos creure mitjangant el maneig de la seua “etica” del
mercat que: “Vivim un mén on un determinat mode de vida economic i
social (capitalisme de mercat total) sha imposat com a ordre mundial, sau-
todeclara societat global, vinic escenari historic d'ara endavant ; el millor
dels mdns possibles, bé suprem, necessari i inevitable, i fora del qual només
salbiren mort i barbarie.”

Aquesta explicacid, en anar penetrant en la ment de cada vegada
major nombre de persones, sha anat establint com a actitud genera-
litzada. La certesa que aixi és i aixi ha de ser, és ja gairebé natural. Que
siga aixi... és “normal”. I si és aix{, aleshores ;per a queé lluitar?

Qualsevol que pense en sentit contrari, és fora de la realitat i de la
historia, se’ns repeteix amb superbia. “La ideologia fatalista, immobilit-
zant, que anima el discurs neoliberal camina solta pel mén” ens diu Freire
a la seua “Pedagogia de 'Anatomia”.*

Es la perdua de I'esperanca la que elimina el sentit de futur. La
que mina la capacitat de resistir, de somniar i de dissenyar, per tant, un
moén diferent. Global, si, perd sostenible, huma, solidari, just, fratern,
lliure...

Un mén basat en I"“¢tica de la vida”, la dels valors humans i soci-
als irrenunciables.

Sense la reinstal-lacié de I'esperanca, no té futur la vida, no té
futur...el nostre futur com a humanitat...perque ja no hi haura ningu
que s'atrevesca a lluitar per aixd .

La recuperacié d’una posicié esperangadora, ha de partir de la
conviccié que és mentida que les utopies no tinguen més vigencia.
“Les utopies no han mort, encara menys els elements ideologics que puguen
reunir-se al voltant d’una nova opcid uropica, es diga socialisme auténtic,
0 socialisme democratic, o qualsevol altre nom”, afirma sense ambigiiitats
Orlando Fals Borda.

La lluita fonamental es duu a terme ara en el terreny de I'¢tica,
de la recuperacié de valors, d’una educacié humanista que ens ajude a
recuperar la conviccié que el desti de la humanitat esta en joc. Que no
podem acceptar la tesi neoliberal de I'eliminacié dels “exclosos”, front a
la qual cosa, Eduardo Galeano, al seu recent llibre Patas arriba. La edu-
cacion del mundo al revés ens diu amb la seua manera genial de manejar
la ironia, que: “Fins fa vint o trenta anys, la pobresa era fruit de la injus-
ticia. Ho denunciava l'esquerra, ho admetia el centre, rarament ho negava
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la dreta. Molt han canviat els temps, en tan poc temps: ara la pobresa és el
Just castig que la ineficiéncia mereix. La pobresa pot meréixer lastima, en
tot cas, perd ja no provoca indignacid: hi ha pobres per llei de joc o fatalitar
del desti”. 1 més avant “dispara” la frase que segueix: “E/ codi moral de la
[i del mil-lenni no condemna la injusticia, sind el fracas”..

Aquesta és la moral amb queé es marterialitza, en aquest final del
mil-lenni, I’etica neoliberal.

La tasca per a derrotar aquesta manipulacié ideologica, realment
no és facil. Perd no per aixd menys urgent, perque com ens diu Paulo
Freire: “Sense poder ni tan sols negar la desesperanca com una cosa concre-
ta I sense desconéixer les raons historiques, economiques i socials que l'expli-
quen, no entenc l'existéncia humana i la necessaria lluita per millorar-la
sense lesperanga i sense el somni.

Leesperanca és una necessitat ontologica; la desesperanca és esperanca
que, havent perdut la seua direccid, es converteix en distorsid de la neces-
sitat ontologica.”

Molt en consonancia amb l'afirmacié anterior, Fernando Carde-
nal ens adverteix que: “Hi ha vertaderament una dialéctica maleida, di-
rigida per tal que el poble ja no espere res, que estiga sense esperanga. Dact
la importancia del fer que nosaltres parlem de l'esperanca, de la uropia dels
somnis ; perqueé si no hi ha esperanga jper a queé lluitar?”

;I com reinstal-lar I'esperanga —com a actitud ¢tica fonamental
davant la vida— si no és educant-nos en els valors que la fan possible,
que li donen sentit i rumb?

Efectivament, sén temps de saber respectar les diferencies i supe-
rar els sectarismes i dogmes de qualsevol color. Perd cal fer-ho des de
les nostres conviccions irrenunciables. Perqué no podem caure en la
trampa que ens preparen per a desqualificar tota aquella persona que
mantinga un actitud ferma i compromesa, quan desqualifiquen la con-
viceid i el compromis honest, com “intolerancia”.

Una vegada més Freire ens orienta en dir-nos que la tolerancia
és: “la virtut revolucioniria que consisteix en la convivéncia amb els qui
son diferents, perqué es puga lluitar millor contra els antagonics”. El seu
llenguatge no deixa cap mena de dubte.

Malgrac les grans dificultats que se’ns presenten per a mantenir
ferma l'esperanca, no hi ha alternativa possible que no la tinga com a
punt de partida.

Perd la sola esperanga, essent la base fonamental per a reconstruir
el mén en base a principis ¢tics, no és suficient. Freire ens adverteix
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que: “..la meua esperan¢a és necessaria pero no suficient. Ella sola no
guanya la luita, pero sense ella la lluita flaqueja i vacil-la. Necessitem
lesperanga critica com el peix necessita l'aigua no contaminada.”

Amb claredat, Paulo fa referéncia a “la lluita”, amb la qual cosa
confirma plenament la seua conviccié d’'un mén polaritzat en grups
amb interessos antagdnics.

Efectivament, I'esperanga sola no és suficient. Perd sense espe-
ranga, ni tan sols és possible pensar a lluitar per conquerir-la per a
convertir-la en el motor etic que ens conduesca cap al mén de justicia
que somniem. “No podem esperar que les utopies caiguen del cel”, ens diu
Fray Betto. Es cert. Cal somniar i lluitar. Lluitar pel dret a somniar.
Somniar en el dret a conquerir els somnis. I tot aixd, des d’'un mén
que on accepta “la derrota de les utopies” i la “fi de la historia”, com a
tnica “ideologia” vigent.

Il ) ATREVIR-NOS A DENUNCIAR | ANUNCIAR

Abordar aquesta tasca implica anunci i dentncia. Efectivament,
hem d’atrevir-nos a denunciar I'engany I la fal-lacia de la ideologia
neoliberal. Hem de donar a conéixer els fets concrets que ajuden a des-
emmascarar el seu projecte hegemonic. Evidenciar el risc en que ja ens
ha col-locat el seu model de desenvolupament depredador.

Des de la caiguda dels paradigmes i del mur de Berlin, la capaci-
tat de dendincia ha caigut en dests, en ser assenyalada —quan es déna
el cas— com a simple incapacitat d’acceptar I"“inevitable” mén de la
postmodernitat. Una actitud de derrota historica es va instal-lar en
molts, en altre temps, sectors progressistes, que tot i que no tingueren
relacid directa amb “aquella” classe de socialisme real, es van sentir de
sobte orfens de referents utdpics. Una actitud vergonyosa es va conver-
tir en el millor recurs per a qiiestionar tot alld anteriorment fet i dit. La
crisi de les esquerres adoba aleshores la confusié i la desesperanga.

En casos extrems, perd lamentablement no tan escassos, molts
antics activistes de les millors causes, van caure en actituds de fran-
ca connivencia i complicitat amb els sectors més conservadors de les
nostres societats, i alguns es van convertir, fins i tot, en “assessors” i/o
funcionaris de les institucions més repressives dels nostres governs.

Per tot agd, moltes veus critiques desaparegueren. El debat es va
convertir en mondleg. La dentincia fou silenciada i convertida en una
cosa digna de vergonya. Aquell que encara en anys recents s'atrevia
a parlar d’utopies i de somnis ; o que apel-lava I'esperanca al mateix
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temps que denunciava la mentida i engany, era assenyalat de post-
modern, ressentit i endevi del passat. Per aixd lestatura moral del
nostre benvolgut mestre Paulo Freire (i d’altres reputats intel-lectuals,
activistes, liders religiosos i politics) es veié engrandida en atrevir-se a
plantejar, en ¢poca de plena “derrota’, la vigencia de les utopies i de
Pesperanca. Van anunciar, al mateix temps que denunciaven...perque
no hi pot haver anunci, sense dentincia.

No es poden commoure la ment i el cor —i actuar en conseqii¢n-
cia— sense recobrar la capacitat d’indignacié, de sorpresa i d’escandol
front a tanta injusticia i aberracié. Aixi ho hem plantejat una vegada
rere I'altra, en denunciar la instal-lacié de la ja esmentada “cultura de
la normalitat”.

:Com explicar aquesta “indiferéncia’ davant tals aberracions?
Hem insistit en com la ideologia neoliberal ens fa pensar, sentir i ac-
ceptar tots aquests absurds com a “normals”. No es manegen raons
ni explicacions estructurals, etiques o morals. Tot és conseqiiencia del
“natural” desenvolupament de la humanitat.

Acd és molt clar, per exemple, en cada “catastrofe natural” que
posa en evidencia la fragilitat dels més pobres i marginats, que acaben
essent sempre les victimes d’aquestes “politiques de desenvolupament”
sense sentit huma. En realitat, més enlla de la forca dels elements na-
turals, les tragédies humanes tenen explicacions també “ humanes”. En
els terratremols, cauen desenes d’edificis. Tots ells, en general, comp-
taven amb peritatges aprovats per les corruptes autoritats. Una vegada
més, la corrupcié que enriqueix uns pocs, fa mal o mata milers d’in-
nocents.

Lespeculacié financera fa que els “capitals oroneta” emigren de
qualsevol pafs a una altre en uns pocs segons, gracies als avencos tele-
matics. En aquesta simple operacié, milers d’estalviadors i economies
senceres “fan fallida”, i deixen no obstant aixd cada vegada més rics als
especuladors.

I les crisis de les economies nacionals o regionals, bé sabem, re-
percuteixen en el mén sencer. Sén els “efectes tequila” o “zamba” o
“tango”. Perd la mort per causa de la fam de milers de sudanesos o
etfops —que apreciem com a espectacle macabre a la televisié— no
repercuteix ni en la consciencia ni en les mesures econdomiques globals.
Per parlar en els mateixos termes, no provoquen cap “efecte”.

;Com viure aleshores i conviure amb tals aberracions, sense algar
la veu per a denunciar-les? Uns quants ho fem, perd gairebé no se’ns
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escolta. Sectors abans clarament compromesos, callen o fins i tot re-
colzen aquestes mesures. Potser en ells si que actua I'“efecte mur de
Berlin”.

En resum. Enfrontar-se al mén neoliberal globalitzat comenga per
no acceptar que aquest és I'tinic mén possible. Que no és el mén de-
sitjable, perque no és just, ni lliure, ni moral. Que no acceptem que el
desti ineludible de les majories siga la pobresa, la miseria o I"“exclusié”,
és a dir la “inviabilitat” de milions d’éssers humans.

En conseqiiencia, sha de denunciar la mentida i 'engany. Pero
també sha de recuperar el dret a dissentir i a anunciar els nostres som-
nis i utopies. I cal manifestar-los sense falsos i aliens pudors. Aquest és
el primer pas per tal que torne a niar I'esperanca als nostres cors. I amb
aixo, que les nostres ments i les nostres voluntats es moguen cap a la
conquesta historica de la utopia: que un altre mén é possible.

IIl') PENSAR AIXi —1I ACTUAR EN CONSEQUENCIA— ES PENSAR LLIURE

Reitere: sha d’assumir la ferma conviccié que un altre mén és
possible. Assumir aquesta conviccié representa el comencament de
I“alliberament de les neurones” atrapades dins dels complexos de der-
rotes alienes i/o dins de les nostres limitacions i equivocacions histori-
ques. Contrariament al que es puga deduir, justament ara —com hem
dit reiteradament— tenim més “permis” per pensar, per imaginar, per
somniar, per sentir i per actuar, precisament perqué s han enderrocat
les “certeses absolutes” en que, o ens emmarcavem nosaltres mateixos,
o ens etiquetaven els altres, lligant de tota manera la nostra llibertat
d’esperit a estereotips, clixés o dogmes que pretenien actuar com a sal-
conduits contra la critica mordag i desqualificadora dels sectors “durs”
de lesquerra o de I'académia. Avui, com hem dit ja, molts d’aquells
“revolucionaris a prova de tot”, paradoxalment no van resistir 'inica
i veritable prova que marca la diferéncia entre dir i fer: la de la seua
mateixa coheréncia.

Atrevir-se a dissentir, no acceptar els enunciats imposats a forca
de manipulacié i control ideologic, és comencar a alliberar-se. ;Per que
hem d’acceptar —i de vegades fins i tot repetir— afirmacions clara-
ment manipuladores, com ara “davant I'inevitable triomf del mercat”,
o “el determinant pes de la globalitzacié™ ;Inevitable? ;Aixo vol dir
que definitivament som a la fi de la historia? Globalitzacid, si, perd...
sAquesta classe de globalitzacié que només globalitza els seus efectes
negatius?
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Negar-se a acceptar que les coses sén aixi i que sempre ho han
estat, és iniciar el procés de trencament dels lligams de la ment i de
Pesperit.

I agd té relacié amb el camp de les idees i del coneixement, i per
tant, de les mateixes consciencies. O amb les normes morals establertes
per “heréncies historiques” que tenen poc a veure amb la nostra realitat
actual. O amb les mentides imposades per pressions i manipulacions
ideologiques, convertides a poc a poc en veritats a colps de cinisme,
d’engany i d’anorreadores estratégies comunicatives.

La vella manera de pensar (tan actual, tanmateix) ja no només és
possible, sind que ni tan sols és ttil per a respondre a la complexitat i
el dinamisme dels processos socials, econdmics, culturals i politics del
mon de la fi del mil-lenni.

Reprenem novament la cita d’Einstein: “El mén que fins a ara hem
construit com a resultat de la nostra forma de pensar, té problemes que
no poden resoldre’s pensant com pensavem quan el vam crear”.

Requerim doncs aquesta llibertat d’esperit, aquest trencament de
lligams, aquesta capacitat de pensar i sentir lliure. I des d’aquest punt,
plantegem una educacié també basada i actuada des d’aquesta llibertat
d’esperit, aquella que acoseguirem només en acceptar que —vertadera-
ment — tenim “permis” per pensar, sentir i actuar conforme a la nostra
propia consciéncia i els nostres propis interessos, que sén els que res-
ponen als reclams d’'un mén que ens interpel-la des de la miseria i el
dolor, perd també des de 'esperanga.

4) FER-HO JUNTS | FER-HO JA

Efectivament, si no actuem ja, el procés de deterioracié espiritual
i material de la humanitat pot ser irreversible i catastrofic. Es cert que
els nostres esforcos sén limitats i imperfectes, perd compten amb una
gran for¢a moral, perque ens assisteix la raé historica, ens commina la
urgencia dels drets i comptem amb una for¢a qualitativa invencible en
el procés historic: la nostra posicié i el nostre compromis &tic.

En aquest mén globalitzat on les interrelacions i les intercomu-
nicacions sén un fet innegable, res impedeix canviar de signe la inten-
cié amb que solen manejar-se aquests elements propis del mén actual.
Hem de “globalitzar” els nostres esforgos, reflexions, lluites i propostes.
Hem de “globalitzar” la nostra ESPERANCA .

No és el moment per a I'aillament, 'egoisme i la desconfianca. La
veritable comprensié i tolerancia “envers els afins, pot i ha d’ajudar-



biblioteca

nos a localitzar, amb gran precisid, els necessaris punts d’acord “que ens
permeten enfrontar-nos millor amb els antagonics*.

Multiples i diverses modalitats d’articulacié existeixen ja. Podem
utilitzar-les i/o crear-ne amb imaginacid i creativitat, moltes altres.
Aixi, podem integrar i multiplicar (i no només sumar) a les nostres
aparents debilitats, que ho seran efectivament en la mesura que no
ens decidim a invertir temps i esforgos en I'articulacié i la coordinacié
d’iniciatives de tot ordre.

Ja hi ha experiencies provades. Les “xarxes, les coordinacions, els
“circuits” tematics, els “forums virtuals® etc. en sén exemples. El recurs
generat per a la globalitzacié excloent, pot ser revertit per nosaltres per
a la globalitzacié incloent.

Perd no només es tracta d’entendre i utilitzar una o diverses “mo-
dalitats“ tecnologiques. Es tracta de canviar radicalment la nostra acti-
tud per tal d’entendre que el temps invertit en allo és temps estrategic
(encara que de vegades es pense que aix0 és perdre el temps). Més ho és
tancar-se en les “torres de marfil” de les nostres comoditats i superbies
intel-lectuals.

Generem iniciatives; provoquem trobades d’analisi i reflexié ;
participem en la defensa, denuncia i/o conquesta de multiples causes
de la humanitat (com ara drets humans, cura del medi ambient, con-
questes laborals...) Tot aix0 estd molt bé, és necessari i ens nodreix.
Perd ens falta alguna cosa. Ens falten noves i creatives estrategies de
major impacte. Ens falta “vocacié de poder” per a, aixi, superar els
capellismes, els aillaments, els falsos “vedats” de coneixement i prestigi
en que ens refugiem.

;Quants esdeveniments més (com aquest) necessitem per a ima-
ginar i fer el pas inedit de reprendre iniciatives en la lluita de les idees,
en l'anunci politic dels nostres somnis, en I'obstinada baralla per les
nostres vigents utopies?

La lluita requereix idees, conviccions, actituds, rendncies, anun-
cis, sacrificis. Requereix un ardu treball educatiu.

Lherencia de Paulo Freire, el nostre mestre comd, juntament amb
els ensenyaments de tants i tantes que lluiten, pensen, somnien i donen
exemple d’acd, és una gran fortalesa que tenim.

Es hora d’assumir-ho JA amb honestedat, molta forga i... encara
més humilitat.
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Una contribucio al debat. Moviments
socials, educacio i democracia.
Leducador, I'investigador i
I'intel-lectual. Reflexions sobre algunes
figures del capitalisme contemporani*

Antonella Corsani

Al meu fill Tom

Ensenyar, escrivia Paulo Freire en Pedagogia de l'auronomia, exigeix
una postura d’investigador: “No hi ha ensenyament sense investigacio,
ni investigacié sense ensenyament. Aquestes accions, com a execucions
de la praxi, es troben imbricades. Mentre ensenye, continue investigant,
reinvestigant. Ensenye perque investigue, perqué nmrhe preguntat, perque
em pregunte i m’interrogue. Investigue per a constatar; constatant, inter-
ving; intervenint, eduque i m'eduque. Investigue per a conéixer el que no
conec encara, i per a comunicar o anunciar la novetat”.!

Algunes linies abans ell escrivia: “No hi ha ensenyament sense
investigacid, ni investigacié sense ensenyament” i en la nota a peu de
pagina es pot llegir: “Es parla hui dia, amb insisténcia, de la figura del
professor—investigador. En el meu sentit, el que hi ha d’investigador
en el professor no és una qualitat o una forma de ser o d’actuar que
safegeix a la d’ensenyar. El qiiestionament, la recerca i la investigacié
formen part integrant de la natura de la practica docent. El que és
necessari és que, en la seua formacié permanent, el professor es persua-
desca i sassumesca, en qualitat de professor, com a un investigador”.

Aquestes frases de Paulo Freire han entrat en ressonancia, des de
la meua primera lectura de la seua obra, amb les meues propies prac-
tiques de professor—investigador i amb les meues reflexions i interro-
gacions sobre aquestes. Aixi, em propose descriure aci tres registres de
la meua experiencia de professor—investigador, posant-los d’acord amb

experiencia tedrica i practica i amb els ensenyaments de Paulo Freire.

" Traduccié: Xavier Montero Horche.

' Paulo Freire, Pédagogie de l'autonomie, ERES, 2006 pag. 46. (Pedagogia de l'autonomia,
CREC-Denes, Xativa, 2002.)
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El primer registre és el d’una abséncia, a saber: 'abséncia d’una
reflexié meditada sobre la funcié de professor en la institucié univer-
sitaria. Vindria, aixi doncs, a qiiestionar I'escola, i, més en general,
el sistema educatiu en el capitalisme contemporani concebut, aquest
dltim, com a “bruixeria”.

En “La bruixeria capitalista. Practiques per a desencisar” *, Phi-
lippe Pignarre i Isabelle Stengers proposen una lectura del capitalisme
com d’un encis, un sistema de fabricacié d’alternatives infernals®. Per
exemple: o menys drets socials o més aturats; o menys salaris 0 més des-
localitzacions; o menys immigrants o una catastrofe social i la pujada
de la dreta; o els aliments transgenics o la perdua de competitivitat de
Pagricultura europea; o les patents o cap investigacid. I és en aquestes
alternatives infernals on som atrapats, capturats, encisats, i se’ns pa-
ralitza, ja que estem col-locats enfront del corol-lari de les alternatives
infernals: “Es necessari!”. La bruixeria capitalista, o el capitalisme com
a sistema encisador, ens remet al que Paulo Freire denunciava com a
ideologia fatalista que vehicula el pensament neoliberal.

Des d’aquesta perspectiva, he llegit la practica pedagogica de Paulo
Freire com a practica per a desencisar, el procés educatiu com a procés
que permet arribar a la capacitat d’actuar. I la capacitat d’actuar pres-
suposa, per endavant, que hem pres consciencia del fet que, si estem
condicionats, no estem per aixod determinats?, aix{ com que, encara que
no som totpoderosos, tampoc no som impotents. Leducacié és politica®,
escrivia Paulo Freire. Leducador, el formador, el professor no actuen en
un espai presumptament apolitic, ni fora de la politica; les seues practi-
ques els comprometen en els esdevenirs possibles del mén. Pero el carac-
ter politic de la practica pedagogica no significa, com ho explicava Paulo
Freire, que els professors siguen “agitadors”, o “subversius”; aquesta visié
és la dels qui tenen una concepcidé molt estreta i “despectiva de la politi-
ca’. “La qualitat de ser politic és inherent a I'esséncia de I'educacié. Cer-
tament, la neutralitat de I'educacié és impossible”, escrivia encara Paulo
Freire. La (pretensid de) neutralitat de 'educacié és un reclam: la neutra-

2 Philippe Pignarre & Isabelle Stengers: La sorcellerie capitaliste. Pratiques de désenvoiite-

ment, La découverte, 2005

“Anomenarem “alternatives infernals” al conjunt d’aquestes situacions que no semblen
deixar més eleccions que la resignacié o una dentncia que sona un poc buida, com
marcada per la impoténcia, perqué no déna peu a res, perqué remet sempre al mateix:
és “el sistema” en la seua totalitat el que hauria de ser destruit”, Ph. Pignarre, I. Stengers,
op cit. pag. 40

Paulo Freire, op.cit, pag. 69

Sic, pag. 120
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litat pressuposaria una perfecta concordanca de les visions del mén. Fent
referéncia a la seua experiencia a Brasil, afegia aleshores: “...hauria calgut
que no hi haguera cap divergencia enfront de la qiiesti6 de la fam i de la
miseria a Brasil i en el mén. Hauria calgut que tots els habitants de Brasil
acceptaren el fet mateix que la miséria i la fam, acf i pertot arreu, sén una
fatalitat del fi del segle™. La pretensié de neutralitat és, aix{, la pretensié
d’imposar una visié del mén, “UNA” narracié de la “Historia” del mén,
ila de deixar muts a tots aquells per als qui aquesta historia no és la seua,
perd que, amb tot, actua en les seues vides.

Ensenyar a aprendre significa, des de la perspectiva de Paulo Frei-
re, ensenyar a aprendre que no estem fmbula rasa de tot saber, que
tots tenim sabers, i que som tots capagos d’adquirir-ne i construir-ne
d’altres, aprendre que tenim un dret d’aprendre i d’ensenyar als altres
el que sabem. Que el dret d’ensenyar als altres no és un privilegi del
professor. El professor—aprenent és, llavors, aqueixa figura mitjancant
la qual aquests sabers poden trobar la veu per a contar una altra historia
del mén. Perd un relat que és multiple i que restitueix a cadascu la dig-
nitat de parlar com a interessat, la dignitat contra aquesta pretensié in-
digna de parlar pels altres, com ens ho ha ensenyat Michel Foucault.”

El segon registre esta més directament en relacié amb la meua
gestié d’investigador en economia, que ha contribuit al debat sobre les
transformacions del capitalisme, transformacions preses en els termes
del passatge del capitalisme industrial al capitalisme cognitiu. Les in-
vestigacions portades sobre la dinamica llarga del capitalisme i sobre
el paper del coneixement m’han dut a interrogar-me sobre: Que és el
coneixement? Quins sén els seus modes de produccié i d’intercanvi? Es
pot pretendre una exterioritat qualsevol dels coneixements cientifics,
de la cultura, enfront de I'economia, i de 'economia capitalista? Quin
sentit podem donar a férmules com “La cultura no és una mercaderia”?
Quines paradoxes amaga la coexistencia en un mateix mén de 'abun-
dancia (la que es podria construir gracies als desenvolupaments dels
coneixements) i de la miseria (la que es desenvolupa tant al Nord com
al Sud, encara que seguint modalitats diferents, i que és una miseria
material, perd també cultural).

Quina relacié hi ha entre escola, laboratoris d’investigacié i eco-
nomia? Quin paper estan obligades a jugar en el capitalisme cognitiu

¢ Sic, pag. 121
7 Michel Foucault i Gilles Deleuze, “Les intellectuels et le pouvoir”, en Gilles Deleuze, Lile
déserte et dautres textes, Minuit, 2002, pags. 289-298
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les institucions educatives, culturals i cientifiques? Es pot pretendre la
seua “neutralitat”?

En fi, la meua experiencia d’investigador i d’intel-lectual com-
promés en un moviment social estd aci fomentada per la seua relacié
amb les preocupacions que han ocupat tota la vida de Paulo Freire:
parlar a partir de lluites concretes. Més encara, com intentaré demos-
trar, I'experiéncia de produccié de saber que és constitutiva d’aquest
moviment social —el dels intermitents de 'espectacle en el context fran-
cés—, actualitza el pensament de Paulo Freire i aquest és praxi: reflexié i
accid, teoria i practica de I'accid resistent. Voldria parlar, doncs, de com
aquesta experiencia interroga tant la figura de 'investigador com la de
Iintel-lectual. Voldria igualment verificar la possibilitat de rellegir les
paraules de Paulo Freire citades aci baix, perd invertint la relacié entre
ensenyament i investigacio.

Ensenyar i investigar

A Franca, l'obtencié de l'estatut de professor—investigador no re-
quereix explicitament una competencia “pedagdgica’; cal estar en pos-
sessié d’un diploma de doctorat, i cal passar una oposicié on només
lactivitat d’investigacié és valorada. El que implica també, general-
ment, certa llibertat del professor—investigador en la determinacié dels
continguts de els ensenyaments i en les modalitats d’exercici de la seua
activitat pedagodgica. La pedagogia és una practica, perd una practica
sobre la qual no ens interroguem for¢osament. Aixi, el model domi-
nant estd tacitament integrat per cada fill de vei: és el model vertical
“del mestre a I'ignorant”. En ell el professor és el que planteja els conei-
xements i qui els transfereix I'ignorant.

“Ensenyar, escrivia Paulo Freire, no és transferir el coneixement,
sind crear les possibilitats per a la seua produccié o la seua construc-
cié”®. Dient ago, Paulo Freire s'unia a la reflexié extreta per Jacques
Ranciere’ a partir de experiencia de Josef Jacotot al principi del Segle
XIX. Josef Jacotot, lector de literatura francesa en la Universitat de
Lovaina, havia hagut de fer una experiencia intel-lectual absolutament
sorprenent: els seus alumnes, que no coneixien tots la llengua francesa,
havien aconseguit, i sense explicacions del mestre, analitzar i compren-
dre un text editat en versié bilingiie francés—holandés. Per a major

8 Paulo Freire, op.cit, pag. 40.
7 Jacques Rancitre, “Le maitre ignorant”, Fayard, 1987, capitulo 1, Une aventure intellec-
tuelle.
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sorpresa, els alumnes van aconseguir expressar molt bé en francés el
que ells havien comprés d’un text llegit en francés, amb ajuda de la
traduccié en holandés. Aquesta experiencia li hauria portat a entendre
Pensenyament com a practica de l'alliberament: portar els alumnes a
utilitzar la seua intel-ligéncia. El problema de Josef Jacotot era Iallibe-
rament: “Qui ensenya sense alliberar embruteix. I qui allibera no ha
de preocupar-se del que l'alliberat ha d’aprendre [...] que tot home
del poble puga concebre la seua dignitat d’home, prendre la mesura
de la seua capacitat intel-lectual i decidir el seu ds”. Lembrutiment
és llavors, segons Jacques Rancitre, el fet d’una subordinacié d’una
intel-ligencia per una altra. “La ideologia pedagdgica normal —escriu
encara Jacques Ranciére— és creure que 'alumne aprén el que el mestre
li ensenya. Lexperiencia de Jacotot permet, ella mateixa, pensar que el
procés d’aprenentatge no és un procés de substitucié de la ignorancia
de lalumne pel saber del mestre, siné de desenvolupament del saber de
I'alumne mateix. Hi ha, primerament, un treball autdnom de la intel-
ligéncia, i aquest treball va de saber a saber i no d’ignorancia a saber”.

A diferéncia dels cursos magistrals, que vehiculen la relacié “des
del mestre a 'ignorant”, els treballs dirigits, organitzats en petits grups,
constitueixen aquest espai pedagdgic en que seria possible aquesta crea-
cié de les possibilitats de produccié i de construccié dels coneixements,
de la que parlava Paulo Freire i per a la qual actuava; en aquest espai
seria possible un procés d’aprenentatge basat en la relacié de «saber a
saber”, de la que parlava Jacques Ranciere.

Aixd no obstant, la desvaloracié simbolica i material de les hores
de classes practiques limita la possibilitat d’entendre aquests ensenya-
ments d’una altra manera que com a complement, com secundaries en
relacié amb la “ensenyament”, que té un important valor simbolic, a
saber: el curs magistral, que funciona sobre el principi de “un” a “tots”,
un “tots” indistint, homogeni, anonim.

La desvaloracié simbolica es deu a la divisié del treball entre pro-
fessors, professor de conferencia i agregats temporals d’ensenyament
i dinvestigaci; és a dir, essencialment estudiants de doctorat o post-
doctorat. En general, sén els professors els qui asseguren els cursos
magistrals. Els que estan més avall en 'escala jerarquica de la univer-
sitat asseguren les classes practiques. Ara bé, no és impossible que un
professor de conferéncia s’encarregue de cursos magistrals; en canvi, és
molt estrany que un professor s’encarregue de classes practiques. Aixi,
Pactivitat pedagdgica que exigeix certament una major reflexié sobre
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els dispositius a inventar i posar en practica perque els estudiants pu-
guen desenvolupar les seues propies capacitats de produir junts els seus
coneixements perd categoria per la representacié de I'ordre jerarquic.

En efecte, si sha fet una reflexié sobre la pedagogia pel que fa
a l'educacié i 'ensenyament des de 'escola infantil i fins a institut,
poc nombrosos sén els qui shan interrogat en alld que es refereix a
Pensenyament universitaria. Una interrogacié que em pareix que troba
tota la seua pertinéncia, sobretot si estd en relacié amb aquesta segona
interrogacié: quin és el paper de la universitat en el que alguns diuen
“economia del coneixement”, en alld que d’altres han qualificat com a
capitalisme cognitiu?

La desvaloracié “material” de les classes practiques es deu, ella ma-
teixa, a la manera per la qual 'administracié comptabilitza les hores:
una hora de classes practiques compta molt menys que una hora de curs
magistral. Ara bé, tota persona que haja fet tant cursos magistrals com
classes practiques, hi haura provat el fet que el temps de preparacié de les
classes practiques, afegit al temps consagrat a la revisié dels treballs efec-
tuats pels estudiants, no és menor que el requerit per a la preparacié d’'un
curs magistral. Perd el treball efectuat durant les hores de classes practi-
ques comporta una miqueta més: la relacid, Iafecte, la responsabilitat.

La relacié és la que hi ha entre el professor i els estudiants, perd
també entre els estudiants; es tracta de relacions que s’entrecreuen i que
posen en joc les singularitats i les diferéncies entre els membres del grup.
En relacié amb el curs magistral, la distancia que separa al professor
dels estudiants esta ja reduida fisicament pels diferents posicionaments
dels cossos en I'espai més estret de l'aula de classe, una proximitat que
acosta els cossos i les vides dels uns i dels altres. La presa de paraula per
part dels estudiants interroga silenciosament cada vegada la igualtat
de les intel-ligéncies. El treball esdevé un treball amb les diferéncies
i les desigualtats que travessen el grup; I'afecte que arribara (o no) a
generar-se en la relacié és, aixi, un factor fonamental per a comprendre
els resultats del grup: la capacitat d’aprendre junts a aprendre, més que
de les respostes, a plantejar les preguntes pertinents per a aproximar-se
cognitivament a 'objecte que ens disposem a conéixer.

Ensenyar, escrivia encara Paulo Freire, exigeix voler el bé dels
aprenents: “...he de deixar de costat com falsa la separacié radical en-
tre el comportament serids del professor i l'afectivitat. [...] La meua
obertura a voler el bé significa la meua disponibilitat a I'alegria de viu-
re, la mateixa alegria de viure que, assumida plenament, no em permet
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ni transformar-me en un ser “melds” ni tampoc en un ser dur i amarg.
[...] Lalegria no arriba només amb el descobriment, forma totalment
part del procés d’investigacié.”"

Lafectivitat estd estretament unida a la responsabilitat del pro-
fessor: estar a l'escolta, fins i tot dels silencis i de les absencies, captar
les indiferéncies, comprendre aquestes indiferéncies en relacié amb la
mateéria tractada, intentar captar l'interés, trobar el desig de saber alli
on estd en cadasct, trobar les paraules desencadenants perque els sabers
i els desitjos de saber dels uns i dels altres puguen actuar.

Pero, si per als estudiants les classes practiques sén una obligacié
de presencia, un preu a pagar per a obtenir un diploma, per als encar-
regats de les classes practiques 'exercici de lactivitat d’ensenyament és
una carrega; és també per a ells un preu a pagar. Per a alguns és el preu
a pagar per intentar escapar a la precaritzacié de les ocupacions en les
activitats intel-lectuals, o la contrapartida d’'un financament obtingut
para seguir la seua tesi. En aquest context, el desig de saber, d’aprendre,
d’ensenyar als altres i amb els altres estd completament anul-lat.

Fa menys de dos anys, sanunciava a Franga un projecte de refor-
ma de l'estatut de professor—investigador. Linforme preliminar, realit-
zat per un expert, ell mateix professor—investigador, se centrava en els
criteris d’avaluacié de l'activitat exercida pels docents—investigadors.
Estava llavors sorpresa de la manera com es prenia en compte activitat
de I'ensenyament: una especie de castig que s'infligia als docents—in-
vestigadors que no asseguraren un cert nombre d’articles a 'any en
revistes cientifiques. Aquesta orientacié em semblava inquietant pel
menyspreu de l'activitat pedagodgica que suposava indirectament.

A Franga, lestatut de professor—investigador imposa una obliga-
cié de 192 hores a 'any davant d’un public estudiant. Suposant que la
resta del temps siga consagrat a la preparacié dels cursos i a la investiga-
cié, a més de I'exercici de funcions administratives o de direccié de les
formacions i dels equips d’investigacié. La preocupacié subjacent a la
demanda d’un peritatge pel Ministeri d’Educacié era la de la “produc-
tivitat” i la seua mesura impossible segons els criteris de “emps”. Com
mesurar el valor del treball d’un professor—investigador?

Com mesurar el valor del treball cognitiu?
Lorientacid presa per I'expert era la d’'un control del temps. Perd
com mesurar el temps de treball en lactivitat d’investigacié? La res-

10 Paulo Freire, op. cit., pag. 150.
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posta aportada per I'expert consistia a considerar una mesura indirec-
ta: el nombre de publicacions en revistes cientifiques, especialitzades i
destinades a una elit de savis. Ara bé, qualsevol que s’haja ocupat de
veritat en el camp de la investigacié sabra que la investigacié és un
procés incert, 1, si prenem el risc de 'experimentacié, ens allunyem
de les possibilitats de produir resultats certs a curt termini i regulars a
llarg termini.

En efecte, aquesta orientacié no sallunyava fonamentalment
d’una logica que esdevé dominant: sotmetre la investigaci6 a la seua
valoracié en el mercat. Es el que en un bon nombre d’ambits s'anome-
na diposit de patents, perd el diposit d’una patent no és en si mateixa
una prova de la qualitat dels resultats de la investigacid i, encara menys,
de la seua utilitat social. La utilitat social dels sabers no coincideix sem-
pre, sense anar més lluny, amb la utilitat mesurada en el mercat dels
coneixements. El creixement de les patents dipositades no correspon
sempre, ni de bon tros, a una progressié i un enriquiment dels conei-
xements.'!

Al mateix temps que aquesta reforma s'anunciava, i com a con-
seqiiencia de les reduccions dels pressupostos estatals atribuits a la in-
vestigacié, un moviment de gran envergadura s'imposava en I'escena
nacional: “Salvem la investigacié”; perd una qiiestié molt més pro-
funda es plantejava per “Obrim la investigacié”. Aquest moviment de
molta menor envergadura plantejava giiestions per damunt de “salvar”
la investigacié: salvar quina investigacié? La investigacid per a qui i per
que? Els problemes que plantejava aquest moviment menor acusaven
la separacié entre el mén de la investigacié i la societat concebuda
de manera distinta que com un mercat entre els investigadors i els
interessats per la investigacid. Perod els interessats per la investigacié
medica no sén les industries farmactutiques, sind els malalts, com han
intentat fer-ho valdre les associacions de malalts de sida, que han posat
per davant el seu propi peritatge de la malalda. Els interessats per la
investigacié en 'ambit dels aliments transgenics no sén els industrials,
sind els llauradors i saben quin és I'impacte econdmic i ecologic de les
cultures dels aliments transgenics.

Obrir la investigacié implica un qiiestionament nou sobre la figu-
ra de l'investigador: I'investigador com a aprenent, no sols en els llocs
tancats d’un despatx o d’un laboratori, siné en els llocs on les orientaci-

! Vegeu en particular, Philippe Pignarre: Comment sauver vraiment la sécu, La déconverte,
2004 i Le grand secret de l'industrie pharmaceutique, La découverte, 2004
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ons i els resultats de les seues investigacions produeixen, actuen. Obrir
la investigacié comporta també una obertura democratica d’un debat
al voltant de la destinacié dels fons d’investigacié: La investigacié per
a qui, per qué? Quina és la validacié social no sols dels resultats de la
investigacié, sind, molt abans, de les orientacions preses pel que fa als
fons de certs camps de la investigacié en compte d’altres?

Pedagogia de lautonomia” és aqueixa obra que interroga sense inter-
rupcié la natura ¢tica de la practica educativa, com a practica especifica-
ment humana.'? Tanmateix, demostrant I'estreta relacié que uneix inves-
tigacid i ensenyament, i no sols sobre el pla formal d’'un cimul de dues
funcions, 'obra de Paulo Freire invita també a una reflexié critica sobre la

o . . . e, R > (N
practica de la investigacid i sobre la natura ¢tica d’aquesta practica.

En I'escola del sistema encisador

Abans de la publicacié al Gener del 2006 de “Pedagogia de ['an-
tonomia», només quatre obres de Paulo Freire havien estat publicades
en francés. La primera, “Leducacié prictica de la llibertar”, publicada al
principi dels anys 1970, és hui practicament impossible de trobar. La
segona ho és també, fora d’alguna biblioteca especialitzada. Es tracta de
Pedagogia dels oprimits seguida de Concientitzacid i revolucid, publicada
en 1974, per Maspero, un editor que va contribuir en gran manera en
els anys 60 i 70 a la difusié d’una literatura critica.

Després de la publicacid, en 1978, de Cartes a Guinea Bisau sobre
Lalfabetitzacid: una experiencia pendent de realitzacid, és en 1991 quan
hi havia hagut una dltima publicacié en francés: Leducacid en la ciutar.
Estava llavors fortament embadalida d’aquesta sorprenent coincidén-
cia: en el mateix moment que era invitada a participar en un col-loqui
organitzat per 'Institut Paulo Freire, per fi, 'obra de Paulo Freire esta-
va novament a les prestatgeries de les llibreries a Franca.

Només alguns mesos abans, un altre llibre sobre 'escola acabava
igualment de ser publicat, Lescola miitua. Una pedagogia massa efica¢.”
Es tracta d’una reedicid, revisada i posada al dia per 'autor, de Treballs
elementals sobre ['escola primaria, publicada en 1976 en el ndmero 23
de la revista Investigacions titulada Lensenyament.

Em vaig aproximar a aquestes dues obres en primer lloc, ja que la
seua eixida, quasi contemporania, podria ser el signe anunciador d’una

2 Op. cit., pag. 35.
Y Anne Querrien, “Lécole mutuelle. Une Pedagogie trop efficace”, Les empécheurs de penser
en rond, 2005.
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renovacié, necessaria i urgent, del debat sobre I'escola, sobre 'educacié
i sobre la formacié.

Lescolaritzacié obligatoria i la universitat de masses, encara que
han portat a les poblacions occidentals a nivells molt elevats de “for-
macié”, mesurats pel nombre de patents acumulades, ni han reduit les
desigualtats, ni han evitat un desocupacié de masses estructural i una
precaritzacié de les condicions de vida, associada a la discontinuitat
de les ocupacions i en abséncia d’un sistema de drets socials que esta
inscrit sobre la persona, en compte d’estar inscrit sobre 'estatut profes-
sional. Si la diferéncia jerarquica entre els titulats superiors i els qui es
troben sense qualificacions és molt considerable; 'escalada cap al cim
de la muntanya dels titols és sempre més llarga i costosa, per a cada u
i per a la col-lectivitat. Perd en un sistema de concurréncia exacerbada
i d’exclusié, els qui arriben primer a dalt de la muntanya dels titols
no estan, per aixd, perfectament protegits pel ciimul de titulacions. El
treballador intel-lectual precari és una figura del capitalisme contem-
porani, com la de ’home sense qualificacions i qui estaria, doncs, sense
competencies ni coneixements.

I, no obstant aixd, evoquem sempre la formacid, els titols, com
a eixida de la crisi de l'ocupacié. La formacié permanent, la formacié
que comprén tota la vida, és pensada aleshores com a la resposta per a
fer front a una situacié d’inadequacié de les qualificacions de les ocu-
pacions. Una resposta que seria democratica, ja que aquesta s imposa a
tots. Un mitja institucional per a “conduir” a les persones considerades
sense competencies, ja que es troben “sense qualificacions” 1 “sense ti-
tols”, o “sense titols suficients”, o “sense titulacié professional”, al cami{
de ocupacié; es pretén aixi donar a tots una igualtat d’oportunitats
de guanyar una titulacié més i potser una ocupacié. En aquesta pers-
pectiva, la formacié durant tota la vida es prefigura com a “obligacié”
per a tots, perd esta molt lluny d’estar en connexié amb el desig de
saber. Al mateix temps que la formacié continua es prefigura com a
una “obligacié”, els coneixements i les competencies que es forgen per
Pexperiencia queden completament negats, sense valor, si no es poden
reconduir en les normes establertes pel sistema de validacié de les ex-
periéncies, de conformitat amb el mercat del treball. Des de I'escola
infantil a la formacié continua, passant per la universitat, no es tracta,
com subratlla Anne Querrien, “de fabricar un home lliure de llegir
qualsevol cosa, lliure de saber, lliure d’aprendre, siné de tancar '’home
en la passié de la reproduccid, de sotmetre’l per obligacié financera
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i familiar que pesa sobre el seu consum del deure de treballar sempre
millor i més. Es tracta de transformar el desig de saber, d’aprendre, en
obligacié de treballar, en obligacié de desitjar treballar.”

El sistema educatiu s'assemblaria aix{ cada vegada més a un siste-
ma de control.

En una entrevista publicada en la revista Futur Antérieur', Gilles
Deleuze prefigurava una situacié on 'extensié del camp de la formacié
permanent és la forma que prén una extensié dels dispositius de con-
trol: “Es pot preveure que I'educacié serd cada vegada menys un medi
tancat, que es distingeix del medi professional com un altre medi tan-
cat, perd que ambdds desapareixeran en profit d’'una terrible formacié
permanent, d’un control continu que s'exercita sobre el treballador que
és estudiant d’institut o I'ensenyament universitari. S’intenta fer-nos
creure en una reforma de I'escola, mentre que és una liquidacié. En un
réegim de control, no sha acabat mai amb res.”

La formacié permanent obligatoria al llarg de tota la vida va
aleshores a afegir-se a I'escola obligatoria, la ideologia de la qual era
denunciada per Ivan Illich ja al principi dels anys 70'°. Segons Ivan
Illich, Pescola obligatoria no sols no redueix les desigualtats, siné que
contribueix a aprofundir-les, fent créixer la dependencia respecte de la
institucid i reduint la confianca de les poblacions menys acomodades,
dels pobres, dels immigrants, quant a la seua capacitat de “encarregar-
se de la seua propia educacié. [...] En el mén sencer, 'escola nodreix a
'educacié, perque se la considera com I'tinica capag d’encarregar-se’'n.”
llevant valor a allo del que les persones sén capaces; adquirits els seus
sabers fora de tota institucié educativa, la institucié crea persones de-
pendents i les obliga aixi a passar per ella.

Pero la societat sense escola de que ens parlava Ivan Illich és una
societat sense aqueixa escola, 'escola tal com s’ha fet, una escola que
nega un dret fonamental: “El d’aprendbre, i no sols d’aprendre quelcom,
siné també d’ensenyar a algi més” (Isabelle Stengers)'. Una societat
sense aqueixa escola no és una societat que ha liquidat l'escola, siné
una societat que la reinventa i com a dret. Reprenent el crit de Seattle,
podriem dir: “Una altra escola és possible”. Es aqueixa, certament, el
primer ensenyament de Paulo Freire: una altra escola és possible; una
' Gilles Deleuze, “Le dévenir révolutidnnaire et les créations politiques”:

http://multitudes.samizdat.net/article.php3?id_article=495
5 Ivan lllich, “Deschooling Society”, Per a la versié francesa : Une société sans école, Seuil, 1971.

1 Isabelle Stengers, “ Une école mutuelle: ¢a existe?”, prefaci d’Anne Querrien, «Cécole Mutue-
lle. Une Pedagogie trop efficace», Les empécheurs de penser en rond, 2005.
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escola que no produesca el menyspreu i la negacié de si mateix; una
escola que no eduque en la dependencia, siné en 'autonomia.

No som tots culpables, perd en som tots responsables, deia Isabe-
lle Stengers; i, si no som tots culpables d’aqueixa escola, podem ser tots
un poc responsables de la seua reproduccié exacta. La por de I'incert
que pesa sobre tota experimentacié contribueix certament a limitar les
temptatives d’eixir dels camins trillats, allf on estem arrecerats, sense
responsabilitats, segurs, si ens limitem a repetir posant atencié a no
fracassar mai, si ens integrem perfectament en la norma. La por també
de la relacié, d’una relacié amb els “deixebles” que no estiga marcada
per la seua absencia, que no estiga establerta sobre una concepcié de
aprenent com a recipient buit a omplir del saber—veritat detingut pel
professor, i molt sovint allunyat del desig de sabers dels alumnes, dels
seus qiiestionaments. La por de reconéixer(-se): el mestre és ignorant.
Perd en el sentit propi de Paulo Freire, per a qui ensenyament i apre-
nentatge s expliquen mituament: “Qui ensenya aprén a ensenyar, i qui
aprén ensenya a aprendre”’.

Aquesta por és el que Paulo Freire havia afrontat. Aixi escrivia
Ivan lllich a aquest proposit: “Conec un home que ha viscut aques-
ta por, aquesta reprovacié de la societat enfront de possibilitats noves
d’educacié; vull parlar del professor Paulo Freire .

Assumir les nostres responsabilitats, com a docents, com a inves-
tigadors, com a intel-lectuals. Vaig llegir Pedagogia de 'autonomia en
un primer moment davall d’aquest angle: el de la responsabilitat.

Cada una a la seua manera, les dues obres, Pedagogia de ['anrono-
mia i Lescola miitua, ens parlen d’una altra escola, d’una altra concep-
cié de la produccié de sabers, d’'una altra manera d’entendre I'educacio.
Cada una a la seua manera, i a partir de situacions geografica i histori-
cament allunyades, ens parlen d’un aprenentatge. Un aprenentatge que
no és només el de la lectura, l'escriptura, del calcul i de la gramatica,
siné també el de la confianca en si mateix i en els altres; com escriu
Isabelle Stengers en el prefaci al llibre d’Anne Querrien, un aprenen-
tatge de lalliberament, segons la terminologia de Jacques Rancitre, un
aprenentatge de la llibertat i de 'autonomia, per reprendre les paraules
i experiencia pedagodgica de Paulo Freire.

Paulo Freire havia posat en marxa un metode pedagogic que per-
metia a analfabets familiaritzar-se amb Uescriptura i la lectura en unes
40 hores; perd aixd a partir de les paraules que prenen sentit en la seua

17 Paulo Freire, op.cit. pag. 41.
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experiéncia, en el seu context social, paraules que s'expressen i que es
forgen en les seues formes de vida. La seua efichcia descansa també en
el temps, curt, que pot permetre a molt grans masses de poblacié eixir
de l'analfabetisme. La seua eficacia més profunda s'eleva d’una ¢tica i
d’una politica: restituir la confianca en u mateix, en la possibilitat d’ac-
tuar sobre el mén que ens envolta. Contant la historia de Paulo Freire,
dels seus exilis, Ivan Illich parla, a més, de “paraules” “Paulo Freire es
nega a treballar a partir de les paraules que educadors ortodoxos van
definir per endavant com les tiniques valides”.

On es pensen aquestes paraules?

I és, a més, una historia de paraules, aquella de la qual ens parla
Jean—Yves Mondon'® a proposit d’'un debat en una ex-colonia france-
sa, actualment departament d’ultramar francés, La Réunion. El debat
es planteja sobre la introduccié de la llengua criolla en escola: “Es
notable que l'escola no siga pensada ni pels partidaris de 'exclusid, ni
pels de la integracid, a partir del crioll mateix, siné que siga el contrari
el que es produesca. Dit d’una altra manera: sadmet poder agregar el
crioll a una norma escolar, perd no que el crioll tinga una normativitat
propia, a la qual l'escola i altres institucions podrien ser agregades.
Ningt no pareix preguntar-se el que podria ser una escola dissenyada
des de l'interior mateix de la practica efectiva del crioll, des de 'interior
de les formes de vides que corresponen a la parla criolla. Com seria una
institucié que emergiria del si mateix de la vida criolla? Quines serien
les paraules per les quals el crioll anomenaria aquesta institucié? Del
si de quina practica aquest nom extrauria el seu sentit? Com serien,
per exemple, una figura criolla del “professor” i una figura criolla de
I“alumne”? Sén fins i tot figures possibles en les formes de vida consti-
tutives del crioll i quin seria el preu que es pagaria per la seua introduc-
ci6 (o la seua no introduccié) en aquestes formes de vida?”

Podem concebre, amb Henry Giroux, la teoria i la practica pe-
dagogica de Paulo Freire com a discurs anticolonial i postcolonial®?,
en el sentit que la teoria i la practica de Paulo Freire operen almenys a
dos nivells: “contra el llenguatge i les configuracions del poder domi-

'8 Jean-Yves Mondon, “Le créole & I'école”, Multitudes, ntim. 14, 2003. http://multitudes.
samizdat.net/article.php3?id_article=11848var_recherche=Jean-Yves+Mondon

Y Henry Giroux: Paulo Freire and the Politics of Postcolonialism: http://jac.gsu.edu/
jac/12.1/Articles/2.htm
«Paulo Freire i la politica del postcolonialisme», en Paulo Freire: un encontre critic, de
Peter McLaren i Peter Leonard, CREC-Denes, Xativa, 2002, pags. 287-303.
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nant que s'ocupa a aplicar la seua propia politica apel-lant als principis
d’objectivitat i de neutralitat”; al mateix temps, positivament, com ho
subratlla bell hooks®, la teoria i la practica de Paulo Freire permeten
adquirir un llenguatge, construir una identitat de la resisténcia. La Pe-
dagogia de Paulo Freire com a politica cultural, com a politica que
trenca la “cultura del silenci”, com a politica dels sabers minoritaris que
serigeixen contra el saber que simposa com a tinic saber valid.

Miguel Mellino, etno-antropdleg argenti, intenta definir el sentit
que prén el prefix “post” en la literatura postcolonial i escriu: “A mesu-
ra que avangava, jo m'adonava que el prefix post no havia de ser pres
literalment. Posseeix significats molt diferents, es podria dir “metafo-
rics”. El post de postcolonial es presenta com a una altra provocacié
postmoderna, irdnica i tragica al mateix temps. Més que indicar una
fractura o un allunyament clar en relacié amb el passat, aci significa,
en una especie de retorsié epistemologica lyotardiana, exactament el
contrari: la impossibilitat del seu avang, donades les dinamiques ne-
ocolonials que han caracteritzat la majoria dels processos historics de
descolonitzacié formal. Simbolitza, aixi, la persistencia de la condicié
colonial en el mén global contemporani. Post pareix, doncs, la conti-
nuacié d’anti, perd amb altres mitjans™*'. El postcolonial pot aixi ser
concebut com a un conjunt de practiques discursives (també) de resis-
tencia al colonialisme, a les ideologies colonialistes i a les seues formes
contemporanies de dominacié i de servitud®.

La Pedagogia de Paulo Freire és un d’aqueixos altres mitjans pos-
sibles, una practica discursiva de resistencia. En la perspectiva de Paulo
Freire, 'educacié dels oprimits, dels colonitzats, de les minories cultu-
rals ha de venir d’ells mateixos; aprendre vol dir, en primer lloc, alli-
berar-se de la “colonitzacié de I'esperit”. Aprendre que se sap, fins i tot
si no se sap que se sap. Aprendre que es té ja un saber, fins i tot si no
sexpressa davall la forma (dominant i dominadora) del discurs abstrac-
te i conceptual. Aprendre també que es pot aprendre més i d’una altra
manera, que es pot enriquir als altres intercanviant els nostres sabers,
que es pot ensenyar als altres i aprendre dels altres, que es pot produir
altres sabers, altres representacions del mén que escapen al relat mor-

tifer de 'ineludible.

2 “Bell hooks parla de Paulo Freire: I'home, l'obra”, en Paulo Freire: un encontre critic, de
Peter McLaren i Peter Leonard, CREC-Denes, Xativa, 2002, pags. 239-252

2! Miguel Mellino, La critica postcoloniale. Decolonizzazione, capitalismo e cosmopolitismo
nei postcolonial studies, Meltemi, 2005

2 A. Tiffin & A. Lawson (ed.), De-Scribing Empire. Post-colonialism and Textuality, 1994.
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S’ha criticat a Paulo Freire no haver definit el que és 'opressié. I
no seria que la condicié d’oprimit es defineix justament ja en la nega-
cié d’una cultura i d’un saber? Loprimit, aquell a qui neguem tenir una
historia, a qui neguem tenir una cultura i un saber, a qui neguem tenir
una historia que ocorre en i pel mén.

En un altre punt del mén, en una altra ¢poca de la historia, una
escola per als pobres del primer mén havia estat alcada. Lescola mutua,
experimentada a Franca durant el segle XIX, havia estat pensada en
I'¢poca de la Restauracié com a escola per als pobres, per a retirar els
xiquets del carrer i ensenyar-los sabers de base adaptats a la seua condi-
cié social. A fi de limitar les despeses, havia estat creat un sistema amb
un feble efectiu de docents. Aquest sistema reposava en la constitucié
de grups de xiquets que aprenien junts, els uns amb els altres, quelcom
que podria estar prop dels “cercles culturals” de Paulo Freire. Els que
sabien, o que havien comprés, o que sabien fer, ho ensenyaven als al-
tres. Una Pedagogia que havia demostrat rapidament la seua eficacia:
els xiquets aprenien en tres anys el que estava previst en els programes
escolars en estudis de sis anys. El desig d’ensenyar als altres (i el dret
de fer-ho) feia que I'heterogencitat, en compte de ser un obstacle a
'avang del grup, jugara un paper positiu, alimentant els intercanvis,
aix{ com la confianga en ells mateixos i en els altres. “Els valors associats
a tal procés son —observa Isabelle Stengers— politics, en el sentit que
uneixen l'apropiacié dels sabers amb I'exercici d’'una cooperacié que
afirma I'heterogeneitat com a un recurs, no com a un obstacle o una
dificultat”®. Aixd no obstant, encara que I'escola mitua proposava un
metode eficag, amb tot va ser suprimida: en compte de formar una
armada disciplinada de treballadors, aquesta escola pareixia més aviat
educar esperits critics, que aprenien massa i massa rapid. “Aprendre
massa rapid corre el risc de fer aprendre massa. Fer de cadasct el mestre
de laltre en 'ambit en que ell és superior a I'altre corre el risc de fer
menysprear les jerarquies en vigor” escriu Anne Querrien, i hi afegeix:
“treballant a il-lustrar el que Michel Foucault entenia per “dispositiu
de poder”; és a dir, un conjunt d’interaccions socials, organitzades al
voltant d’un equipament col-lectiu essencial en el procés d'introduccié
al treball industrial de la poblacié. Havia mostrat, fa ara trenta anys,
com lescola primaria era un d’aquests principals dispositius. Havia
esbossat, doncs, els trets d’aquesta escola mutua, entrevista un instant
com a un mitja d’allo més eficag de servitud a la disciplina del treball, i

» Op. cit., pag. 19.
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rebutjada molt rapidament, en menys de quinze anys, pels seus efectes
col-laterals: la formacié de contestataris i de militants*.

En els mateixos anys, a saber, els anys 70, Paulo Freire escrivia:
“Lalliberament autentic, que és la humanitzacié en marxa, no és una
cosa que es pot dipositar en els homes. [...] Es una praxi que suposa
accié i la reflexié dels homes sobre el mén per a transformar-lo. [...]
En aquest sentit, I'educacié alliberadora, concientizadora, no pot ja
ser l'acte de dipositar, o de comptar, o de transferir o de transmetre
“coneixements” i valors en els alumnes, simples pacients, siné un acte
cognitiu. [...] Lantagonisme entre les dues concepcions, una “banca-
ria’, que esta al servei de la dominacid, I'altra, concientizadora, que
esta al servei de l'alliberament, prén cos precisament aci. Mentre que la
primera necessariament perpetua la contradiccié educador/alumne, la
segona realitza el seu avang”.

Dues practiques, la de Paulo Freire i la de I'escola mutua, que
tenen en comu el fet de ser eficagos des del punt de vista de la rapidesa
de aprenentatge, perd que condueixen a una altra concepcié diferent
de la qual portar I'escola. Dues practiques també que impliquen els
docents, els treballadors culturals i cognitius en el que Gayatry Spivak
anomena el “desaprenentatge dels seus propis privilegis”; desaprendre
el seu propi privilegi significa, per a Gayatri Spivak, comencar a tenir
una relacié ¢tica amb l'altre, aqueixa relacié etica que esta en el centre
de 'obra de Paulo Freire.

Entendre l'escola i la pedagogia en una perspectiva critica ens
porta a repensar 'escola en la seua relacid estreta amb la societat, i amb
la vida i les formes de vida que inventem.

Perd ens porta també a qiiestionar la relacié entre escola, i, més en
general, entre I'esfera de la produccié de coneixements i I'economia.

Aix{, la reedicié del llibre Lescola miitua prén tot el seu sentit si,
amb Anne Querrien, concebem la necessitat hui de repensar el model
pedagogic de 'escola en un context en que “el coneixement i el seu
creixement s6n afirmats com els principals puntals, al mateix temps
que els principals objectius del desenvolupament econdmic™.

Coneixements, economia i capitalisme
Al final dels anys 90, amb els meus col-legues del laboratori d’in-
vestigacié Isys de la universitat Pantheon—Sorbonne, comencem un

* Anne Querrien, op. cit., pag. 25-26.
» Anne Querrien, op. cit., pag. 25.
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programa d’investigacions al voltant de la hipotesi del capitalisme cog-
nitiu, volent significar amb aquest terme I'avang historic del capitalis-
me industrial i el paper nou del coneixement en 'economia.

En un assaig publicat en 2003, considerava la hipotesi del capi-
talisme cognitiu, fent atenci de captar els canvis més enlla de 'aspecte
tecnologic: la novetat en la historia del capitalisme no se sustentaria en
un canvi tecnologic, i encara menys en un desenvolupament de les for-
ces productives desigual en la historia, neutre i ingenu. Si és veritat que
la digitalitzacié ha permés la circulacié dels coneixements (cientifics,
tecnics, culturals, artistics) desincorporats de tot dispositiu material
(maquinic o huma) i molt més la materialitat de les xarxes maquini-
ques i humanes que les vehiculen, el sentit d’aquesta “no-incorporacid”
avanga els aspectes estrictament tecnologics. La relacié entre I'esfera
de produccié de coneixements i la de la produccié de mercaderies que
havia caracteritzat el capitalisme industrial resulta modificada. Irreduc-
tible a una nocié d’economia del coneixement, el capitalisme cognitiu
comportaria una autonomitzacié de 'esfera de produccié de conei-
xements respecte a la de la produccié material, i faria de la primera
una esfera d’acumulacié capitalista en si mateixa. El que induiria, en
conseqiiéncia, a una ruptura fonamental en els modes de valoracid dels
capitals.

Hui dia, la tendéncia al pas de la patentabilitat de les aplicacions a
la patentabilitat de les idees, la tendéncia, aixi mateix, a un allargament
important de la duracié de les patents d’una banda, i la multiplicacié
de les llicencies de copyleft d’una altra, aixi com la qiiestié crucial del
control dels accessos als coneixements, revelen I'abast d’aquesta rup-
tura (i d’un avang necessari dels llocs i de la forma dels conflictes que
la institueixen), ja que el pas cap a un capitalisme cognitiu comporta
una revolucié necessaria en el régim de la propietat intel-lectual i en el
concepte de propietat tal qual.

La hipotesi del capitalisme cognitiu que va estructurar el meu
treball era, aixi, la d’aquesta ruptura historica: el capital no se sotmet
ja (només) formalment a la ciencia per a fer-la adient a la seua logica
d’acumulacié, a les seues lleis de valoracié a través el sistema de la fa-

% Vegeu en castella, Capitalismo cognitivo, propiedad intelectual y creacion colectiva, Tra-
ficantes de suefios, 2004. Per a una literatura més llarga el siti de la revista Multitudes:
http://multitudes.samizdat.net/

¥ Antonella Corsani: Le capitalisme cognitif: las impasses de ['économie politique, contribu-
cié a l'obra col-lectiva coordinada per C. Vercellone Sommes-nous sortis du capitalisme
industriel?, La Dispute, 2003 (pp 55- 76).
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brica i en un procés de produccié de mercaderies per mercaderies. La
seua valoracié s'enfronta immediatament, i des del seu interior, a I'es-
fera de produccié de coneixements. Dit d’'una altra manera, la logica
industrial de la repeticié basada en el treball de reproduccié s’esgota. El
que no vol dir que desaparega: no esta ja en el centre de la valoracié ca-
pitalista. No sols la relacié entre ciencia, tecnica i inddstria no segueix
un camf{ lineal, siné, més fonamentalment, la relacié entre acumulacié
dels coneixements i acumulacié del capital no passa ja (o només) per la
mediacié de les mercaderies. Perd encara, aquest gir revela també el fet
que els coneixements en joc no sén ja només aquells de cientifics, sus-
ceptibles de ser dirigits a les necessitats de la inddstria i de la valoracié
del capital industrial. El capitalisme cognitiu tendeix a fer de tots els
coneixements, siguen artistics, filosofics, culturals, lingiifstics o cienti-
fics, el seu camp de valoracié i dels llocs on aquests coneixements sén
produits, les seues fabriques. Aix{ és allf on una nova relacié es definiria
entre capital i vida.

En un article escrit amb Maurizio Lazzarato®, vam proposar par-
lar de passatge de la relacié capital/treball a la relacié capital/vida, que
explicavem en els termes segiients:

Ens enfrontem a una acumulacié capitalista que no es basa ja
només en I'explotacié del treball en el sentit industrial del terme, siné
en la del coneixement, de la vida, de la salut, del temps lliure, de la
cultura, de les recursos relacionals entre individus (comunicacié, socia-
litzacid, sexe), de l'imaginari, de la formacid, de 'habitat, etc.

El que es produeix i es ven no sén només béns materials o im-
materials, siné formes de vida, formes de comunicacié, estandards de
socialitzacid, d’educacid, de percepcié, d’habitacid, de transport, etc.
Lexplosié dels serveis esta directament unida a aquesta evolucié, i no
es tracta ja exclusivament dels serveis industrials, siné de dispositius
que organitzen i controlen “formes de vida”. Per a 'acumulacié del
capital, les diferéncies etniques, religioses, culturals es converteixen en
les mercaderies amb el mateix grau que la reproduccié biologica de la
vida. La vida i les seues diferéncies es converteixen en factors de valo-
raci6 per a un capital sempre més nomada.

La globalitzacié que estem vivint no és només extensiva (desloca-
litzacid, etc.), siné també intensiva, i es refereix també tant als recursos
cognitius, culturals, afectius, comunicatius (la vida dels individus) com

% Antonella Corsani & Maurizio Lazzarato, “Le revenu garanti como processus constituant”,
Multitudes, nam. 10, 2002, pags. 178-179.
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als territoris, els patrimonis genetics (humans, vegetals i animals), els
recursos de la vida de les especies i del planeta (laigua, laire, etc.).
Aquest “posar a treballar” la vida per part d’un capital cada vegada
més globalitzat, fet possible per les logiques neoliberals, és generador
d’inseguretat»; perd també ens obliga a situar-nos, sense poder pre-
tendre-ho, en la nostra “autonomia”, com si ella ens féra donada per
un estatut o una professié (professor, investigador, artista, intel-lectual,
etc.); hem d’aprendre la nostra autonomia aprenent a desaprendre els
nostres propis privilegis. No es tracta, com deia Paulo Freire, d’anar
a viure en les faveles, siné de comprometre la nostra responsabilitac
mentre fabriquem idees, sabers cientifics, aprenents, mentre fabriquem
el sensible, mentre consumim.

En Marx, la reproduccié, de 'especie i de la forca de treball, i més
en general de la vida, és mantinguda fora de 'econdmic, com a treball
improductiu i que no costa res, de la mateixa manera que 'economia
politica no es preocupa de 'explotacié «gratuita» dels recursos naturals
del planeta.

En canvi, Marx analitza la relacié entre acumulacié de coneixe-
ments (cientifics) i acumulacid del capital en el marc de la teoria de
explotacié (i de la llei del valor treball com a llei de major valor) i en
la perspectiva de I'analisi de la dinAmica historica del capitalisme. Per
la subordinacié de la ciéncia, la logica del capital permet un desenvo-
lupament sense precedents de les forces productives. Dient a¢d, Marx
reconeix plenament al capital un paper historic determinant com a
factor de progrés: la logica d’acumulacié del capital planteja en si ma-
teixa les condicions per al desenvolupament general de la ciéncia i de
la tecnologia. Segons Marx, el capitalisme va desenvolupar la ciencia,
i no sols la ciéncia com a coneixement abstracte de la natura, siné la
ciencia en la seua prolongacid, que és la tecnologia i que va permetre
una acceleracié excepcional del progrés tecnic.

En aquesta fase del capitalisme, que Marx defineix de la sub-
sumpci real, el capital controla directament el procés de treball en la
“produccié de mercaderies per les mercaderies”, perd no pot més que
subordinarlo de I'exterior, sense per aixd subsumir realment la “pro-
duccié de coneixements pels coneixements”. Lesfera de la produccié
de coneixement i I'esfera de la produccié de mercaderies queden sepa-
rades; la produccié de coneixements “purs” queda fora del camp d’ac-
cié directa del capital, encara que puga orientar els seus continguts. I,
sobretot, els coneixements queden fora de I'analisi de Marx; sén pro-
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duits en “llocs diferents” que Marx no analitza, ja que la seua analisi
queda com una analisi del procés de treball en el cicle de la produccié
material.

Ara bé, és justament aquesta anlisi de la relacié entre capital i
coneixement el que és problematic en Marx.

El problema tendeix a la visid progressista del capital: una vi-
sid, inscrita en la cultura positivista del segle XIX, que li fa creure en
el poder alliberador del desenvolupament de les forces productives.
El desenvolupament de les forces productives seria la prova, com ho
denunciava Ivan Illich, que '’home arriba a aquest domini total de la
natura. Seguint Marx, el marxisme haura aixi contribuit, al seu pe-
sar, a difondre la creenca en la potencia de 'home occidental, el mite
del creixement infinit i a difondre en el mén el desig de participar en
aquesta croada imposant el relat totalitzador del progrés (occidental).
La globalitzacié neoliberal se sosté en agd també: I'extensi6 a escala
mundial d*“un” concepte de progrés i d’economia, amb els seus corol-
laris, que sén la infravaloracid de les sabers menors, I'exclusié de qui no
participa d’aquest “progrés”, ni d’aquesta “economia’.

La colonitzacié, aci i pertot arreu, tant en el primer, com en el
tercer mon, és “colonitzacié de esperit”.

Perd podem prendre 'analisi de Marx des d’un altre punt de vis-
ta per a una lectura del present: el de la crisi com a crisi de la llei del
valor. Com ho subratllava Claudio Napoleoni, les pagines que Marx
consagra en els Grundrisse (croquis) del capital i del desenvolupament
de les forces productives sén les tiniques pagines que presenten, d’'una
manera forta i contundent, la perspectiva de la fi del mode capitalista
de produccid, perd en relacié estreta, aquesta vegada, amb la llei del
valor. La fi del capitalisme és vist aci com a crisi de la llei del valor, ja
que, amb el desenvolupament de les forces productives, impulsada per
'antagonisme capital/treball i per la tecnologia capitalista, la creacié
de la riquesa no descansa ja més en el temps de treball, siné en el nivell
aconseguit per la ciéncia i per la tecnologia; per consegiient, el sobre-
treball, I'explotacié no serien més que una base miserable en relacié
amb aquesta nova base del valor —la ciencia— que ha estat creada pel
desenvolupament mateix de la gran industria. Es llavors el capital, la
seua logica d’acumulacié, el que impulsa el procés d’acumulacié dels
coneixements i fa que el treball no siga ja més la font del valor i que el
temps de treball deixe de ser la seua mesura; com a conseqiiéncia, el va-
lor d’intercanvi deixa de ser la mesura del valor d’ds. La fi del mode de
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produccid capitalista esta, doncs, unit a les condicions mateixes del seu
desenvolupament i és la crisi de la llei del valor la que amaga I'afirmacié
de I'Intel-lecte General: “El desenvolupament del capital fix indica fins
a quin grau el saber social general, el coneixement, es va convertir en
forga productiva immediata, i, en conseqii¢ncia, fins a quin punt les
condicions del procés vital de la societat han passat elles mateixes a es-
tar sota el control de I'Intel-lecte General, i sén organitzades conforme
aell”

Aquestes pagines que pareixen il-luminar tant la lectura del pre-
sent i que podrien ser la introduccié a un bon nombre d’obres sobre
Peconomia basada en el coneixement susciten almenys qiiestions im-
portants. Enfront de 'emergencia del coneixement, la teoria del valor
marxista no se sosté ja més. Perd aixd no vol dir que el capitalisme
haja arribat a la seua fi. Els fonaments per a una teoria del capitalisme
cognitiu estan per construir i aixd a partir, molt probablement, i justa-
ment, dels “llocs diferents” dels quals Marx no ens parla.

Perd en aquests “llocs” (Pescola, les universitats, els laboratoris
d’investigacid, els mitjans de comunicacid, la inddstria cultural, etc.) la
teoria marxista de I'explotacié no podra bastar, ja que aquests llocs no
estan travessats Unicament per les relacions d’explotacid, siné també
per les relacions de servitud i d’opressid. I ens fara falta una teoria del
poder, irreductible a I'explotacié.

Fins i tot acceptant la perspectiva analitica marxista estem molt
obligats a pensar d’una altra manera, i a pensar a partir del coneixe-
ment. Ara bé, en Marx, el mode de produccié és consubstancial al
regim de la propietat dels mitjans de produccié. En 'ambit del conei-
xement el principi de la propietat ha constituit sempre un trencaclos-
ques: el problema esta unit tant a la inalienabilitat real de la propietat
del subjecte productor com als drets del seu public. En altres termes,
no es podria operar aquesta “transferéncia” sense reduir el coneixement
a una “mercaderia com les altres”.

Es pot considerar el coneixement una mercaderia com les altres?
Es pot simplement considerar el coneixement com una mercaderia?

Que el coneixement no és un producte com els altres és afirmat
per economia des dels anys 30. En 1962, Arrow® feia observar la di-
ficultat per a la ciencia econdmica d’integrar I'especificitat de la inven-

¥ Arrow, K. (1962) Economic welfare and the allocaciones ressources for inventions, en The
Rate and Direction of Activity: Economic and Social Factors; edicié a cura d'R.R.
Nelson, NBER, Princeton University (EUA), pags. 609-626.
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cié, ja que es tracta d’un recurs “indivisible”, “inapropiable” de manera
privativa, i, per aixd, seleva a 'estatut d’un bé public.

Perd a més a més*, les invencions i els coneixements s’oposen,
fil per randa, i de manera molt més radical, a les mercaderies mate-
rials. Aquestes tdltimes sén tangibles, apropiables, intercanviables,
consumibles, mentre les primeres sén intel-ligibles, inapropiables, no
intercanviables, no consumibles. Els coneixements sén béns gratuits,
perd també indivisibles i infinits. Inapropiable significa que el coneixe-
ment, assimilat per qui 'adquireix, no es converteix per aixo en la seua
propietat exclusiva i troba, fins i tot en el seu caracter, compartida la
seua legitimitat. Només les mercaderies materials impliquen necessa-
riament una apropiacié individual, ja que el seu consum les destrueix,
la qual cosa fa impossible el seu gaudi per algi més. Sén “béns rivals™:
la possessié implica I'oposicié dels qui els pretenen. No poden ser més
que “meu o teu” i la temprativa de posar-los en comd es frustra siste-
maticament enfront de la natura de 'objecte.

El fet que el coneixement siga no intercanviable es deriva del seu
caracter indivisible i “inapropiable”. Nosaltres no podem intercanviar
un coneixement contra un altre, ja que, en no ser divisible, el conei-
xement no coneix equivalent. En l'intercanvi econdmic, cadasct, com
ens ho ensenya I'economia politica, troba el seu compte, pero alienant
el que ell posseeix. En l'intercanvi de coneixements, qui els transmet
no els perd, no se’n desfa socialitzant-los; ans al contrari, els seus valors
augmenten organitzant la seua difusid i el seu repartiment. El concepte
d’intercanvi, construit sobre la inclinacié a intercanviar smithiana, és
llavors inadequat per a donar compte de la comunicacié de coneixe-
ments. La transmissié d’un coneixement no empobreix en res a qui
la posseeix; al contrari, la seua difusid, en compte de “prescindir del
seu creador”, contribueix a augmentar-ne el valor. La invencié (i el
coneixement) no és aleshores consumible segons els criteris establerts
per 'economia politica. Només I'intercanvi de béns materials porta a
satisfer els desitjos pel “consum destructiu” dels productes intercanvi-
ats. El consum de coneixement no és destructiu, siné creador d’altres
coneixements a amplitud de difusié variable: la circulacié es converteix
en el moment fonamental del procés de produccié.

Abans que béns publics, els coneixements constitueixen béns co-
muns. Els béns comuns no sén només béns inapropiables, indivisibles

30 Per a una analisi profunda vegeu Maurizio Lazzarato, Puissance de I'invention, Las em-
pécheurs de penser en rond, 2002.



biblioteca

i, aleshores, col-lectius com l'aigua, l'aire, la natura. Sén creats i rea-
liczats segons les modalitats que Marcel Duchamp utilitza per a parlar
de la creacié artistica. Lobra d’art és, en efecte, a mitges el resultat de
g

Pactivitat de lartista, i I'altra meitat, el resultat de lactivitat del pu-
blic, aquell que mira, llig, escolta. Les regles de “produccid, circulacié i
consum” dels béns comuns no corresponen a les de la cooperacié de la
fabrica i de la seua economia.

Els coneixements i la invencid, com a béns comuns, tenen dues
propietats notables:

1) Se sostrauen a la logica de la raresa i de la mesura econdmica, ja
que, fins i tot, si poden acumular-se, substituir-se i destruir-se
com les mercaderies, estan regides per lleis especifiques;

2) el “intercanvi” no comporta un sacrifici, en el sentit econdmic del

M z « M4 7 » e « . »
terme, sind una “addicié reciproca’. Aquesta relacié és “gratuita’,
la qual cosa no significa que no coste res, siné que el principi
de funcionament de la memoria—eina de produccié dels conei-
xements és “antiecondmic’. Només un poder arbitrari —com el
regim legal de la propietat intel-lectual— pot impedir I'ds public
dels coneixements adquirits. Aquest poder arbitrari introdueix un
principi de raresa artificial, la funcié del qual és antiproductiva, ja
que arriba aix{ a esterilitzar la disposicié col-lectiva de produccid i
la difusié dels coneixements.

Parlar d’economia del coneixement és, doncs, una aporia, ja que els
coneixements sén antieconomics: “Leconomia del coneixement té, lla-
vors, vocacid de ser una economia de la posada en comu i de la gratuitat,
és adir, el contrari d’'una economia. Es aquesta forma de comunisme que
revist espontaniament el medi cientific. El “valor” d’un coneixement es
mesura no en diners, sind per l'interés que suscita, la difusié que rep. En
el fonament de 'economia capitalista del coneixement es troba, doncs,
una antieconomia, en la qual la mercaderia, els intercanvis mercantils, la
preocupacié de fer diners no esta de moda. El valor d’intercanvi no és la
mesura de la riquesa, ni el temps de treball™'.

Pero fer la hipotesi d'un mén pacificat de I'intercanvi—produccié
infinita de coneixements per tots, a tots i amb tots és un reclam, ja que
aixd pressuposa l'absencia del que esta en totes parts, el que s'anome-
na el poder. Lescola, la universitat, les laboratoris d’investigacid, els

' André Gorz (entrevista amb), Lécologie, une éthique de la libération, Ecorev, ndm. 21,
tardor—hivern 2005-2006: http://ecorev.org/article.php3?id_article=449
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mitjans de comunicacid, les inddstries culturals, els gabinets d’experts
poden aleshores ser pensats com els “llocs” del capitalisme cognitiu, i
aquest com a sistema de tancament dels comuns (Vandana Shiva*).

Llocs que no estan fora del poder. “El marxisme —deia Gilles De-
leuze en el seu dialeg amb Michel Foucault— ha determinat el proble-
ma en termes d'interés (el poder és detingut per una classe dominant
definida pels seus interessos). De colp, ens ensopeguem amb la qiiestid:
com és possible que persones que no tenen tant d’interés seguesquen,
esgoten estretament el poder, en mendiquen una parcel-la? FEs, potser,
perqué en termes d’inversions, tant econdmiques com inconscients,
Pinterés no és I'tltima paraula: hi ha inversions de desig que expliquen
que es puga, si cal, desitjar, no contra el seu interés, ja que l'interés
segueix sempre i es troba alli on el desig li posa, siné desitjar d’una
manera més profunda i difusa que el seu interés”. Aquests “llocs” del
capitalisme cognitiu poden llavors ser pensats com a llocs de disposici-
ons singulars entre interés, desig i poder.

ENTRE L’ECONOMIA | LA POLITICA

“La ideologia fatalista i inmovilitzadora que anima el discurs ne-
oliberal recorre lliurement el mén. Amb aires de postmodernitat, insis-
teix per a convéncer-nos que no podem res contra la realitat social que,
d’historica i social, passa a ser o esdevenir “gairebé natural”. De frases
com “La realitat és aixi mateix, qu¢ podem fer-hi? ” o “La desocupa-
cié en el mén és una fatalitat de la fi del segle” expressen el fatalisme
d’aquesta ideologia i la seua indiscutible voluntat immobilitzadora.>*”

Aquesta frase de Paulo Freire, extreta de Pedagogia de 'autonomia
i publicada en quarta de coberta de I'edicié francesa, em parla direc-
tament, ja que m’implica immediatament com a professor—investiga-
dor, perd en una disciplina, 'economia, que és la que contribueix en
gran manera a la construccié del discurs fatalista. La ideologia fatalista,
contra la qual sal¢ava la veu de Paulo Freire, estén la seua influéncia
immobilitzadora a través del discurs econdomic. Cap discurs “cientific”
coneix una difusié semblant en la vida quotidiana de tots. La pres-
sumpta llei de loferta i de la demanda pareix, no obstant, inscrita en

> Vandana Shiva, Lenclosure des communs, extrets traduits per Didier Muguet i publi-
cats en Ecorev, nim. 16, 2004: http://ecorev.org/article.php3?id_article=249

% Michel Foucault y Gilles Deleuze, “Les intellectuels et le pouvoir”, en Llle déserte et
d autres textes, Minuit, 2002, pag. 297.

3 Paulo Freire, Pédagogic de l'autonomie, ERES, pag. 37. (Pedagogia de l'autonomia,
CREC-Denes, Xativa, 2002.)
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els gens humans. Fabrica d’alternatives infernals, el discurs econdomic
esta en la primera pagina en la premsa, present en tots els informatius
televisats. El vell adagi malthusia torna: N’hi ha MASSA.

Si els progressos tecnics han remés la crisi que Malthus prefigu-
rava analitzant la dinamica demografica en relacié amb la progressié
de la capacitat productiva agricola, aquests mateixos progressos deixen
aparéixer ara un excés de aturats. I haurem oblidat ripidament que
la categoria desocupacié és una invencié de la historia i va ser per la
invencié de I'assalariat®.

Un doble procés caracteritza les economies occidentals i implica
igualment les economies de I'Est i del Sud: una assalaritzacié creixent
i, al mateix temps, una flexibilitzacié de les ocupacions amb, com a
conseqii¢ncia, una precaritzacié de les condicions de vida, una paupe-
ritzacié en linterior mateix del treball assalariat. El treball assalariat,
encara que simpose a tots, esta lluny de ser aqueixa garantia d’accés a
un nivell de vida decent. La progressié del treball assalariat per tot el
moén accelera 'enfonsament de qué parlava Ivan Illich, de la pobresa
cap a la pobresa moderna, feta de dependencies creixents, fins i tot del
treball assalariat.

D’aquest doble procés d’assalaritzacid i de flexibilitzacié emergeix
una multiplicitat d’“anormals econdmics™: els que no sén ocupables,
les assistides, els inactius, els minusvalids, els sense qualitats = sense
titulacié professional, els no aptes, els vells, els malalts, els aturats, els
precaris, els estudiants, els investigadors que no troben sabers que ven-
dre en el mercat dels coneixements, els falsos artistes o els artistes sense
titols, els immigrants amb papers o sense, els treballadors del sexe. Una
massa que no constitueix un espai llis, sind un espai estriat, format per
relacions complexes de genere, sexe, raga, ¢tnia, edat, etc. Es tracta de
tantes singularitats heterogenies que, cada una, a la seua manera, no
responen al manament “cal ser un bon treballador capa¢y». Es tracta
del que es podria denominar, parafrasejant Judith Butler, els “fracassats
econdmics’.

Com desplagar els sabers dominants que estigmatitzen els “fra-
cassats”, els “anormals economics” i els classifiquen en la categoria del
“supernumerari”?

% “Lluny de ser una forma natural que sols els progressos de la ci¢ncia, economica i social
haurien permés, tardanament descobrir, I'atur és, al contrari, una categoria historica i
social, por tant, susceptible de transformacions més o menys amples” Robert Salais, “La

flexibilité économique et la catégorie “chémeurs™: quelques enseignements de I'histoire”
en Les sans-emploi et la loi hier et aujourdhui, Calligrammes, Parfs, 1988.
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Massa, massa nombrosos sén els intermitents de I'espectacle, diu
la patronal francesa; massa nombrosos sén els intermitents, repeteixen
certs sindicats obrers; massa intermitents, diuen els experts; massa in-
termitents, massa companyies de teatre, afegeixen els politics. I és la
gesti6 politica d’un excés la que ha fet naixer al juliol del 2003 a un
moviment social de gran envergadura i de gran abast, també per la seua
durada, perd encara més per les formes de que s’ha dotat.

Que és un intermitent de espectacle? “Fabricant del sensible”.
Un intermitent de espectacle és un assalariat amb ocupacié discon-
tinua, amb empresaris multiples, amb remuneracions variables segons
els projectes i les empreses. Des dels anys 60, aquests assalariats, “que
no sén com els altres”, shan beneficiat d’un régim de prestacié de des-
ocupacié d’“excepcié”, en el sentit que la flexibilitat relativa a les con-
dicions d’obertura dels drets a la prestacié de desocupacié permetia
assegurar a un niimero creixent de persones la continuitat de renda en
situacié de discontinuitat radical de 'ocupacid.

Aquest “nombre creixent” és concebut pel poder (estatal, perd
tant per la patronal, com per certs sindicats obrers) com a “supernu-
merari’, un nombre que excediria 'equilibri “normal” del mercat entre
oferta i la demanda de béns culturals, (pero faria falta ja, més aviat,
parlar de béns de la industria de 'espectacular). Una visié acomodada
per als productors de les “veritats economiques”. El “supernumerari”
té un cost: el deficit de financament de les assegurances de la desocu-
pacio.

La posada en qiiesti6 del seu régim especific de prestacié de deso-
cupacié pesava ja com una amenaga real, perd no és siné a la firma del
protocol de reforma que un moviment de gran envergadura va naixer.
La seua forga resideix en la seua durada —en el moment en que escric hi
és encara, en lluita— i en el fet d’haver adoptat una forma organitzativa,
la coordinacid, molt allunyada de les estructures de les organitzacions
jerarquitzades®. La seua forca descansa també en el fet d’haver tingut
en compte les subjectivitats multiples que ho componen. Lluny de
constituir una homogeneitat des del punt de vista dels oficis, de les
competencies, de les practiques de treball, la intermiténcia recobreix
un camp també vast, que va del tramoista a 'autor compositor, del re-
alitzador a 'administrador, etc. Els modes d’existencia, les trajectories
de vida, les practiques de treball, les sensibilitats, les subjectivitats im-

3¢ A diferéncia d’altres organitzacions nascudes els anys 1990 y 2000, y que no tenen una

estructura jerarquica, la coordinacié no té ni tan sols portaveus, qualsevol pot ser-ho.
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plicades en el procés de fabricacié de béns “culturals” son heterogenis.
El que fa que la constitucié d’un nosaltres no es done, és justament una
construccié problematica i apassionant.

Més que com a imbricacié del temps de vida i del temps de tre-
ball, la intermitencia pot ser pensada com a “zona fronterera” entre
Pocupacié i la desocupacié. Un lloc més enlla de 'ocupacié i de la
desocupacié des d’on interrogar tant el sentit com els continguts del
treball. Una zona fronterera com a espai d’experimentacié de formes
de vida que es nodreixen de la hibridacié d’espais—temps dins/fora de
Pocupacié®”. Supernumerari és llavors I'expressié d’'una fuga d’un tre-
ball “normalitzat”, els continguts i el sentit dels quals se’ns apareixen
cada vegada menys evidents, cap a les “zones de frontera”, ja que no es
tracta només d’una fuga del treball assalariat, siné també del compro-
mis en la recerca d’un “sentit”, del compromis en un esdevenir diferent
d’u mateix i d’alld que produim.

Pero la historia del moviment dels intermitents és també la d’'un
«peritatge» permanent, que implica una reflexié sobre la politica dels
sabers i planteja la relacié sabers minoritaris/sabers majoritaris com a
problema®.

Aquesta experiencia de moviment constitueix, en certa manera, el
lloc d’una disposicié singular de la problematica dels “sabers minorita-
ris”, o bé de la politica dels sabers, i d’'una lluita pels drets socials, perd
també el lloc d’emergencia de desitjos de reinventar els espais multiples
de la vida.

Aquesta disposici passa pel tipus de gestié absolutament particu-
lar que adopta aquest moviment des dels primers dies de la seua cons-
titucid. Per a intentar sintetitzar en algunes paraules aquesta gestio,
arreplegue dos titols importants de les seues iniciatives: “Hem llegit el
protocol”, “ Tenim una proposicié a fer-los”.

El protocol de reforma es va llegir col-lectivament, com es llegi-
rien a continuacié tots els informes dels “experts”, i es confronta amb
les “practiques d’ocupacié” i amb les “practiques de treball” d’uns i
d’altres per tal de mesurar les consegiiéncies de I'aplicacié. El saber—ve-
ritat instituit que fa la llei es confronta amb els sabers d’aquells sobre
els quals se suposa que aquesta llei actua. Es mitjangant un procés de
posada en comt d’experiencies i de competencies de la majoria que el

7 En el nimero 17 de la revista Multitude un dossier de “Lintermitence dans tous ses états”
(La intermitencia en todos sus estados)
% Un dossier del nim. 20 de la revista Multitude fou consagrat a la qiiestié del peritatge.
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protocol de reforma es critica no sols per les desigualtats de tractament
que engendra i les exclusions que produeix, sind també per la seua in-
adequacié a les practiques d’ocupacié i de treball concretament i forta-
ment heterogenies, de les quals tenen coneixement adquirit per la seua
vivencia aquells a qui es refereix. Si més no, un resultat desconcertant:
la reforma no indueix les economies esperades que 'han justificada.
El que aleshores es desvela és el sentit politic de les reformes econdomi-
ques portades davall el lema de “Es necessari! ”: operar una refundacié
de la politica social. No es tracta tant de dispositius de transferenci-
es de rendes com de dispositius de capitalitzacid, segons un principi
de seguretat individual. Es tracta de crear les condicions d’existencia
del mercat, el mercat com a regulador economic i social. Lantic siste-
ma d’indemnitzacid, que limita la incertesa inherent a les practiques
d’ocupacié discontinues i assegura certa continuitat de renda al llarg
de I'any, constituia una eina poderosa perque la flexibilitat siga reapro-
piada pels intermitents com a mobilitat elegida; constituia una eina de
resisténcia als processos de desvaloracié del treball i de pauperitzacié
dels treballadors, perd, també, alliberava de la influéncia de I'ocupacié
i obria aix{ altres possibles, altres fabriques del sensible i també altres
temporalitats de la vida: tirar el rellotge, retrobar el temps®.
Lexperiencia del “peritatge” en el si del moviment dels intermi-
tents és d’'una gran riquesa i ha permés desplagar el combat cap al ter-
reny mateix de la produccid del saber—poder, sobre el que Foucaultano-
menava els “regims de veritat”. Isabelle Stengers subratllava 'aportacié
especifica d’aquest moviment: no es tracta només d’haver-se apoderat
del peritatge, siné d’haver desvelat la logica de les reformes imposades
en el nom de “Sou massa nombrosos, és necessari”. Els intermitents
han desvelat la logica comptable que basa les politiques neoliberals:
fabricar els deficits i utilitzar les poblacions com a variable d’ajusta-
ment. Pareix llavors que “el sentit de I'és necessari [...] remet no a una
necessitat que tots haurien de reconéixer, siné més aviat a una operacié
global de redisposicié de les relacions entre estat i capitalisme”™.
“Tenim una proposicid a fer-los» és el segon moment, la segona
etapa del “peritatge”: no es tracta només de dir “no” a la reforma; aques-
ta no ¢és la defensa conservadora del passat, és l'ocasié d’elaborar un
¥ En “Tools for conviviality” (1973) , Ivan Illich escrivia: “L'ds del rellotge es generalitza i,
amb ell, la idea de la “manca” de temps. El temps esdevé diners: he guanyat temps, em
queda temps, com el gastaré?”,

0 “Le défi de la production de l'intelligence collective” entrevista realitzada per Andrée Ber-
geron, en Multitudes, nim. 20, 2005.
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“nou model” de prestacié de desocupacié per als assalariats en 'ocupa-
cié discontinua a partir d’una representacié construida col-lectivament
des de les “condicions necessaries” perque de les practiques de treball
i altres formes de vida —sostretes a les obligacions de la flexibilitat de
Pocupacié— siguen possibles. Lluny de pretendre la seua universalitat,
el “nou model” es presenta com una “base oberta”, apropiable, adapta-
ble que segueix criteris “locals” propis de les diferents practiques.

La batalla pels drets socials, prén acf el sentit d’'una batalla per a
protegir, val a dir per ampliar, aquesta zona de frontera entre 'ocupacié
ila desocupacié que és la intermitencia. El nou model opera un despla-
cament de la logica binaria ocupacié—desocupacié. No prefigura ni un
tot dins (ocupacié permanent) ni un tot fora (una prestacié universal).
Vol garantir les condicions per a poder «fer» i fer una altra cosa, i d’'una
altra manera. Desplaga la centralitat del treballador i a fortiori del tre-
ball assalariat, sense pretendre destruir I'assalariat desestabilitzant-lo
fins al punt que no puga ja ser la “norma” que s'imposa a tots. El nou
model articula una renda d’activitat i una renda social pensada no en
una logica de seguretat individual ni assistencial, siné mutualista. Uti-
litza el “dins” (les institucions culturals i de mercat), i el “fora” (llocs
d’experimentacié fora d’aquestes mateixes estructures normalitzadores
de lestetica i dels continguts culturals). En altres termes, aquest nou
model es configura com a «condicid necessaria» per a poder “fer”, i “fer
d’una altra manera” tant creacions artistiques com la seua propia vida
sostreta al temps de 'ocupacid i als capritxos del mercat, a la llei del ca-
pital. Es prefigura com a ventall prou ample perque cadascd puga triar
les seues formes de mobilitat i les seues practiques de l'activitat.

Uns investigadors, i jo entre d’ells, ens hem unit al moviment.
No hem plantejat la idea del peritatge col-lectiu, ja que ja estava alli
com a constitutiu del moviment. El treball d’enquesta que hem portat
a continuacid, per a i amb els intermitents, en qualitat d’investigadors
universitaris, s'inscriu en la continuacié i com a continuacié d’un peri-
tatge col-lectiu ja comengat.

I no és certament la figura de I'intel-lectual universal, que es po-
dria definir amb Foucault: “Un mestre de la veritat i de la justicia...re-
presentant de 'universal”, la que podria definir la nostra preséncia en el
moviment. Com a investigadors hi ha quelcom que “ens manté junts”
amb els intermitents de I'espectacle; aquest quelcom té en part a veure
amb les “zones de fronteres” (entre un contracte i un altre, pel que
fa als investigadors precaris; entre I'ensenyament i la investigacié per
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als estables; perd, més encara, entre disciplines, entre els murs tancats
de les universitats i el seu exterior), perd, abans que res, és el fet que
les practiques de produccié de saber experimentades pels intermitents
ens qiiestionen directament com a fabricants de “sabers”, professio-
nals de la universitat, i, especialment, en 'ambit de les ciencies soci-
als. T és en l'experiencia de la coproduccié on les nostres practiques es
transformen, on les nostres categories es metamorfosen, que els nostres
esquemes interpretatius es transformen. Paulo Freire escrivia: “No hi
ha ensenyament sense investigacié ni investigacié sense ensenyament.
Aquestes accions com a execucions de la praxi es troben imbricades”s
com a investigador hem estat presos en aquesta imbricacid, perd en un
sentit doble. Investighvem i apreniem, ensenyavem i érem educats.

El que ens manté junts és també el fet de saber que escapar de la
precarietat, beneficiar-se d’una garantia de renda, no és la garantia que
podem “fer” i “fer d’una altra manera”, que, a més a més, sén necessa-
ries eines de produccié i de difusid. Perd encara més, el que ens manté
junts és també el fet que nosaltres som tots, i cadascti a la seua manera,
productors de sabers, de simbols, d’informacions, de relacions, de cul-
tura. Que podem també ser coproductor de la cultura que contestem,
formar part del mateix sistema de poder.

Com a intel-lectuals compromesos, sabiem a ciencia certa que les
masses no necessiten dels intel-lectuals per a saber. Elles ho saben i ho
diuen fort i alt, “perd hi ha un sistema de poder que ratlla, prohibeix,
invalida aquest discurs i aquest saber [...] El paper de lintel-lectual
—escrivia Foucault— no és ja el de situar-se “un poc davant o un poc al
costat” per a dir la veritat muda de tots; és més aviat lluitar contra les
formes de poder, alli on és, al mateix temps, 'objecte i I'instrument:
en lordre del “saber”, de la “veritat”, de la “consciencia”’, del “discurs”
»41

Foucault parlava de I'“intel-lectual especific” en oposicié a la figu-
ra de l'intel-lectual universal, per a donar compte de “un nou mode de
relacid entre la teoria i la practica™. Perd en aquesta experiéncia que és
la nostra, el nou mode es defineix també per les figures implicades: el
que es podria dir amb Foucault els intel-lectuals especifics i els “interes-
sats”. Lluny de donar-se per suposada, la produccié de “relacions trans-
versals de saber a saber” entre “intel-lectuals especifics” e “interessats”,

1 Michel Foucault y Gilles Deleuze, “Les intellectuels et le pouvoir®, en Lile déserte et dau-
tres textes, Minuit, 2002, pag. 290.
2 “La fonction politique de Uintellectuel’, en Dits et Ecrits, 11, 1976-1988, pag. 109
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com a experts —en el sentit de “els que tenen I'experiencia’™ és un des-
afiament quotidia: mantenir lluny el risc tant del retorn de la figura de
I“expert reconegut”, o pitjor encara, de I“intel-lectual universal”, com
el de la ideologitzacié romantica de les minories o dels “interessats”.

Esta sempre present el risc de caure en una aproximacié roman-
tica, naturalista/essencialista dels “interessats” i idealista del saber del
qual serien portadors; una especie d’idealitzacié d’un saber que seria
“pur”, “ingenu”, “nu”, “independent”, com si aquests sabers no esti-
gueren ja travessats per representacions i visions, com si el fet de veure
no exigira aprendre a veure, i “aprendre a veure amb laltre sense pre-
tendre veure en el seu lloc”®.

Des d’'una perspectiva critica del saber hegemonic i de la seua
pressumpta objectivitat, és gran el risc de caure en un relativisme abso-
lut 0 bé en una posicié que, idealitzant el saber dels interessats, acaba
per caure en una aproximacié segons la qual només la identitat produ-
iria la ciencia.

Sén les epistemologues, les cientifiques i les filosofes feministes
les qui han enfocat 'objectivitat i la universalitat del saber com a pro-
blema, les qui han demostrat també que aquesta no és la identitat que
produeix la cieéncia, siné més aviat el posicionament critic.

“Lobjectivitat feminista —escrivia Donna Haraway— significa sim-
plement sabers situats», perod els sabers dels “interessats” no sén im-
mediatament sabers situats. “El saber situat —observa Beatriz Preciado
rellegint Donna Haraway— no constitueix una transgressié que ve dels
marges de la normalitac”.

“Lobjectivitat feminista té a veure amb localitzacions circumscri-
tes i sabers situats, no amb la transcendéncia i l'escissié subjecte/ob-
jecte. Ens permet aprendre a respondre del que aprenem a veure” [...]
“Escric —afegeix Donna Haraway— per a sostindre politiques i episte-
mologies unides a un lloc, a un posicionament, a una situacié, en els
quals la parcialitat és la condicié perque les nostres proposicions de
saber racionals siguen enteses.”

“Els sabers situats com a practiques de I'objectivitat subalter-
na enfront de les autoritats cientifiques universals i dels relativismes
culturals”, escriu Beatriz Preciado. Lobjectivitat com a practica que
privilegia la contestacid, la deconstruccid, la construccié apassionada,

# Situated Knowledges. The Science question in Feminism. 1991, http://www.hsph.har-
vard.edu/rt21/concepts/ HARAWAY.html
“ Op.cit.
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xarxes de relacions que cobreixen el mén i que inclouen I'habilitat de
traduir parcialment els coneixements entre comunitats molt diferents i
diferenciades en termes de poder, diria Donna Haraway.

Ja que la impossibilitat de recomposicié d’un subjecte “universal”,
o d’una figura paradigmatica (el precari, el treballador cognitiu, per
exemple), la impossibilitat de totalitzar la critica, “no implica —com ho
subratlla encara Beatriz Preciado— la impossibilitat d’una alianga local
de les multiplicitats; molt al contrari, una alianga menor no existeix
més que en la multiplicitat de 'enunciacié, com a tall transversal de
les diferencies [...]Es tracta —afegeix ella— d’inventar “politiques rela-
cionals”, estrategies d’interseccionalitat politica que desafien els espais
d“encreuament de les opressions”. La politica dels sabers situats pot
llavors ser pensada com a «politica dels sabers que connecta diferéncies,
que estableix aliances rizomatiques en la discontinuitat i no en el con-
sens, una politica feta de “xarxes de posicionaments diferencials” se-
guint la terminologia de Chela Sandoval®. “Fabricar una intel-ligencia
de I'heterogeni com heterogeni, on cada terme és 'ocasié perque l'altre
experimente la seua posicié un poc d’una altra manera”™.

Es el que hem experimentat en aquesta experiéncia local el que
ens ha permés de produir un saber que no sera mai més que parcial, i,
per la seua parcialitat, objectiu.

Nosaltres no hem descobert una “veritat”, siné desvelat les regles
mitjangant les quals els sabers que institueixen la llei, en la seua parci-
alitat, poden erigir-se com a veritat. Nosaltres hem deconstruit en un
punt la ideologia fatalista.

La dimensié politica d’aquest moviment es mesura menys pel que
ha guanyat o no a curt termini, que pels desplacaments que ha operat
i per les metamorfosis que I'experiéncia col-lectiva ha produit en ca-
dascu.

La validesa dels resultats del nostre peritatge ciutada ha estat con-
testat per alguns sota el lema de la no-neutralitat, que haviem previst,
com a investigadors, per la nostra implicacié en la coordinacié dels
intermitents.

“Ningu —escrivia Paulo Freire— no pot estar al mén, amb el mén
i els altres i romandre neutre. Jo no puc estar al mén sense banyar-me,
observant simplement la vida™.

 «Méthodology of the Oppressed”, University of Minnesota Press, 2000.
“ FE Pignarre, 1. Stengers, op. cit., pag. 152.
7 Paulo Freire, op.cit., pag. 91.
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Desbordaments i reversions
populars, en moviment*

Tomas R. Villasante, membre del CIMAS i d’una xarxa de
grups i seminaris que debaten sobre els processos comuni-
taris i de transformacio social

En les ciencies socials com en les naturals avancem per generalit-
zacié d’algunes experiéncies que resulten interessants a petita escala.
La propia natura en els seus processos evolutius estd provant continu-
ament solucions alternatives davant els fendomens que li esdevenen, i
quan troba una bona solucié que encaixa en diversos aspectes, aquesta
es generalitza amb certa rapidesa. Clar que per a I'evoluci6 natural alld
de certa rapidesa és el temps d’unes quantes decades o segles. En a¢d
els humans ho podem fer millor, i passant d’una generacié a una altra,
podem aprendre del que fem a escala local per adequar-ho a moltes
altres situacions de manera més creativa i complexa. Aquesta logica és
la que ens ha dut a treballar en el fet comunitari no només per resoldre
casos concrets amb problemes més o menys aguts, siné per transformar
lestructura d’una societat que en general no ens agrada. En la natura
com en el fet social molts no veiem que hi haja una teoria que ho ex-
plique tot, més aviat ens sembla que hi ha construccions practiques, i
reflexions sobre elles, que ens fan anar avancant. Tant en 'enteniment
com en la transformacié, alhora dels problemes que ens sorgeixen.

En les darreres decades hem aprés en una xarxa de grups que tre-
ballem el fet local, el comunitari, alguns plantejaments de fons que ens
estan servint per a fer salts creatius, i no només en el terreny local. Es el
que volem posar aqui a debat, i si és possible a experimentacié. Encara
que posarem en un quadre de 12 posicions practicotedriques nombro-
sos autors, el punt de partida d’aquestos grups que som a la xarxa és
des de les nostres experiencies. Ens trobem amb diverses metodologies
a partir dels camins practics en els quals estem als barris i amb els
moviments, ONGs, ajuntaments, etc. amb els quals treballem. Estem
aprenent amb les experiencies d’Equador, Pert, Xile, Brasil, Canaries,
Andalusia, Madrid, Pais Basc i Catalunya. En cada lloc hi ha equips
que estan fent treballs comunitaris, o en general de tipus social parti-

" Traduccié: Maria Sirera Conca.
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cipatiu, i que reflexionen mitjangant “postgraus” o “escoles de ciutada-
nia”, dels quals esta eixint una col-leccié de llibres que va pel nimero
8, una década de Jornades Internacionals, pagines web, etc. Els quadres
d’aquest escrit sén per retroalimentar aquestos debats i aquestes practi-
ques, i per animar a fer els salts creatius que volem proposar per tal de
transformar les situacions en que vivim.

Enalguns grups les referéncies metodologiques s’han centrat en Paulo
Freire i les “pedagogies populars™; en altres en la IAD, “investigacié (accid)
participativa’ de Fals Borda; o en altres casos en la “coinvestigacié activis-
ta’; 0 en la “planificacié estratégica situacional” (PES) de Carles Matus; o
en els DRP, “diagnostics rurals participatius”, etc. El que aqui pretenem és
una articulacié de totes aquestes metodologies i d’algunes més, amb les se-
ues diferéncies i amb els seus elements més creatius, perque cadascd puga
escollir fer la seua propia combinacid, i no quedar-se bloquejat en només
una de les aportacions, encara que siguen tan interessants tal i com se’ns
presenten. Per descomptat aquesta és una de les possibilitats; la que estem
fent alguns des de les nostres practiques i reflexions, no vol ser res més que
un referent en debat amb altres. Sols mostrar que hi ha possibilitats de fer
alguns salts creatius a partir d’alguns moviments practics i de reflexié en
comu sobre ells i sobre algunes aportacions tedriques.

Al quadre van apareixent, des dels anys 70 fins a 'actualitat, les epis-
temologies i metodologies que ens han anat nodrint en 'ordre en queé
hem anat aplicant-les. I a les columnes van apareixent els ambits o ones
d’aplicacié principal, des d’alld personal i grupal més “micro” fins al fet
comunitari i el més “macro” d’una societat. Hi ha una pluralitat d’autors,
tant els molt reconeguts com altres més domestics, i amb els quals per
ser vius encara podem establir debats. He procurat també donar major
visibilitat a una serie d’autores i no només als autors masculins més reco-
neguts, que a més a més cobresquen les distintes aportacions cientifiques.
També he procurat barrejar les aportacions de ciencies naturals amb les
socials, les aportacions socialistes amb les llibertaries, les més basistes amb
les més erudites, etc. Les 12 posicions de referéncia tenen diferent grau de
concrecid, perque és com ens han anat arribant i nosaltres utiliczant-les.

El que es presenta és un quadre que pot servir tant per a distin-
gir-les com per a conjugar-les, i que ens serveix per a arribar a 6 salts
creatius que volem proposar. Perd cadasct pot construir el seu propi
esquema de referéncia, amb autors més locals, d’altres tradicions cien-
tifiques, militants o artistiques, etc. Aix{ ho hem fet en alguns semina-
ris d’“escoles de ciutadania” tant a Brasil com a I'Uruguai, i convidem
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tothom que es construesca el seu propi quadre d’influéncies i el discu-

tesca amb les seues amistats o companyia participadament.
DISTINCIONS I ARTICULACIONS, entre aportacions pric-

tiques i tedriques rebudes en les darreres décades, per a la construccié

e la Sociopraxi, en diverses ones d’implicacié.
de la Sociop d d’imp

(anys 70-80)

De la Socioanalisi

(Accid) Participativa

ONES Enl'Ona Curta:  |EnI'Onda Mitja: En I'Ona Llarga:
persona-grups, grups-comunitats, comunitats-socie-
POSICIONA- HOLOGRAMES tat, DEVOLUCI-
MENTS DIALO- | MICRO-MACRO ONS CREATI-
GICS VES

(barrejant la Deessa

FASES (barrejant Socrates, | Terra, Einstein, V. (barrejant Lao Tse,
Freud, Von Foers- | Shiva, etc.) Marx, Bajtin, etc.)
ter, etc.)

PRIMERS | Front als “analistes |Front a les “distancies | Front a “veure,

DESBOR- |instituits”, subjecte-objecte”, jutjar, actuar”,

DA ANALITZA- ESTRATEGIES IMPLICACIO

MENTS DORS SITUACI- |SUBJECTE-SUB- ACCIO-REFLE-

PRACTICS |ONALS INSTI- |JECTE, XIO-ACCIO,

TUENTS, de la Investigacié de la Filosofia de la

Praxi (A. Gramsci,

Sociodrames,
Sociogrames,
1 Tetralemes,
etc.

Complexitat (Von
Foerster, H. Ma-
turana, L. Margu-
lis, E Capra, etc.)
1. TRANSDUC-
CIONS

(N.Elias, E. Bott,
E. Dabas, L. Lom-
nitz,

T. R. Villasante)

2. CONJUNTS D’
ACCIO

Institucional (G. (K. Lewin, A. Sdnchez Viz-
Tallers i tro- | Debord, O.F Borda, C. R. quez, M. Sacristdn,
bades parti- |R. Lourau, E Brandao, Col-lectiu | Barnet Pearce, E E
cipatives. Guattari, IOE, etc.) Buey, etc.)

I. E. de Castro,

etc.)
PER A DO- |Fronta “lleis i ¢ti- | Fronta “les estructu- | Front a “simplifi-
NAR SALTS | ques exemplars”, res del poder”, cacié de la dialéc-
PER LA ESTILS CO- ESTRATEGIES tica”,
COMPLE- |OPERATIUSI AMB CONJUNTS |PARADOXES I
XITAT TRANSDUC- D’ACCIO, de les TETRALEMES,

TIUS, Teories de de la Critica Lin-
(anys 80-90) |del Paradigma de la | ’Analisi de xarxes giifstica Pragmatica

(Bajtin,

J. Galtung, E
Jameson,

J. Ibdfiez, G. Abril,

etc.)

3. TETRA-PRAXI
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CONS- Front als “debats Front als “indicadors | Front als “deter-
TRUCCIO endogamics”, dominants”, minismes causa-
D’ESQUE- |PROCESSOS SOSTENIBILITAT |efecte”,
MES COL- |AMB GRUPS AMB RECURSOS | SATISFACTORS
LECTIUS |OPERATIUS, de |INTEGRALS, des de | PUBLICS,
la Teoria del Vincle | '’Agroecologia i el de la Planificacié
(anys 90-00) |i E.C.R.O. (W. D.R.P (J. M. Na- Estrategica Situa-
Reich, redo, cional, PE.S. (Max
Fluix-Gra- E Varela, R. Pen-  |]. Martinez-Alier, Neef,
mes, [dees- | rose, R. Chambers, I. C. Matus, J.L.
Forga, E. Pichon-Riviere, | Thomas, Coraggio, L.E.
Esq. Recur- | M. Sorin, etc.) M. Adon, E. Sevilla, |Alonso, etc.)
s0s, etc. etc.)
ACOMPA- | Front a les “ava- Front als “estils patri- | Front a la “sec-
NYAR MO- |luacions académi- |arcals”, DEMOCRA- | torialitzacié i els
VIMIENTS |ques”, CIES sectarismes”, dels
ALTERNA- | DESBORDA- PARTICIPATIVES I |Equivalents Gene-
TIUS MENTS I RE- (ECO) ORGANIT- |rals de Valor,
VERSIONS PO- | ZADES, EIXOS EMER-
(actuals) PULARS, dels Eco-Feminismes | GENTS
Autoformacié de  |i altres moviments dels movimients
Xarxes de la Pedagogia Alli- | alternatius (Mov. de | Altermundialistes
Seguiment, | beradora (Mov. Dones Chipko, V. (Forum Social
Cronogra- dels Sense Terra, P. | Shiva, E. E Keller, D. | Mundial, H. Hen-
mes, Freire, S. Marcos, |]Juliano, derson,
Esq. Tetra- | ].L. Rebellato, J.L. Sampedro, etc.) |B.S. Santos, J.
praxi, etc. J. Ibdfiez, C. 5. Holoway, A. Roy,
Nufez etc.) (ECO) ORGANIT- |etc.)
6. ZACIO 4. EIXOS EMER-
REVERSIONS GENTS

Comencem establint dotze “distincions fundadores”, per després
passar als sis “salts creatius” que pretenem debatre. La primera distincié
esta en el fet de donar prioritat als “Analitzadors Situacionals i Institu-
ents” front als analistes academics instituits. L “analitzador” és un acte,
un succés, que sol aportar-nos més complexitat i realitat que qualsevol
“analista” amb els seus textos académics. La prioritat és partir de, o
crear, “situacions” que provoquen I'analisi més profunda, que mostren
el que hi ha d’instituit i d’institucional en qualsevol grup o situacid.
Els processos instituents poden ser-ho en diversos graus, i sempre estan
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en contraposicions dialdogiques amb alld instituit, perd és situant-nos
en aquestos processos, i no tractant de definir-los académicament, com
podem avangar tant a transformar la realitat com a entendre-la. Dis-
tingir i donar més importancia als “fets analitzadors” que als textos dels
analistes no vol dir que no llegim ni debatem, siné que fem la practica
tedrica a partir d’haver establert alguna situacié instituent com a refe-
rent per a qualsevol reflexié.

També comengarem fa anys a establir distincions amb els qui
agafaven distancies entre el subjecte i 'objecte d’una investigacié o
d’un procés social. Ni els investigadors poden ser subjectes plens sense
condicionants, ni els investigadors sén simples objectes per a ser obser-
vats. Les persones i els grups tenen les seues propies estrategies front a
aquells que els pregunten, i saben analitzar per a que els pot interessar
cada conversa particular o social. Ens guiem per emocions i per sub-
cultures, tant aquells que diuen que porten un procés com aquells que
se senten portats. Front a la relacié subjecte-objecte que es diu “cienti-
ficament objectiva” sempre hi ha estrategies personals i grupals de sub-
jectes-subjectes que estan en pugna per construir accions i explicacions
que interessen a cada part. Les investigacions sempre sén accions par-
ticipatives, es vulga reconéixer o no. Per exemple, tant en una enquesta
com en un grup de discussid, qui pren part més passivament pot voler
enganyar segons li arriben les preguntes que se li formulen, o segons la
forma d’anar vestit o de parlar de I'investigador.

El tercer desbordament practic que visquérem fa anys fou la im-
portancia de la implicacié per a qualsevol coneixement. En primer lloc
perqué sempre hi estas implicat, i si no n'ets conscient encara és pitjor
perqué no controles on ets. No es pot “veure o jutjar” des de fora de
la societat, perqu¢ som part de la societat. Perd tampoc no podem
quedar-nos paralitzats per aquesta manca de distanciament en que es-
tem clavats. Qualsevol cosa que fem, o que no fem, també ens implica
practicament, i per aixd la reflexié, molt conscient d’aquestos processos
implicatius, és el que anomenem “praxi”. Agod té relacié amb les tra-
dicions de moviments militars, el ser conscient que “la passié no lleva
coneixement”, més aviat li’] lleva a aquell que no sap on esta clavat, i no
agafa ni un minim de distancia sobre els seus condicionants. Si em sé
d’herencia marxista, per exemple, puc agafar distancies dels errors co-
mesos historicament amb les diverses experiencies realment existents,
perd si no sabem “de quin peu coixegem” és més dificil que puguem
prevenir-nos.
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Després vingueren els salts a “la complexitat” de les coses i de les
relacions. Front a la posicié de tractar de trobar la “llei que tot ho ex-
plica” o I'“etica exemplar” per la qual conduir-se, més modest i realista
ens sembla acceptar els “paradigmes de la complexitat”. Les lleis de la
gravitacié universal o de la seleccié de les especies tenen aplicacions
concretes en que sacompleixen, perd hi ha altres ambits en queé ne-
cessiten altres logiques més complexes. La logica dels mercats o dels
drets humans no és tan simple com enunciar una llei, les motivacions
en les diferents cultures varien substancialment, i els estils cooperatius
també. En les ciencies naturals apareixen allo simbiotic i alld sinergic
tant o més que el fet competitiu, i la seua conjugacié permet fer salts
“cransductius”. Es a dir, els salts ’unes energies a altres, tant per veure
amb els nostres ulls per connexions entre llum i neurones, com per
créixer una planta per les accions d’enzims, o de catalitzadors. Els estils
catalitics, transductius, també es donen en les relacions socials, i ens hi
referirem més avant.

Les analisis del poder amb freqiiencia han estat simplificadores,
incloses algunes de les “analisis de xarxes socials”. Front a I'intent de
localitzar el poder en un lloc, institucié o persona, esta la possibilitat
d’establir-lo com a joc de relacions o d’estrategies. Les diferents posi-
cions es mostren aix{ en funcié del tipus i la intensitat de vincles que
Sestableixen en cada cas. Es el que hem estat anomenant “conjunts
d’accié” per tal de concretar en la vida quotidiana els condicionants de
classe o d’ideologia en joc de cada situacié. Relacions que es van cons-
truint entre confiances i desconfiances entre les diferents posicions,
entre pors i agraiments, perd no des d’'un punt de vista psicologista
individual, siné des de la constatacié col-lectiva i participativa de 'ana-
lisi concreta de cada situacié concreta. D’aquesta manera els mapes
de relacions ens permeten entendre les estratégies que es confronten o
sarticulen en cada moment, tant pels seus interessos econdmics, com
pels socials o fins i tot emocionals, histdricament construits.

El tercer salt cap a la complexitat '’hem hagut de fer en treballar
amb les mateixes expressions paradoxals dels subjectes implicats en els
processos. Tant les paraules com els gestos de la gent no ens indiquen
posicions tniques i distintes. Ja no esta clar que tot es reduesca a una
dialectica de dos temes contraposats. A més a més hi ha les posicions
intermedies, i a més a més hi ha també posicions que sén una cosa i
Paltra al mateix temps, i fins i tot posicions que se situen al marge, ni
una cosa ni l'altra. Les anlisis lingiifstiques han anat més enlla dels



biblioteca

dilemes, i ens plantegen els “tetralemes” o dobles dilemes que tots uti-
liczem diariament tot i no adonar-nos-en. La critica pragmatica no
es queda en una “semantica’ sobre com sén les expressions, sind que
impliquen les formes de comunicacid, els gestos en els seus contextos i
en les seues relacions practiques, situacionals. Aquests tipus de plante-
jaments ens obrin a aprofundiments majors, i a noves alternatives. No
només al fet que puga guanyar un programa o l'altre, o I'intermedi,
siné al fet que es posen en joc altres programes que siguen sumatori
dels aparentment contraris, o que ambdds siguen negats obrint aixi
nous camins i solucions. Tot consisteix a passar de la superficie del que
sembla que es diu a les profunditats del que es pot construir més enlla
de les primeres impressions.

A partir dels anys 90 hem anat construint nous esquemes col-
lectius. Pensem amb esquemes que de vegades ens tanquen en proces-
sos “endogamics”, que a penes ens permeten eixir del que el grup de
referéncia debat. No veiem més perqué no estem entrenats per veure
més que les coses que encaixen en alld que préviament volem veure, per
mantenir una “seguretat” en la qual hem estat educats. Des de les noves
teories cognitives (“enaccié”), des de la psicologia social del “vincle” o
del E.C.R.O. (Esquemes Conceptuals Relacionals i Operatius), etc.,
no es pensa que cadasct puga resoldre els seus problemes amb intros-
peccid solament o amb preses de consciencia. Es planteja obrir amb els
“grups operatius” processos d’implicacié de convivéncia, que assumei-
xen altres practiques vinculars i situacionals. Desbordaments operatius
sobre els esquemes conceptuals que ens fan viure amb més creativitat.
La “creativitat social” apareix com una construccié col-lectiva que es
preocupa per eixir del tancament dels petits grups que només es miren
a ells mateixos, gaudeix arribant a altres persones i grups, aprofitant-ho
per transmetre totes les emocions i pensaments que ens poden fer viure
millor. No contraposa I'interés particular al general, siné que constru-
eix ambdds i els articula en les seus expressions més novedoses.

Diverses tecniques i metodologies que hem anat coneixent ens
han permés aterrar conceptes molt abstractes que de vegades es per-
den en pura xerrameca sense sentit. Per exemple, la “sostenibilitat” dels
processos pot voler dir gairebé qualsevol cosa segons qui la interprete.
Fins i tot si agafem alguns “indicadors dominants™ de les nostres es-
tadistiques, per precisar a que¢ volem referir-nos, podem escollir de tal
forma que sempre tindrem raé si ho fem amb una certa asticia... Perd
des d’alguns moviments camperols alternatius ens ha ensenyat que
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els “diagnostics rurals participatius” (el D.R.P) s6n formes practiques
molt més fiables i operatives de construir la sostenibilitat. Per exemple,
I"“agroecologia” construeix amb els “recursos integrals” que hi ha I'abast
en cada comunitat, i pot demostrar que hi ha formes ecoldgiques i eco-
nomiques per a viure millor, a partir d’aquestes metodologies de tipus
participatiu. La sostenibilitat no es justifica per algunes xifres macro-
econdmiques, que alguns experts poden donar-nos, siné pels criteris i
indicadors de “qualitat de vida” que cada comunitat es vulga donar en
cada moment, marcant aix{ el ritme del seu estil de vida.

En les analisis convencionals de la “planificacié estratégica” apa-
reixen processos de “causa-efecte” en els quals es basen per tal de predir
Iexit del que estan dissenyant els experts acreditats. Perd el que passa
en realitat és molt distint, ja que I'acreditacié de qui ha d’opinar sol ser
restringida i molt esbiaixada segons els interessos de qui mana. I a més
a més sol haver-hi imprevistos que no encaixen amb el que diuen des
dels seus pressuposits els qui han pogut intervenir-hi. Front als “deter-
minismes” interessats és millor acceptar les “causalitats recursives”, és
a dir, condicionants creuats entre si, no tan lineals i més participatius,
que permeten anar rectificant i monitorejant sobre la marxa els proces-
sos des dels propis interessos populars. El “desenvolupament endogen”
ha de tenir en compte sempre les canviants circumstancies externes i
els “efectes no volguts” de les politiques posades en marxa. Per fer aixo
esta la “planificacié estrategica situacional” (PE.S.) com un bon proce-
diment. I comptar amb “satisfactors” de desenvolupament com a ho-
ritzd, construits publicament, que sén elements molt importants per
fer politiques de transformacié social eficients, per a i amb la gent.

Alguns moviments alternatius actuals no estan donant pautes per
seguir amb aquestes formes de pedagogies alliberadores i transforma-
dores. Front a les “avaluacions académiques” convencionals que tracten
de definir des de la “comunitat cientifica” qué esta bé i que esta mala-
ment, sempre ens semblen més interessants els moviments “freirians”
d’“aprendre conjuntament”, “aprendre per transformar, i transformar
per aprendre”, etc. Moviments que “reverteixen” i desborden els plan-
tejaments inicials perque la seua creativitat no els permet ser previsi-
bles, subjectar-se a algun programa prefixat. No és que la “reversi”
vaja en contra explicitament del que esta instituit, siné que en ser més
conseqiient amb les declaracions formals que desborden les mateixes
autoritats, i posa en practica el que els altres diuen i no fan. Es en
aquestes practiques on tots aprenem del que se’ns escapa de les mans,
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de la gran complexitat de la vida i dels processos emergents. Per aixd el
primer indicador sera el que tots els grups i persones puguem aprendre
de les innovacions creatives que anem construint, i per fer aixd no és
possible seguir els motlles o vies prefixades.

Els “estils patriarcals” estan en el fons de totes les formes jerar-
quitzades i autoritaries que estan bloquejant I'emergencia de la cre-
ativitat de la humanitat. Hem de poder aprofitar les iniciatives que
sorgeixen constantment de les relacions entre les persones, perque és
des de l'energia constructiva dels grups i de les persones que podem
fer “democracies participatives”. No només les democracies per tal que
la majoria dels qui voten se senten representats, sind també perque els
grups que sautoorganitzen en la vida quotidiana vegen que les seues
iniciatives poden contribuir a millorar la seua vida. Unes democracies
“(eco)organitzades”, és a dir que aprofiten com els ecosistemes les apor-
tacions de tots els éssers que les composen, ja siguen grans o petits, ja
siguen energies o éssers vius. Lorganitzacié ecologica dels sistemes de
relacions, entre tots els components, és un bon referent front al que
suposa la delegacié dels sistemes electorals burocratitzats. Molts movi-
ments de dones en tot el mén ens ensenyen com lluitar amb aquestos
estils democratics des de la vida quotidiana, des d’allo petit, i com po-
der anar transformant el mén des d’alld micro fins a alld macro.

I per completar el quadre, els moviments “altermundialistes” actu-
als, de molt diferents sentits entre si, ens aporten la construccié de poten-
cialitats “emergents” front als valors dominants. No sabem quina puga ser
Palternativa millor o quina és la que sorgirh més avant, perd sabem que
“altres méns son possibles” a partir de la critica radical dels “equivalents
generals de valor” existents: la circulacié del capital, la jerarquia patriarcal,
el malbaratament tecnoldgic, o els dogmes no qiiestionats, és el que pre-
cisament esth en qiiestid. No només els dilemes dins del sistemes, sind la
construcci6 d’altres eixos (“tetralemes”) i plans emergents amb altres refe-
rents de valors fora del sistema. També contra la sectorialitzacié tematica,
aportant la “integralitat” dels processos. I contra els sectarismes de tipus
ideoldgic, perque no hi ha pressa a tenir una alternativa acabada. Es plan-
teja “traduir” els “crits” d’unes i altres parts del mén per tal d’aprendre a
“fer camins” emergents davant la degradacié de I'“imperi”. El fet que hi
haja pluralitat de “desbordaments reversius”, de diferents formes de “de-
mocracies (eco)organitzades”, o de camins “emergents” diversos front als
equivalents de valor dominants és una cosa que ens anima, tant en el fet
comunitari com en el sentit de transformacié global que necessitem.
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Camins que creiem que estem obrint...

Aquest quadre que comentem ¢és només una forma de separar
aspectes que, logicament, tenen moltes relacions entre si. Per tal d’ex-
plicar les articulacions entre les 12 caselles que, de manera practica i
teorica, ens estan conduint a construir la “sociopraxi”, sera bo que ens
detinguem en els 6 salts en que creiem que estem obrint nous camins.
A la fi conclourem amb una proposta operativa, per a la construccié
col-lectiva en els processos comunitaris, d’aquestos 6 salts creatius que
proposem, per tal que s'incorporen a les metodologies habituals. Es
una forma d’articular i integrar el que hem estat presentant com les
diferents aportacions, perqué encara que pensem que pertanyen a un
mateix paradigma de fons i a una epistemologia comuna, shan estat
construint des de metodologies i espais molt diferenciats, i aixi ho hem
anat aprenent i reconstruint. Aclarim, abans de passar a proposar una
forma operativa de procés comunitari, alguna cosa d’aquests 6 concep-
tes, tal i com els hem estat utilitzant en els grups que treballem a la xar-
xa. Com a minim cal fer algunes distincions, més que no definicions,
per tal que es puga entendre en quins ambits no ens movem i en quins
si. No es tracta d’acabar de tancar o definir cada expressié, siné de deli-
mitar un camp on puguem comunicar-nos amb una certa eficiéncia.

TRANSDUCCIONS

Primer cal plantejar el que no sén. No sén posicions “neutrals”
per a la participacié comunitaria, com si féra possible tal neutrali-
tat. Precisament per saber de la no-neutralitat de cap posicid sesta
a laguait amb els sectarismes, i s'actua com a facilitador/a d’acords.
Perd tampoc es tracta que les majories aixafen les minories, no s'és més
participatiu perqué acudesca més gent a una assemblea, per exemple,
sind perqué es poden debatre més propostes i més innovadores. Si hi
ha més creativitat encara que menys gent, pot ser més participatiu un
procés amb “tallers” que una assemblea on poca gent s’atreveix a parlar.
Perd tampoc és suficient que es “traduesquen” uns i altres, per fer-se
més intel-ligibles en les multiculturalitats, que poden convertir-se en
guetos. Hem de ser capagos de superar les “autoestimes grupals” i les
“identitats narcisistes”, on el fet participatiu ignora els dolors i els pla-
ers dels altres grups o sectors. S’ha d’acceptar entrar en la construccié
d’“identificacions mestisses” perd tractant d’aminorar les imposicions
d’unes i altres cultures. Tampoc es tracta de proposar un model resum,
per sistematitzacid, perque els estils creatius no es poden basar en una
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“etica exemplar”, ni de minims ni de maxims. S’han d’acceptar alguns
criteris perque els processos de complexitat mai no sén purs, siné hi-
brids o mestissos, perd on no tot ha de valdre. Ni en la selva tot val i
molt menys quan volem construir participadament amb les comuni-
tats i amb rigor cientific.

El que aporten les transduccions. Sén conceptes que s'usen en ci-
encies naturals 1 socials amb un sentit semblant, és a dir, transformar-se
botant d’un tipus d’energia a una altre. Per exemple, passar de I'energia
calorifica a 'electricitat, o d’'una accié hormonal en un enzimatic a les
proteines, o d’una vivéncia psiquica a una psicosomatica. Sén transfor-
macions que ocorren continuament a les nostres vides i entorn, encara
que no siguem gaire conscients d’aixd. Ens poden aportar en el fet
comunitari i social una autoreflexié o autocritica sobre la importan-
cia de les formes i procediments per a la construccié dels processos.
Observar-nos com a “instruments” de comunicacié i transduccid, o
que ens observen i critiquen els nostres companys. Descobrir que les
formes no sén una simple qiiestié formal, siné elements molt impor-
tants per a I'¢tica de les relacions. Que I'ttica no s’ha de discutir tant
en els fins que es proclamen, com en els estils i en les metodologies que
shi apliquen. Lanalisi de les transtuccions que estem aplicant esdevé
central per comencar qualsevol procés comunitari o social o grupal en
que estiguem involucrats. Petites variacions en els estils de transduir
energies o informacions al comengament d’un procés poden fer variar
substancialment els camins a recérrer en aquest.

Per aquest motiu cal aplicar molt rigor critic (si es vol també se li
pot dir cientific) per tal que la preparacié dels dispositius d’implicacié
siga el millor possible. Les transduccions es basen en uns dispositius
per a crear situacions peculiars de transformacid, provocacions amb
una certa transparencia, a lestil de les preguntes “maitutiques” que
formulava Socrates. De tal forma que el rigor esta en la forma i el
fons de les preguntes, i es deixen en llibertat els camins que es puguen
o vulguen agafar a partir d’aquestes. En primer lloc, el mateix “grup
expert” del qual partim hauria de sotmetre’s a practiques critiques del
que puga tenir de prejudicis en les seues primeres preguntes i plan-
tejaments. Avancarem a més a més millor si els altres grups que hi
participen estan en una predisposicié també poc dogmatica des d’un
comencament. Per tal que aquestos estils transductius siguen coopera-
tius hem de sotmetre les preguntes inicials a un filtre participatiu i plu-
ral, per exemple amb aquelles persones que acudesquen a les primeres
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convocatodries. No és una qiiesti6 sols del principi d’un procés siné de
tota la vida. No és facil que la gent estiga acostumada a viure i moure’s
creativament, més aviat és el contrari alld que solem trobar-nos. Per
aix6 adoptar des del comencament aquest posicionament ens sembla
substancial per comencar amb bon peu.

Hi ha diverses tecniques o practiques que poden exemplificar les
formes de fer operatiu aquest principi. Els simples “jocs de rol”, o els
“sociodrames”, poden ser mecanismes per tal que altres persones ve-
gen, o veure ns-hi nosaltres mateixos, en les expressions gestuals de les
nostres representacions, moltes de les coses que no dirfem que pensem.
També algunes tecniques del D.R.P. o “diagnostic rapid participatiu”
com el “transecte”, o “perfil historic” o “linia del temps” poden mos-
trar-nos aspectes dels processos dels quals no érem conscients. Alld
important no és la técnica en ella mateixa sind per a que la volem, i
en aquest sentit insistim en el paper de preguntes reveladores de pre-
judicis ocults o creatives d’'un major aprofundiment i reflexivitat dels
processos. Per exemple, amb un “transecte” o passeig dels experts amb
els camperols, anomenant i qualificant cada element que apareix al
camp, no només produeix un intercanvi d’informacié siné de vivencies
i estils transductors. Els “situacionistes” en el mija urba europeu el que
feien era “derives” que igualment servien per a perdre’s i deixar que les
institucions propies i alienes pogueren aflorar i mostrar els prejudicis
de cara als mals urbans de les nostres ciutats. A partir de la creacié
d’aquest tipus de “situacions” no quotidianes alld interessant és veure
com adoptem uns estils transductius o uns altres, i com ens relacionem
amb els de les altres persones.

CONJUNTS D’ACCIO

Cal distingir els conjunts d’accié del que no ho sén, des del nostre
punt de vista. No és, per descomptat, la mitificacié de la comunitat
com una identitat a recuperar o com una unitat, siné com una série
de petites xarxes socials en molts casos oposades entre si, i en proces-
sos molt diversos. El fet que s'agafe com a punt de partida I“analisi
de xarxes” no vol dir que adjudiquem rols deterministes a casa grup
o col-lectiu, car res més lluny de les nostres intencions que jutjar les
posicions (que sempre estan en processos i solen tenir comportaments
paradoxals). Lanalisi de xarxes moltes vegades sol aparéixer descontex-
tualitzada, com una variable en ella mateixa suficientment explicativa,
perd tampoc és el que nosaltres plantegem perque I'enquadrem entre



biblioteca

els condicionants socioecondmics i culturals de cada situacié concreta.
Tampoc no ens en passem a 'altre bandol, no els considerem sindnim
de “moviments socials” amb aquestes descripcions de les seues caracte-
ristiques estructurals (sobretot externes) que solen fer els socidlegs. Els
intents de definir els “moviments socials” encasellats en tal o tal forma
i processos socials no solen tenir en compte les seues caracteristiques
creatives internes, i la seua variabilitat tant cap a 'acumulacié de forces
com cap a la seua degeneracid. Per aixd preferim parlar de conjunts
d’accidé, que no revesteixen valoracions a priori sobre els seus sentits
transcendents, sind sobre els seus moments i potencialitats davant cada
transformacié concreta.

No és suficient la bona voluntat de voler aprendre amb els movi-
ments o les associacions. Els conjunts d’accié, tal i com els entenem,
el que aporten és una integracié de tres variables, tres elements clau,
que shan mostrat esclarits en els mateixos processos. S6n les xarxes
de confiances i pors internes en les comunitats, sén els condicionants
de classe social, i sén les posicions ideoldgiques davant cada problema
concret en disputa. Els analistes han estat escrivint sobre la “classe en
si” 1 “la classe per a si”, i nosaltres aquest quadre I'encreuem amb la
“classe aix{”. Es a dir, com és en la vida quotidiana de cada lloc, com
han anat construint-se les relacions i vincles entre grups, sectors, etc.
No r’hi ha prou amb parlar d’“estructura i agencia” perque I"“habitus”
de les xarxes és una variable no tan depenent, siné que és molt capag
per ella mateixa. Podem aportar tipologies de relacions internes als mo-
viments i també a les comunitats, i a camps socials sencers, no tant per
descriure com sén, siné perque es puguen autoanalitzar des de dins. El
que construim amb els mateixos subjectes implicats sén instantanies
d’un procés, sén radiografies, o fotogrames d’una pel-licula, que esta
sempre amb canvis continus, i molt poc previsibles de vegades. “Tot
allod real és relacional” i per aix0 ens interessen més els vincles i el que
puguen ser les seues dinamiques que les definicions dels grups o sectors
que suporten les relacions. No és possible una cosa sense I'altra, perd
és més possible canviar les relacions que els subjectes per ells mateixos,
ago és el que pretenem aportar.

També aportem amb els conjunts d’accié una forma concreta de
manejar que allo “politic estd en el fet quotidia”, tant en les relacions
més microsocials, com en les macrosocials. Es possible veure la correlacié
entre la familia patriarcal amb la seua estructura vincular, tipica de tal o
tal cultura, amb el que apareix a la jerarquia de I'escola, les relacions la-
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borals, o la dominacié simbolica en el conjunt de la societat. En allo més
micro i en el més macro es reproducixen estructures vinculars semblants,
i és el que sha anomenat “holograma social”, o “fractals”, que en cada
part contenen alld essencial de tot el conjunt. I aixd és el que permet
fer des del fet comunitari, o des de camps concrets, estrategies i aliances
pet poder transformar la societat des de qualsevol lloc. La dinamica dels
conjunts d’accié tant actua cap a dins de cadascud canviant d’aquesta for-
ma els seus components, com en la comunitat considerada en intentar
transformar les relacions entre uns conjunts i altres (aliances, aillaments,
etc.), com fins i tot cap a la societat en general en poder constituir-se
en element pedagdgic demostratiu que podria arribar a generalitzar-se a
major escala. Les relacions de poder que podem percebre des de qualse-
vol forma de conversa poden ser base per a construir, participativament
amb membres de diversos conjunts d’accié locals, algunes estrategies so-
ciopolitiques que vagen més enlla de cada cas concret.

Tal i com utilitzem en les nostres practiques els sociogrames, volem
anar més enlla dels “Diagrames de Venne” o dels “mapejos” o analisis de
xarxes convencionals. En primer lloc en fer-los participatius amb alguns
grups locals serveix de certa “autocritica” perque els mateixos grups cons-
taten fins on coneixen i desconeixen de les relacions de la seua propia
comunitat. Es curiés com molts dels liders coneixen a penes I'entorn
dels seus propis grups, i com es donen per suposades moltes posicions
que a I'hora de precisar amb coordenades donen lloc a molt interessants
debats entre els membres de grups afins. Per descomptat agd obliga a
precisar, molt més del que seria una simple entrevista, a alguns dels liders
locals, cosa que ens aporta molta més informacié i més complexa. En
segon lloc, en fer-ho amb eixos (de classe social i d’ideologies), i encre-
uar les tres esmentades variables, podem aprofitar el disseny participatiu
com una més completa “mostra”, per tal de guiar-nos sobre a qui shan
de fer les entrevistes, o grups, tallers, documentacié, etc. En tercer lloc,
tindrem una primera radiografia que, tot i ser borrosa per ser inicial, ja
ens serveix per poder-la comparar més endavant amb els sociogrames se-
giients, ja documentats amb entrevistes i altres formes conversacionals, i
anar verificant aix{ (amb successius sociogrames) el que estem construint
quant a les relacions en el procés.

TETRAPRAXIS
No es tracta de “tetralemes” de tipus lingiiistic estructuralista com
els que se solen fer en analitzar novelles o altres relats ja esmentats.
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Primer perque en els nostres casos els subjectes estan vius i participen
en les preses de decisions, i no només d’'una forma metaforica siné
real. En segon lloc, perque també intentem superar la simple “escolta”
dels problemes, o fer “dinAmiques socioculturals”. Lestil de “praxi” que
utilitzem és més que la militancia d’escoltar i interpretar. No creiem
que ningt ens haja autoritzat a fer de jutges a partir de les converses
o opinions que podem recollir. Ens plantegem una “praxi” que torne
el que recull, per tal que siguen els mateixos grups com a “subjectes
en procés” els qui vagen creant i construint noves situacions i apor-
tacions. Perd no é tampoc qualsevol devolucid, simplement perque
eticament hem tret una informacié que pertany a qui ’ha donada. Si
sols tornarem dilemes o posicions intermedies, encara no haurfem eixit
dels discursos dominants, ens estarfem quedant tancats entre el que ja
es planteja el sistema, inclosa la seua posicid. Els tetralemes van una
mica més enlla dels dilemes, en obrir nous plans d’interpretacié de la
realitat, perd no per aixd superen sempre interpretacions dialectiques
deterministes.

En poder fer protagonistes els mateixos subjectes de creativitat
dels seus tetralemes, és la raé per la qual els anomenem de vegades
“tetrapraxi”. La seleccié de fases o postures per a ser tornades no és
una cosa que aparega espontaniament: trobar més d’un eix de con-
traposicions i de contradiccions és una tasca que necessita una certa
intencionalitat. Per aixd és una tasca que exigeix estar a I'aguait en
aquestos enfocaments i cert rigor logic, perque apareguen clares les
“dissensions” i no només els “consensos” de les majories. Per desblo-
quejar els dilemes dominants és interessant que es tornen també les
fases i posicions minoritaries per tal que puguen obrir nous eixos o
plans alternatius. Aquestes posicions es converteixen en preguntes o
dispositius per a la creativitat, més enlla de qui les haja formulades.
Aquestos processos amb devolucions d’aquest tipus ajuden a construir
“subjectes col-lectius” en certa mesura nous, en sentir-se les mateixes
persones implicades en la tasca de creativitat de les seues propies ana-
lisis i de fer les prioritzacions per elles mateixes. El que sembla molt
dificil a molts “académics” no ho sol ser tant per a persones sense mas-
sa preparacié lingiifstica. Simplement preparar i tornar algunes frases
clares, en el llenguatge textual de la gent, per exemple, i sense dir qui
va dir tal o tal cosa. De seguida aquells que participen no només inter-
preten el perque shan dit tals o tals altres coses, siné que solen afegir
noves aportacions de molta major profunditat.
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Sén processos que es retroalimenten. Quan es troba l'estil de pas-
sar de la posicid encasellada entre dos oposats, a posicions que contem-
plen altres eixos o plans de debat i alternatives aleshores s’obri un camp
molt fecund. Es el que han anomenat de vegades “reflexivitat de segon
ordre o de segon grau”, perd que quasi mai es materialitza en formes
operatives de facil execucid, i menys encara de propostes participatives
obertes. El que aportem aqui és precisament unes formes variades en
queé aquestes reflexivitats es poden posar en practica gairebé com un
joc, on quasi cada persona o grup que vulga participar-hi durant unes
hores, pot cixir-ne després bastant satisfet del que aconsegueix per ella
mateixa. Tant per la claredat del que aconsegueix construir amb altres
persones de cara al projecte que estiga en marxa, com per haver des-
cobert unes metodologies (o part d’elles) que van més enlla del que
convencionalment s'anomena participatiu.

Preparar aquestes devolucions creatives requereix un cert rigor
metodologic, sobretot a 'hora d’obrir les ments a partir de les propies
posicions i frases que shan escoltat o sentit. Es molt positiu aprendre a
viure i moure’s en giiestionaments paradoxals no només per a aquestos
exercicis de processos socials, siné també per a la propia vida de cada
u. Si es practica quotidianament aleshores és més facil estar atents a
descobrir els nous plans.

Un exemple que es pot entendre bé és el de les respostes donades
en un barri davant la violencia i la inseguretat que es percep. En unes
primeres preguntes rapides és facil que apareguen un bon nombre de
peticions de major presencia policial als carrers. Perd si parlem més
espai i amb certa confianga amb algunes d’aquestes mateixes persones
és possible que conten com en les ocasions en queé va arribar la policia
al barri el seu comportament no fou gens eficag. Encara més, hi haura
qui puga relatar que no detingueren qui havien de detindre i van fer
por a bona part de les persones innocents. L“expert” es quedara amb el
dubte de si ha de posar a I'informe que volen (o no) policia en aquella
comunitat. ;Perd per que ha de ser ell qui dicte el veredicte? ;Per que
no tornar aquelles posicions a la mateixa gent que li les va dir? Segu-
rament la gent ens dird que en realitat el que volien dir és que volen
policia perd no la convencional, més freqiient de tipus més punitiu,
sin6 una altra de tipus preventiu i comunitari. Aquesta resposta al co-
mencament tal volta pot ser de tipus minoritari, perd en un Taller de
Creativitat és facil que isca com a molt valorada, si li donem la possi-
bilitat que se la considere juntament amb el dilema de policia si o no.
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Perd a més a més també caben altres respostes, del tipus que sén els
mateixos veins els qui s'organitzen per a aplicar la seua propia justicia,
o per a vigilar en rondes, etc. La cosa és no tancar massa aviat i en fals
Panalisi abans que la gent puga construir explicacions i propostes més
complexes.

EMERGENTS DE VALOR

No es tracta de 'anomenada “educacié en valors”, almenys com
se sol plantejar i que consisteix a explicar una serie de valors abstractes,
tots molt ben intencionats, i amb paraules i frases de molta carrega mo-
ral, propera als drets humans. Se solen repetir les consignes de la mo-
dernitat “llibertat, igualtat, fraternitat”, a les quals s'afegeixen solidari-
tat, sostenibilitat mediambiental, transparéncia en les comunicacions,
etc. S6n expressions amb que gairebé tothom pot estar d’acord, encara
que a T'hora de la practica cada u les entenga com vol, i les justifi-
que des d’ideologies per a tots els gustos. Tractem de detectar aquestos
“dilemes de valors” dominants precisament per tal de no quedar-nos
en la seua utopia abstracta o en el cinisme d’enunciar-los i al mateix
temps no practicar-los per impossibles, o de quedar-nos a mitjan cami.
Existeixen uns “equivalents generals de valor” que marquen quins sén
els referents en qué haurem de fixar-nos els humans, en I'economia,
Iecologia, la democracia, la cultura, etc., perd en les nostres propostes
tendim a distingir-nos d’aquestos criteris i indicadors prefixats. Ens
interessen poc les planificacions convencionals amb index com el PIB,
etc. Ens interessen poc causes lineals i sectorials (econdmiques, tecno-
logiques, etc.) que pretenguen ser la prioritat per a la generacié de va-
lor, perque aix{ es reclama en la globalitzacié i en els comptes macroe-
condomics. No es desconeix que hi ha sectors importants a no descuidar
com ara la comercialitzacid, el finangcament, etc. perd preferim donar
més prioritat a la “integralitat” concreta i participada dels processos
front a la sectorialitzacid.

El que s’hi aporta, per tant, és una critica operativa dels “equiva-
lents” de “valor” dominants, no tant des del punt de vista ideologic ge-
neral, com des de la seua concrecié a les practiques locals. Perque a les
practiques comunitaries i de moviments socials no n’hi ha prou amb
els “satisfactors” oposats a aquells que es proclamen institucionalment,
sind que cal concretar-los a cada situacié particular. I entrar en aquesta
complexitat significa anar més enlla de la causa-efecte lineal, i aportar
la construccié “recursiva’ dels processos (com I'anunci d’alguna cosa
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que pot succeir es converteix en una altra causa). Fs a dir, aportar en
primer lloc quins bloquejos, nusos critics, o colls d’ampolla, sén els
que obstaculitzen les relacions complexes entre les variades causes i
els diferents efectes en un procés. Aquest plantejament de causes en-
creuades entre si i de previsibles efectes, a més a més, ens planeja una
malla complexa de relacions causals per poder establir quines sén les
principals prioritats per a I'accid. Potser abans d’actuar sobre la causa
darrera (a la qual potser no puguem arribar de forma immediata i con-
tundent), o aconseguir rapidament alguns efectes molt brillants (po-
sant alguns remeis urgents perd poc profunds), segurament hauriem de
prioritzar desbloquejar els processos en aquells “nusos critics” on po-
dem actuar en cada moment amb les forces de que disposem. Podem
fer agod participadament i aix{ integrem visions majoritaries i també les
minoritaries, correlacions entre variades causes i efectes i els seus passos
intermedis, amb referéncies als diferents subtemes a considerar, i a les
diferents aliances possibles entre sectors socials.

Podem construir aixi, amb bastant rigor critic i participatiu, en
primer lloc les “prioritats” d’accid, en que creu el “subjecte col-lectiu”
que s'esta construint per fer aquestes practiques. I després es pot cons-
truir alguna “idea-for¢a” que vaja més enlld, i que unesca encara més els
sectors participants. A aquestos processos arriben sectors molt variats,
sobretot si sén de certa amplitud, i cadascun porta les seues analisis i les
seues propostes, que en part tenen bases ben fundades. La qiiestié prin-
cipal és com poden articular-se, i prioritzar col-lectivament, uns i altres
per tal de poder construir els acords que ens donen major profunditat i
unitat per a les accions que hem de dur a terme. Aportem a més a més
aacd la forma de debatre i acordar en base a la proposta pel que diu en
ella mateixa i no per qui la proposa. Es tracta de superar els personalis-
mes, les lluites de grups, amb formes participatives que 'afavoresquen,
amb uns dispositius que desbloquegen les idees preconcebudes i aixi
entrem en processos de creativitat col-lectiva. Sén sistemes democra-
tics de debats en petits grups, i en plenaris, on es tracta de recollir per
escrit les aportacions de totes les persones, i després anar articulant-les
i debatent-les en grups mixtes, sense qiiestionar el prestigi de ningg.
Idees o propostes minoritaries es poden revelar molt més constructives
que altres més generalitzades. Fins i tot si és necessari arribar a algun
sistema de votacid, aquest es pot fer de manera ponderada, tractant
de no fer excloents unes o altres propostes, siné que shi reflexe el seu
recolzament entre els participants (amb els punts que poden donar a
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cadascuna), per a després articular entre si aquelles que haurien tingut
major acceptacio.

Millor que els DAFO (debilitats, amenaces, fortaleses i oportu-
nitats) que s’han generalitzat amb els Plans Estrategics convencionals,
ens semblen els Fluix-Grames perqué permeten correlacionar els dife-
rents “conjunts d’accié” que poden intervenir en la resolucié dels pro-
cessos concrets; com també perque poden aprofundir en les relacions
causals (més enlla d’afirmar alld positiu o negatiu de qualsevol factor,
que no sol ser la cosa més important). Practiquem diverses formes d’es-
tablir aquestes relacions depenent de les caracteristiques de les comu-
nitats o dels moviments, perd sempre amb la finalitat de tractar que els
“emergents” siguen una construccid col-lectiva, i que vagen més enlla
dels “equivalents generals de valor”. Per exemple, per a la construccié
d’indicadors de “qualitat de vida” no serveix prendre allo disponible en
qualsevol estadistica (construit amb criteris de “nivells de vida” per a
ser comparat en tot el mén), siné que shaura de fer un Forum Civic
que propose criteris per a cada situacié i que puguen anar renovant-
se segons la comunitat cada cert nombre d’anys. Ens interessa par-
tir de quins sén els valors emergents en cada moment i situacid, per
tal que cada comunitat puga valorar en ella mateixa el que avanga, i
no decretar “equivalencies generals” per a regir en tot el mén (com si
féra desitjable assolir els nivells de contradiccions dels més poderosos).
La creativitat local pot anar generalitzant d’aquesta manera en ambits
culturals molt amplis nous valors emergents, i formes de seguiment i
verificacid practica, que els concreten i els facen operatius.

(ECO)ORGANITZACIO

No estem plantejant una jerarquia “natural” en la societat com
podria haver-hi en la natura, és a dir, una cosa semblant a “sempre hi
ha hagut pobres i rics”. Perque a la mateixa natura, tot i existir aques-
tes grans diferéncies, alld que preval son les relacions ecosistemiques
que s’han anat construint al llarg de 'evolucié de milers d’anys, més
que lanihilacié d’unes especies sobre les altres, on els sistemes més
complexos i sinergics han anat mostrant-se més competents que els
sistemes més simples o sectorials. I entre els éssers vius, amb més rad
hem d’aprofitar al maxim les capacitats de que disposem, organitzant-
nos de tal forma que tots puguem contribuir a la millora de la vida.
No estem parlant d’'un model de coordinacié de “recursos” (técnics,
econodmics, ecologics, etc.) que done més sostenibilitat als processos,
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perqué amb a¢d encara estarfem en plantejaments defensius front a la
indoléncia burocratica de la qual partim i que no aconseguim superar.
I davant la manifesta insuficiencia dels sistemes democratics electorals i
de les burocracies professionals que les acompanyen en la gestié (publi-
ca i privada), no ens plantegem ni tan sols que hi haja un complement
participatiu per a remeiar els mals majors. Ago seria el minim per evitar
els esclats més violents en la societat (com succef fa anys als barris de
Caracas o de Los Angeles, o encara més recentment a les periferies de
les ciutats franceses). Agd encara continua sent el “fons de por” amb
queé continuem governant defensivament per evitar mals majors. Amb
algunes formes de participacié comunitaria no es resolen els problemes
de fons, perd com a minim es mitiguen els efectes més desastrosos del
sistema en que vivim.

El que volem aportar si va més enlla d’'un complement a la demo-
cracia i a la gestié habitual, a la coordinacié de recursos fins i tot, etc.
Una “(eco)organitzacié” es planteja cooperar des de baix i no només
coordinar des de dalt, integrar en el procés totes les iniciatives i capa-
citats dels éssers de cadascun dels ecosistemes on som. La “sinérgia”
que es tracta de produir no és una simple suma de les parts, siné la
manipulacié de les iniciatives que sorgeixen en la vida quotidiana. Es
a dir, passar a marcar 'agenda dels sistemes representatius des de les
propostes populars i comunitaries. I no esperar que siguen els poders
econdmics i mediatics els que ens organitzen la vida, i davant els quals
hagim d’estar en continua defensa (amb més protestes que propostes).
Aquesta “(eco)organitzacié” per descomptat té com a punt de partida
els problemes més sentits i urgents, perd no per a quedar-shi, siné per
aprofitar el possible entusiasme de la mobilitzacid i passar a fer propos-
tes constructives, integrals i sinergiques tal i com alguns moviments
socials ens han anat ensenyant (sobretot alguns moviments de dones,
de camperols o d’indigenes). U“(eco)organitzacié” no esta obligada a
esperar 'autoritzacid de tot el sistema de poders, perque a escala local ja
es poden donar bons resultats per a la gent i per als grups que adopten
aquestes iniciatives. I des del fet comunitari es pot plantejar 'agenda
d’autogestié i de cogestié de sistemes amb metodologies participatives,
que abasten milions de persones, tal i com sha demostrat en casos de
I'India, de Llatinoamerica, i més recentment a Europa.

Perd no només per a superar la pobresa o les xacres més evidents
de la societat, siné perque tots i totes puguem sentir-nos creatius en
ella. Una “democracia d’iniciatives” on el protagonisme pot ser de
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qualsevol grup, i habitualment ho és de diversos grups alhora, que han
de coordinar els seus esforos. Per a aixd és necessari un altre tipus de
practiques, amb el que té de tecniques de prioritzacié i de rigor tant en
la transparéncia com en els criteris socials distributius, molt distintes a
les baralles per veure qui mana als governs. Criteris de tipus “de cada
qui segons la seua capacitat, i cada qui segons les seues necessitats” sén
propostes a qué ja podem aspirar en moltes formes comunitaries. I
que els delegats, o els gestors, siguen mandataris de les decisions cons-
truides col-lectivament, i no interprets capritxosos d’aquestes. Tot agd
implica un canvi en els processos que costara anys de noves practiques,
i d’'una nova cultura, amb els seus nous “ritus” i procediments de me-
todologies participatives. Perque igual com la practica de la delegacié
i control cada quatre anys mitjangant el vot de les autoritats represen-
tatives ha tardat bastants décades a consolidar-se com a referent demo-
cratic, també els tallers i assemblees, i les xarxes socials d’iniciatives, les
votacions ponderades, el mandar als gestors, els plans de tipus integral
comunitari, etc. hauran de seguir un procés de millora, amb avengos i
retrocessos, i que vagen donant resultats per tal que s'arriben a conso-
lidar. El que aportem és que ja sha comengat amb aquestos processos
per demostrar que les coses estan canviant.

Per exemple, els Pressupostos Participatius no sén res revolucio-
nari des del punt de vista que impliquen un canvi radical de les classes
socials o del sistema econdomic. Simplement introdueixen amb major
o menor coheréncia uns sistemes, més transparents i participatius, de
fer unes propostes d’iniciatives que el govern es compromet a realitzar
Iany segiient. Tant els Plans comunitaris com altres formes de proces-
sos amb “accions integrals” tampoc signifiquen res més que millores
conseqiients amb els sistemes de cogestié social que proclama qualse-
vol partit. Les “Iniciatives Legislatives Populars”, o els Forums Civics
per al seguiment amb “index de qualitat de vida®, o tantes altres noves
formes que s’assagen en molt diverses ciutats i comarques, sén el brou
de cultiu perqué vagen madurant les democracies participatives i la
seua “(eco)organitzacié”. Aportem que algunes Xarxes de Seguiment
dels processos en marxa sén més operatives en la mesura que tracten
darticular entre si diverses d’aquestes metodologies, i sobretot si ho
fan a partir de les aliances estratégiques de diversos “conjunts d’ac-
cié”. L“(eco)organitzacié que suposa una Xarxa de Seguiment ¢ les
seus pautes relacionals entre Meses de treball per temes, el o els Grups
Motors, amb els seus “coronares” d’actuacié i de retre comptes per les
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tasques plantejades, etc. I tot aix0 suposa practiques molt diferenciades
en unes i altres localitats i cultures, perd amb alguns elements comuns
que és bo considerar i desenvolupar.

REVERSIONS

Les “reversions” no son, tal i com les utilitzem, ni posicions in-
termedies ni gradualismes entre els dilemes oposats que se’ns presen-
ten. Es important aclarir agd perqué la tendéncia davant els dilemes
d’oposats és buscar posicions a mig cami, i amb les “reversions” el que
es planteja és “desbordar” tals pressuposits. Es el fet de no acceptar, per
exemple, el debat entre el fet “reformista” i el “revolucionari” com un
plantejament previ a 'accié, que en general (al segle XXI) ha paralitzac
més que animat a la transformacié social. En la practica molts pro-
cessos revolucionaris han acabat fent reformes, i alguns processos per
reformes han acabat radicalitzant-se en revolucions. Per aixd tractem
de fugir de dilemes de caire sectari que serveixen per a ben poc en els
processos comunitaris de la vida quotidiana de la gent. Les “reversions”
es plantegen desbordar els debats endogamics de molts grups, tant dels
acadeémics, com activistes, com basistes, etc. No és un plantejament
académic en la mesura que és necessaria una certa densitat practica
amb els moviments per poder viure i experimentar qué estd passant,
no és un concepte que es puga captar només en teoria. No és una
posicié activista en la mesura que necessita escoltar molt el ritme de
la gent i dels moviments, i aportar metodologies quan van quallant els
“conjunts d’accié”. No és “basista” en la mesura que no es déna la raé
a tot el que fan els sectors populars, tot i que s’ha de partir de les seues
contradiccions, de tal forma que puguen aparéixer més arrelats aques-
tos desbordaments dels processos transformadors.

Encara que el punt de partida siguen els “grups operatius” i cen-
trant-se a resoldre problemes concrets, aquestos processos no es pot
saber mai com poden acabar. Precisament aquesta “reversié” pot ser
un {ndex que shan superat els primers pressuposits, plantejats per la
mateixa gent que hi participa, un indicador de la implicacié i la con-
fianca en la seua propia forga dels sectors que shagen mobilitzat. Des-
bordar els primers suposits amb els quals es comenga no és un error de
planificacid, siné demostrar la capacitat d’anar aconseguint que grups
i sectors socials guanyen a proposar-se objectius més avangats per a
ells mateixos. Sempre es parteix d’algun esquema mental previ, més o
menys explicit, perd aixd no vol dir que cal quedar-s’hi, sobretot quan
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s6n moltes les noves aportacions d’altres persones i grups, i les vivenci-
es propies d’aquestos processos, etc. Revertir tals esquemes és aprendre
dels estimuls “generadors” que la vida ens va posant al davant, i que
construim col-lectivament. En aquest sentit I'autoformacié de les per-
sones i els grups és una retroalimentacié constant des de les mateixes
practiques viscudes. I una demostracié que la millor forma de superar
falsos dilemes teorics és mitjangant aquestes practiques, on la creativi-
tat de la gent obri noves vies que impliquen tant el que diuen uns com
el que diuen els altres. La major part dels debats prejudicials dels grups
se solucionen en posar-se en marxa algun dels camins, amb el ritme de
la gent que ha de participar-hi.

No és que shagen de fer “reversions” per a tot, sind que si les plan-
tegem estem obrint noves perspectives per a la dialogica. El fet d’aportar
que la dialogica no es queda en els dilemes entre un pol i I'altre, encara
que aquests continuen existint i sent necessaris, és donar més amplitud
i possibilitats al que podem anomenar “transversalitat” de les alternati-
ves. Eixir de les “dialectiques tancades” significa que en cada moment es
pot optar per una complexitat d’alternatives (més radicals o menys, més
previstes 0 més desbordants, segons les circumstancies), i agd és posar
més profunditat i rigor en els processos comunitaris i socials. No sempre
sestd en condicions que puguen ser operatius els “desbordaments rever-
sius”, perd incloure’ls com a referent possible quan la gent esta disposada,
ens obri a altres plans de potencialitats. El que anomenem “monitoreig”
passa aleshores a ser un element clau, que no es queda en una simple
avaluacié tal i com solen fer els planificadors, siné en un exercici de se-
guiment i rectificacié en alguns punts que la metodologia participativa
ha assenyalat com més sensibles. El fet que puga haver-hi un cronograma
només és un referent, no tant per assolir-lo com per saber per on ens
esta desbordant la realitat o per on nosaltres no aconseguim arribar als
plantejaments previstos. Perqué sempre el que passa és més complex i
dinamic que el que podem planejar. El “monitoreig” es pot articular amb
'esquema d’“(eco)organitzacié”, i amb les “idees-for¢a” o “emergents”,
per tal que els continguts, i els subjectes que els posen en marxa, siguen
un tot més sinergic en cada cas.

Per exemple, un cas de pedagogia alliberadora no és que els “grups
operatius” es conscienciegen que els continguts del procés comunitari si-
guen bons, per com de bé expliquem les coses des del que anomenem
“grups motors”. Més aviat es tracta que negocien els grups operatius i mo-
tors com “revertir” els oposats en aquest procés, i trobar les incoherencies
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i contradiccions que tinguen, i jugant amb elles poder fer estrategies amb
“conjunts d’accié” suficientment amplis. Crear situacions on els oposats
es vegen “revertits” en la practica és la millor conscienciacié. Es a dir,
desbordats perqué una bona part dels grups locals ha negociat aliances de
participaci6 conjunta, en primer lloc. En segon lloc, revertits perque es
fan explicites les contradiccions que hem poguct estudiar i fer-les emergir
en aquestes situacions. I en tercer lloc, perqué aconseguim persuadir o
seduir bona part de la gent que era aliena a la nostra causa, per tal que
es veja implicada en el que estem fent, cosa que suposa l'aillament o des-
bordament d’aquells que shi oposen. A més a més aquestes apostes estra-
wegiques ens desborden també a nosaltres, sobretot en els idealismes que
encara puguem conservar de pensar que haviem fet uns plans perfectes.
aquest sol ser I'indicador més proper i fidel de com va el procés.

Els temps i el que s’ha d’aprendre

Tot el que hem dit sha de baixar a la practica comunitaria amb els
seus temps, o a qualsevol practica social amb els seus ritmes particulars de
vivencies culturals. Per tal de no quedar-nos, com sol passar, en generalitza-
cions més o menys académiques, proposem un quadre amb alguns temps
aproximats. Es preferible ser criticat per quadricular els periodes de cada ac-
tivitat o salt creatiu, que quedar-nos en la incorreccié de les grans paraules.
No ens cansarem de recomanar no prendre com a receptes els temps que
aqui es proposen, ja que estan trets d’experiéncies molt diverses. Pot servir
com a practica en localitats on no tinguen molta experiencia. Per descomp-
tat entre 9 i 12 mesos un equip de 5 o 6 persones amb una certa dedicacié
pot fer la tasca i aconseguir alguns resultats inicials. Evidentment si el temps
que poden dedicar i la capacitat és alta tot el procés pot acabar abans, i si
es pot fer amb més calma, en funcié de les capacitats o el temps, també es
podra aconseguir que el procés siga més assumit, perque no per cérrer més
eixira millor. Les diferéncies de grandaria de la comunitat, ciutat o regié, i
la cultura participativa també son variables per a modificar tot alld que aqui
estem proposant, i amb aquest anim estem presentant aquest quadre per
tal que se li puguen fer tot tipus d’esmenes. Es important saber si hi ha en
el procés treballadors publics, i quantificar quantes hores li poden dedicar,
no sha de confondre “voluntarisme” amb rigor de les metodologies que es
necessiten per fer bé aquests salts o perfodes. I tenir en compte que els ho-
raris s6n els disponibles basicament per la gent que treballa en altres coses i
que vulga participar-hi, ja que s6n els grups motors i operatius els que han
d’anar assumint les iniciatives i direccié del procés.
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En primer lloc hem de considerar un temps, preliminar, molt
variable i no quantificable, que ens puga situar en les experiencies pre-
cedents de que es partira. No és el mateix arribar a aquests processos
des de 'impuls d’un moviment social, que pel voluntarisme d’un equip
tecnic o d’un politic amb bona voluntat. Hi ha una série de caracteris-
tiques basiques, i no només de bona voluntat, perque es puga comen-
car amb certes garanties de poder complir tot alld que es pretén. La
primera columna ens mostra algunes de les predisposicions que shan
de tenir a més a més de la voluntat de voler implicar-se en metodolo-
gies participatives. Després hi ha quatre columnes per a: fer un pla de
treball, realitzar-lo, fer devolucions, i unes propostes operatives (més
endavant comentarem alguna cosa de cadascuna). I en la darrera co-
lumna s’obri el procés sense temps limit, tot i que es recomana que es
tinguen cronogrames per poder fer els seguiments i monitorejos perti-
nents. Existeix una certa ldgica en la disposicié en aquest ordre de les
fases i salts que shan de realitzar, perd a¢d no vol dir que no es puga
alterar, o que es puga accelerar o endarrerir qualsevol dels elements
en funcié dels requisits de cada situacié. Aquest quadre serveix per a
poder justificar el perque dels canvis que es puguen fer. Seria bo si es
poguera raonar el perqueé tant del que es proposa com dels canvis que
shi introduesquen, i que no siga el fruit de decisions no debatudes o
d’oportunismes aliens a la propia logica participativa. Per descomptat
el quadre no hauria de tenir aquest llenguatge que aqui pretén un cert
rigor conceptual, si es pensa a implicar persones no acostumades a
aquestes terminologies. En qualsevol cas serd bo que se’n construesca
algun de més correcte i especific per a cada situacid.

Els “sabers” que pretenem desenvolupar els podem dividir en 5
apartats (que entre si estan molt entrellagats), per poder distingir millor
alld concret de cada moment i cada pretensid. La primera cosa és “saber
estar’, és a dir una serie de capacitats personals o grupals que es poden 1
shan de tenir préviament per les experiéncies viscudes. També es poden
adquirir en el procés, perd sempre solen ocupar més temps que el d’uns
mesos o un any. Tenir “posit” vital sobretot per a distingir un procés me-
todologic, o uns tallers o assemblea, no és una cosa que es puga aprendre
als llibres 0 en un curs més o menys accelerat. Saber “;per a qué? ;per a
qui?” del conjunt del que fem (el que anomenem “episteme”); i saber “el
perque” de cada fase (que anomenem “metodologia”), i que donen sentit
a les tecniques 1 als resultats, sén elements fonamentals del que propo-
sem. Els sis salts de I"“epistemologia” ja han estat comentats anteriorment
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com a fonamentals per al que hem anomenat “sociopraxi”. I “la metodo-
logia participativa” que apuntem només tracta de ser coherent amb alld
que hem postulat, raonant com articular aqueixos salts de la manera més
convenient des del que ens ensenya la nostra experiencia. Quantal “saber
fer” (les tecniques, el “;com?”), no ens sembla tan important aplicar-ne
unes o altres, sempre que es justifique “sel per que?” de fer-ho. I sobre

108 el “;que?” o resultats (els documents i les practiques que va quedant-se),
el fet que saconseguisquen més completes 0 menys, perque és qiiestid
de temps i de participacié per tal que siguen millors, sempre que no es
renuncie a aspirar a aconseguir els objectius proposats.

Perfil per a la programacio ciutadana sustentable.

(SABERS, EN 6 SALTS — TIEMPS, EN ELS PROCESSOS SOCIOPRAXICS)

Predis- | Construccid del | Treball | Devoluci- | Propostes | Procés de
TEMPS | posi Pla de treball | de camp | ons creati- | Integrals | realitza-
cid des de | negociat i Analisis | ves i i sustenta- | cions i se-
les expe- | (2/3 mesos) obertes Prioritzacid | bles guiment
riencies 213 (2/3 mesos) | (2/3 me- | amb
SA- prévies mesos) 505...) monito-
BERS reig
Experi- | (Eco) avaluar | Escoltar | Dirigir Facilitar | (Eco)
¢Qui? |encies | prejudicis. totes les | tallers i les alian- | Dirigir
Socials. | Conversar posicions | trobades | ces meto-
Saber | Capaci- |amb grups. Facilitar | Provocar | Planificar | dolo-gi-
estar tat ladina- | els salts participa- | cament
Autocri- micade |creatius. |da- Moni-
tica. grups. ment. torejar
situaci-
ons
QPera |-De - De la bona -Deles |-Deles -Dels -Dels
qué vivencies | voluntat dels analisis causalitats | indica- grups
amb subjectes- daccié- | “recursi- | dorsde | operatius
Co- analitza- | subjectes a reflexié a |ves”ala | sostenibi- | als “Des-
neixe- |dorsala |lesestrategies  |les para- |construc- |litatala | borda
ments, |predis- |amb® Conjunts |doxesia [ciddere- |for¢ade |ments
Episte | posicié | daccid.” la reflexi- | flexivitats | les “xarxes | creatius”
me pera vitatde | amb “Ei- | (eco) i proces-
“Estils la “Tetra- | xos Emer- | organitza- | sos de
Trans- praxis” gents” des” “Rever-
ductius” si6”
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Per Distinci- | Fases d'un Comple- | Plani- Idea-For- | Articu-
que? ons entre | procés. xitat de | ficacié caidis- |lacié de
altres Problematica | conjunts | Estrategica | positius | projectes
Meto- |meto- |inicial i Andlisi |d’accid. | Situacional | Democra- | Avalu-
do-lo- | dologies |de xarxes socials | Tema- Creativitat | cia Parti- |acié i
gies iallo tiques amb els cipativai | monito-
partici- comunes | grups hete- | Recursos. | reig
patiu icontra- | rogenis
posa
des.
¢Com? |Treball |Socio-Drames |Entrevis- | Fluix-Gra- | Votacions | Crono-
en grups | Transectes tes mes ponde- | grama
Saber |Eixiral |(DRP) Tallers Tallers rades per
fer, carrer. | Socio-Grames i | Analisis |perade- |(EASW) |tasquesi
Eines mostres. Tetrale- | volucions |Quadres | projectes
DAFO mes creatives  |d Orga- | Campa-
nitzacié i | nyes de
Recursos | difusié
i (eco)
auto-for-
macié
¢Que?  |Forma- |Delimitaci6 del | Saturar | Nusos Informe | Segui-
ci6de |simptoma les posi- | critics Operatiu: | ment
Re- grups Grup Motor i | cions dels | prioritzats | propostes, | crono-
sultats | implicats | mostra conjunts | Construc- |organit- | grames
opera- Plade treball |d acci6 |ciddela |zacidi Rearti-
tius Quadres |Xarxade |recursos | culacié
tematics | seguimient d’ estra-
amb te- tegies
tralemes
1 2 | 3 4 5 6

Si comentem aquestes columnes podem veure una certa logica de

desenvolupament del que hem plantejat adés. En la primera columna
hi ha alguna predisposicié que sembla necessaria per poder comen-

car qualsevol procés. Encara que no siguen imprescindibles totes al
mateix temps, no hi ha dubte que es comenga amb problemes si no

es compleixen alguns d’aquests prerequisits. Per exemple que la gent
que shi implica ja sapia “estar” perqué ha participat abans en altres

experiencies, o que tinga un minim de capacitat autocritica, és a dir,
no fer el prepotent. Per no quedar-nos en les vivencies i passar als “estils
transductius”, hem d’estar una mica dispostos, encara que no se sapia
encara de que es tracta. Per fer aixd, si més no, cal saber distingir entre

109

[ sendes de freire]



110

metodologies participatives i altres de les ciencies socials (encara hi ha
professionals que pensen que és participativa una enquesta o un grup
de discussi). Si les distincions no es coneixen del tot préviament no
passa res, perd cal aclarir com abans millor de quina cosa estem par-
lant, i a qué ens comprometem, per tal que ningu es ﬁque enganyat
on no sap. Per exemple, en estar disposat a eixir al carrer i a la feina
amb grups, que sén coses molt clares per a unes persones perd que a
altres els resulten molc dificils d’assumir, o com a minim els suposa un
inconvenient abans de fer-ho. Res d’a¢d és impossible de realitzar, i de
fet ho solem fer en altres aspectes de les nostres vides, encara que no
ho anomenem aixi. El més important és que siguem capagos d’aclarir i
distingir en quin moment estem quan comencem un procés, per poder
comengar calibrant bé les nostres forces.

En la segona columna ja comencem les tasques, i el millor és fer-
ho amb aquells primers grups que sapunten al procés. No r’hi ha prou
amb tenir bona voluntat i tractar-nos els uns i les altres com a subjectes.
No és suficient la simple conversa perqué sempre estem carregats amb
prejudicis que sens dubte acumulem (de teories i de les experiéncies de
que cadascu ve). Per aixod és bo que ens “(eco)avaluem” (puguem veu-
re’ns com ens veuen altres persones) des d’un primer moment. Dins de
les fases d’un procés sembla també convenient comengar per reconéi-
xer les xarxes socials que pot haver-hi en un mapa de relacions local,
que podem construir amb alguns implicats participadament. La idea
és arribar a poder posar en aqueix mapa de relacions els diferents “con-
junts d’acci6” i les seues estrategies particulars, contradictories o afins,
alienes o simplement diferents de les nostres. Hi ha técniques per a sa-
ber com fer al comengament dels processos. Fer un DAFO (Debilitats,
Amenaces, Fortaleses i Oportunitats) per a delimitar els simptomes de
queé partim, o fer un “transecte” (passejos professionals i usuaris que
intercanvien els seus coneixements sobre el terreny) per comentar les
distintes percepcions dels simptomes. També un “sociodrama”, o un
“joc de rol”, per reconéixer els prejudicis de que partim. Després el que
plantegem és un “sociograma” que, tal i com ho fem, és un mapa de
relacions local, amb diverses finalitats: a) que els grups implicats locals
mostren fins on coneixen els altres subjectes que tinguen relacié amb
Passumpte (es descobreixen sorpreses molt interessants), b) també ens
pot servir com a “mostra’ per saber com enfocar el pla d’entrevistes,
grups, tallers, documentacié, etc. ¢) queda una radiografia del procés.

Ja oberts al treball de camp cal escoltar totes les posicions que es
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puga, i adoptar un estil de facilitador/a. No n’hi ha prou amb reflexio-
nar personalment o en grup sobre les accions i sobre la recollida d’'in-
formacié que estem fent amb entrevistes, tallers, analisis professionals,
perque encara que agod estd bé i és interessant, la “hipercomplexitat” de
les paradoxes socials que ens trobem déna per a un procés que reque-
reix majors aprofundiments. Es per aixd que procurem realitzar “refle-
xivitats de segon grau” si es pot amb els mateixos col-lectius o sectors
socials que ens han informat en les entrevistes o en tallers, i fem que
sanalitzen ells mateixos, per qué digueren el que van dir, i quines altres
coses els vénen al cap en aquest segon moment. Els “tetralemes” (sobre
qiiestions que han dit, es pot construir un quadre de 4 posicions), i els
tetrapraxi (un altre quadre de 4 implicats), son instruments que faci-
liten saber fer aquestes analisis sense necessitat de ser necessariament
professionals del tema. La millor solucié és que hi haja grups mixtes
de professionals i voluntaris locals que facen la tasca de simplificar les
paradoxes trobades a les més significatives en cada moment, sobretot
per tal que no semble la cosa més complicada del que ho és realment.
Després amb el debat es tornen a construir noves paradoxes, i aparei-
xen propostes molt creatives. Perd sha de comengar per “saturar” (és
a dir, completar en el mapa o sociograma) el recorregut per totes les
principals posicions que es puguen donar al voltant d’'un tema (no
solen baixar de 9 ni superar les 12, més o menys), i aleshores és quan ja
podem encreuar les informacions d’un tipus i de I'altre, i confeccionar
aqueixos quadres de diverses posicions contraposades per a aquestes
analisis participatives.

La quarta columna ens mostra precisament els moments per “tor-
nar creativament” aqueixes frases i posicions que vénen de la frase ante-
rior. Hem d’estar disposats a dirigir tallers que permeten provocar salts
creatius en els seus participants, és a dir, el que hem dit sobre el fet que
la gent puga reflexionar sobre el que van dir i per que, i possiblement
afegir algunes noves raons que tenien dins perd que no aparegueren en
una primera conversa. Aix{ poden aparéixer els “eixos emergents” que
ens mostren que estem en els bons camins de la creativitat participa-
tiva. Per a aquests salts ens ajudem d’alguna tecnica de la “planificacié
estratégica situacional” com és el “fHuix-grama”, per tal de prioritzar
participativament (en grups de 10 a 20 persones, i després anar a un
plenari) quins sén els principals “nusos critics” o colls d’ampolla que
estan dificultant els processos. Apareixen causes i efectes relacionats
entre si “recursivament” (és a dir, no linealment siné de forma creuada,
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i també com els possibles efectes influeixen en les causes), i podem
veure on conflueixen més relacions i on s’ha d’actuar prioritariament.
Es interessant en aquesta fase i les segiients que els grups de treball
comencen a ser ‘heterogenis”, és a dir barrejats entre diferents tipus
de procedencies, tant veinals com professionals, perqué com més gran
és la pluralitat de cada grup menys es repeteixen els habits heretats
i Sanima la creativitat d’aquest. També és important que es puguen
discutir les analisis causals o les propostes més per les idees en si que
per qui les diu, i per aixd dividir els tallers en grups “heterogenis” tam-
bé contribueix a anar construint “subjectes col-lectius” (identificacions
d’aquells que han creat col-lectivament alguna cosa), en el sentit que
vaja construint-se una “xarxa de seguiment” del procés.

Després vénen les propostes, en una columna on s’ha de saber
facilitat les aliances perque la planificacié siga operativa. No n’hi haura
prou amb un procés tecnic amb indicadors per fer seguiment del que
va realitzant-se, sind que sén les “xarxes (eco)organitzades” les que han
de dur el control per a cada pas que cal fer. Xarxes de seguiment amb
la seua democricia interna i operativa, i per aixd amb unes relacions
“ecosistemiques” en la seua organitzacié. No és la jerarquia d’autoritat
la que mana siné la “idea-forca” la que és capag de reunir les voluntats i
animar el procés. Aquests esquemes de “democricies participatives” per
a manejar els recursos disponibles poden ser molt operatius no tant per
les tecniques que empren com per la “idea-for¢a” i la seua capacitat de
moure dispositius voluntaris al seu voltant. No només per creure que
la democracia siga un fi en ella mateixa, sind perque pot servir per a
aconseguir a més a més algun fi concret, i sobretot per anar construint
un futur en que la gent senta que compta. Per descomptat el fet que hi
haja noves formes o estils de fer les coses més participativament i amb
més transparéncia és molt millor, per exemple dur a terme votacions
ponderades, i no tant d’enfrontament frontal d’uns contra altres. En-
cara s ha d’avancar molt més en aquests dispositius perque la gent puga
participar-hi i que a més a més puga sentir-se’n protagonista, encara
que siga de les petites coses. En aquest punt del procés ja sha hagut
de construir col-lectivament quines s6n les principals propostes, com
és la millor organitzacié interna i cap a fora, i d’on shan d’aconseguir
els recursos d’inversions, temps de dedicacid, etc. que es necessiten per
a continuar.

En la darrera columna el procés ja no té temps definit perque esta
obert a tot tipus de noves eventualitats, i per a aixd ha de tenir com a re-
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feréncia el seu propi cronograma. Saber fer en aquests moments ja és més
complex, perque shan de “monitorejar” situacions de vegades no previs-
tes, i malgrat que es trobe amb una organitzacié democratica i participa-
tiva no és suficient amb la bona voluntat dels grups operatius. Cal ser ca-
pacos de codirigir amb metodologies que escolten I'eco d’alld imprevist, i
sapien atendre els “desbordaments” que es produesquen. Per aixd parlem
d(eco)dirigir” per estar a 'alcada d’algunes “reversions” que poden des-
bordar moltes parts d’alld plantejat, o que simplement porten més enlla
els mateixos plantejaments que es pretenen, perd a major ritme (o potser
es paralitzen). La qiiestié és com articular els diferents projectes plante-
jats des de la “idea-for¢a”, i fer-ho mitjangant uns cronogrames que van
posant els temps i les responsabilitats per a la seua execucid. A¢d inclou
campanyes de difusid, i una “eco” i “auto” formacid (és a dir, no tant clas-
ses formatives, com la formacié que cada grup o persona adquireix amb
Iecosistema en el qual opera, en fer-ho amb una certa consciéncia). I per
fer-ho hi ha el seguiment, 'avaluacié i el “monitoreig” dels cronogrames
que estaven prevists, que faciliten els encreuaments sinérgics entre si. Els
desbordaments socials que poden provocar les “reversions” ens obligaran
amés a més a rearticular les estratégies previstes, i per fer agd precisament
necessitem el “monitoreig” i '“eco-auto-formacié” de qué hem parlat al
llarg del text.

Els processos comunitaris i socials sempre tenen les seues propies
logiques que ens sorprenen, i per aixd considerem que és més intel-
ligent estar preparats per a allo abans que confiar que tot ho tenim
previst. El rigor metodoldgic que pretenem amb aquest quadre de sa-
bers i temps no és per complir-lo tal i com esta, siné per veure quant es
modifica, i que hi haja un referent per poder debatre rectificacions. La
creativitat no és allo de tractar d’inventar del no-res, la qual cosa seria
impossible a més a més, siné ser capagos de respondre a noves situaci-
ons que inevitablement aniran apareixent, tant per dispositius nostres
de “reversi6” com per causes menys previstes. Es aixd precisament el
que fa molt interessant per a les ciencies socials tot el fet comunitari,
pel que ¢ de condensacié de les relacions complexes de la societat, i
que podem operar en elles de forma participativa amb més facilitat que
en altres ambits. A partir del que podem aconseguir en experi¢ncies
locals també podem atrevir-nos a plantejar-les amb major credibilitat
a majors escales. Tampoc no tenim certeses que aquest siga el millor
cami, o que no r’hi haja d’altres, perd pel que hem recorregut no sem-
bla tan dolent, i fins i tot resulta creatiu.
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La llibertat femenina transforma la
universitat*

Maria-Milagros Rivera Garretas

Durant les dues tltimes decades del segle XX, la universitat sTha
omplert de dones de tot el mén. Les dades que tenim sén molt expli-
cites. Per exemple, des de la segona meitat dels anys noranta, la meua
universitat —la Universitat de Barcelona— i també, la Complutense
de Madrid, compten amb un 63% d’alumnes entre els seus estudiants,’
i quasi 6 de cada 10 llicenciats eren llicenciades 'any 2005. Pertot ar-
reu, més de la meitat de 'alumnat universitari sén alumnes, també en
centres com The University of Chicago, que sén molt elitistes i en els
quals tenen una importancia cabdal les facultats de Dret, d’Economia
o d’Estudis Empresarials.’> A I'Iran, el 63% de 'alumnat universitari
era alumna a principis d’aquest segle.*

Quan, fa uns anys, es va prendre consciéncia d’aquesta revolucié
inesperada, algunes universitaries feministes, seguint els mitjans de co-
municacié progressistes, 'anomenaren feminitzacié de la universitat.’
Ho vam fer amb cautela, perque intufem que la paraula «feminitzacié»
no deia tota la veritat; nothivem que aquesta paraula podia ser, fins i
tot, un parany. Avui sabem que la nostra cautela derivava d’'una gran
contradiccié de sentit viscuda per les universitaries d’avui. Aquesta
contradiccié era que la universitat sha omplert de dones perd no s’ha
feminitzat o quasi no sha feminitzat el coneixement que les universi-
tats custodien, generen i transmeten.

" Traduccié: M. T. Reus i E. Marco.

' AA.DD., Las mujeres en cifras, Madrid, Institut de la Dona, 2001, p. 52-58; Montserrat
Graneras Pastrana et al., Las mujeres en el sistema educativo, Madrid, Institut de la Mujer,
2001.

2 J. A. Aunidn, Les dones sén el 60% dels llicenciats pero només el 13% dels catedratics, «El
Pais» 20—12-05.

> 1631 xiques enfront de 1529 xics van comengar el curs 1999-2000 a The University of

Chicago, segons «The University of Chicago Magazine» (abril 1999) p. 13.

Aquesta dada, que procedeix d’una entrevista en la revista «Flash Art» a 'artista iraniana

Shirin Neshat, a Lia Cigarini, Liberta senza emancipazione, «Via Dogana. Rivista di

pratica politica» 61 (juny 2002) 3-4; p. 3.

> Marina Picazo i Marfa-Milagros Rivera, «La Universidad de la Generacié del 68», £/ Vi-

¢jo Topo, 119 (juny 1998) 9-11; Remei Arnaus, Marina Picazo i Marfa-Milagros Rivera,
«La feminizacién de la Universidad», E/ Viejo Topo 133 (octubre 1999) 39-40.
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Fa uns anys, un gran nombre d’universitaries feministes vam inter-
pretar la impermeabilitat del coneixement universitari en el coneixement
de les dones com a indiferéncia i dolenta voluntat dels nostres mestres i
dels nostres col-legues. Veiem amb desesperacié que I'enorme quantitat
d’estudis feministes existents d’historia social, per exemple, no eren in-
corporats a les sintesis d’historia social, encara que es tractara d’estudis
feministes cientificament impecables i encara que els autors de les sinte-
sis foren amics i companys nostres. Vam pensar aleshores que es tractava
d’una qiiestié de poder; vam creure que el problema era que els nostres
col-legues no volien cedir-nos cap de les instancies de poder que ells
tenien o aspiraven a heretar dels seus mestres. I, com ells no volien ce-
dir-nos part del seu poder, aleshores nosaltres, que pel poder ens haviem
interessat molt poc abans, aspirarem a tenir-lo, lluitant, fins i tot, per ell,
en comptes d’inventar la nostra llibertat, la nostra llibertat femenina. No
ens vam adonar aleshores que la gran contradiccié de sentit que vivia i
viu la universitat no era una qiiestié de poder siné que era i és una giies-
tié d’originalitat i d’independéncia simbolica per part de les dones que
en formem part com a alumnes, administratives, bidelles i professores.

Vaig prendre consciéncia per atzar que aquesta era una qiiestié
d’originalitat i, per tant, d’'independencia simbolica, ja en els anys no-
ranta, en una trobada mixta organitzada per un grup d’historiadores de
la Complutense de Madrid, una trobada que es va titular «La historia
de les dones en el nou paradigma de la historia».® En aquesta trobada, al
final d’un dia molt agitat de controversia entre historiadores feministes
i historiadors una mica feministes, un amic, que és un bon historiador
social i molt progressista, em va dir en un descans: «Perd com us anem
a donar suport? No te n’adones que estem tots aplegats?» Jo, sincera-
ment, en escoltar-lo, vaig creure que havia begut o havia perdut el cap.
Pero, a 'endemd, després del temps del somni creador,” vaig crear-me
una revolucié simbolica i vaig entendre que en aqueixes paraules senzi-
lles i vulgars hi havia un dels nusos de la llum que impedien que entre
el coneixement de les universitaries feministes de fa deu anys i el dels
homes progressistes d’aleshores hi haguera comunicacié assenyada. El
meu amic m’estava dient que ells i els seus mestres ens havien obert la
universitat, ens havien ensenyat el seu coneixement i, nosaltres, una
vegada aprés, els haviem deixat, perque preferfem la llibertat.

¢ D’aquesta trobada nasqué el llibre: Cristina Segura, ed., La historia de las mujeres en el
nuevo paradigma de la historia, Madrid, Al-Mudayna, 1997.
7 Prenc la frase de Marfa Zambrano, E/ suefio creador, Madrid, Turner, 1986.
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En realitat, el gest politic inaugural dels Seminaris i Centres d’in-
vestigacié de dones en la universitat, fou la separacié dels grups mixtos
d’investigacid. El gest de separaci6 fou propi d’una generacié de dones,
la generacié d’emancipades dels anys setanta del segle XX. Les emanci-
pades férem aquest gest tant en la universitat com en els partits politics
d’esquerra i en els grups extraparlamentaris radicals. Les dones ens vam
marxar dels grups mixtos i deixarem sols els homes, perqué no podi-
em suportar la violéncia que hi havia en aqueixos grups radicals. No
podiem suportar la violeéncia contra I'Estat, que consistia en una lluita
constant pel poder, perque el poder canviara de mans. Recorde de la
meua vida com a becaria de Formacié del Personal Investigador en la
universitat en els anys setanta, 'horror i 'avorriment infinits davant les
tafaneries i debats constants entorn de les places i les oposicions, pla-
ces i oposicions que sén un pur llenguatge militar, un llenguatge que,
amb rad, no sha deixat maquillar amb les paraules que, en els dltims
anys, han intentat amagar la seua violencia. Com «habilitacions», per
exemple.

Per aixo, els Seminaris i Centres d’estudis de les dones van naixer
del desig d’algunes joves d’aleshores, de ser universitaries d’una altra
manera, en una altra mediacié amb allo real i amb el coneixement.
A Occident, disposem de dues mediacions historiques distintes amb
alld real, dues mediacions que no estan nitidament separades entre si
sind que es barregen en cada vida, en les quals el treball de sentit i el
compromyis politic de cadascuna i de cadascun consisteix a distingir en
cada ocasié quina és una mediacié i quina és laltra. En el segle XV, a
aquestes dues mediacions Teresa de Cartagena les anomena de la forca
i de la gracia. Teresa de Cartagena sabia per experiencia molt del que
ens preocupa a algunes universitaries d’avui i també molt de la contra-
diccié de sentit que una dona viu en la universitat, si ha triat ser dona.
Teresa de Cartagena, que pertanyia a una familia judeoconversa de
Burgos, va estudiar durant diversos anys a la Universitat de Salamanca;
perd, després, —segons conta— va haver de desprendre’s de moltes de
les coses que havia apres en la universitat per a poder escriure el que ella
volia escriure; és a dir, va tardar molt de temps —uns vint anys— en
convertir-se en una autora original, en resoldre la contradiccié que el
coneixement universitari li planteja a una dona.®

8 Vegeu Egregias seioras. Nobles y burgesas que escriben (1400-1560), a Anna Caballé, ed.,
La vida escrita por las mujeres, IN: Por mi alma os digo, Barcelona, Lumen, 2004, p. 17-
119.
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Avui, per la forca i la gracia de Teresa de Cartagena ja no les ano-
menem aixi, siné que les anomenem poder i autoritat. Poder i autoritat
s6n dues coses completament distintes, encara que en el segle XX hagen
estat emprades com a sindnimes, sobretot pels totalitarismes. El poder
s’exerceix sobre uns altres; 'autoritat, en canvi, es reconeix. Lautoritat
és, per tant, de qui la reconeix, sense que s'encarne en ningd, mentre
que el poder és de qui el posseeix i 'imposa per la forca. Lautoritat és
un fet qualitatiu, que naix en les relacions que acreixen alguna cosa,
que em fan créixer.” En els Seminaris, Centres i grups d’estudis de les
dones, les universicaries que els vam fundar vam voler iniciar una ma-
nera d’investigar i de fer coneixement en la qual cadascuna de nosaltres
cresquera relacionant-se, en relacié de confianca amb una altra dona,
estimant 'ensenyament i la investigacié, més enlla de les lluites de po-
der, més enlla de les oposicions, de les carreres i de les places.

Aixd va ocdrrer, per exemple, al Centre de Recerca Duoda de la
Universitat de Barcelona. A Duoda —que no sén sigles siné el nom
d’una comtessa de Barcelona del segle IX que va escriure un llibre pre-
cids per a I'educacié dels seus fills Guillem i Bernat, que li havien estat
arrabassats pel seu marit—," el primer grup d’investigacié que vam
fundar el 1988 algunes professores i alumnes del master en Estudis de
les Dones, un grup que sanomena des d’aleshores «Projecte Duoda,
va naixer del desig d’acollir en la universitat la investigacié que alesho-
res, un poc de broma, anomenavem «la investigacié indtil». La inves-
tigacié inutil és la que no ha estat venguda per l'utilitarisme, és a dir,
la que no estd definida per la carrera académica siné que naix del desig
d’investigar, de la llibertat i de 'amor a alld que s’investiga, cadascuna
segons els seus gustos i els seus temps. D’aquest grup, algunes investi-
gadores hem fet carrera académica i d’altres no; la carrera académica,
quan 'hem feta, ’hem feta sense trair la nostra fidelitat, és a dir, sense
utilitzar el grup o el coneixement per a finalitats distintes d’aquest. A¢d
ha evitat molta violéncia, encara que haja hagut i hi haja conflicte, perd
crec que el conflicte no ha buscat mai la destruccié de l'altra, tampoc
en els casos en els que els conflictes no shan pogut resoldre i ha hagut
ruptures, de vegades molt doloroses.

7 Sobre l'autoritat: Lzutoritat femenina. Trobada amb Lia Cigarini, <(Duoda» 7 (1994) 55-82; i
Llibreria de Dones de Mila, La cultura de potes enlaire. Seleccid de la revista Sottosopra’ (1973-
1996), trad. de Marfa-Milagros Rivera Garretas, Madrid, hores i HORES (en premsa).

10 Sobre Duoda, vegeu: La diferencia de ser mujer: investigacion y ensefianza de la historia / La
diferéncia de ser dona: recerca i ensenyament de la historia / Die Differenz eine Frau zu sein:
Geschichtsforschung und Lehre, CDROM, Barcelona, Universitat de Barcelona, 2004.
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Alguna cosa semblant ha succeit en els programes docents. A Du-
oda hi ha dos programes de master, un en Estudis de les Dones, fundat
lany 1988, i un altre on/ine en Estudis de la Diferéncia Sexual, fundat
Pany 2000. Aquests programes no els vam fundar per a ser poderoses
académicament, ni tampoc per a cobrir un buit en els itineraris o curri-
cula docents, sind per a ensenyar el que ens agrada investigar i per a fer
genealogia femenina, genealogia cientifica, docent i discent femenina:
és a dir, per a parlar comodament entre dones i amb alguns homes no
patriarcals del coneixement i de la creacié femenines, més enlla del
coneixement masculf, no en contra d’aquest. En els programes docents
de Duoda, moltes professores hem fet la revolucié simbdlica com és
el fet de poder dir que la universitat no estd tan malament com diuen
perque jo també s6c la universitat.

Potser per aixod, 'any 2000 vam rebre un regal molt gran de l'ar-
tista —oriiinda d’acf de Valéncia i que té ara una exposicié preciosa
a 'IVAM— Elena del Rivero, un regal que fou la scua idea i el seu
impuls per a fundar un dels ltims grups d’investigacié que han nascut
a Duoda. Es la «Col-leccié d’Art i Punt d’Investigacié La Relacid». El
nom «la relacié» naix de la genialitat d’Elena, que va veure a Duoda
aixo, relacié sense fi, relacié pel gust d’estar en relacid, fet que transcrivi
amb paraules. Aquesta Col-leccié i Punt d’Investigacié promou I'obra
d’artistes dels anys setanta i de 'actualitat que donen importancia amb
el seu art a la relacid en el present, la relacié no instrumental, la relacié
sense fi. En el grup no hi ha jerarquies siné relacions d’autoritat. Ago li
déna a la Col-leccié una fecunditat sorprenent i, en part, inesperada.

Parlar en la universitat de politica del desig, d’autoritat, de prac-
tica de la relacié, d’amor i de fidelitat a una mateixa, provoquen un
desplagament de sentit que representa una revolucié simbolica. Per a
una universitaria, aquest desplacament de sentit no és un luxe siné
una necessitat, una necessitat ineludible. Es ineludible perque alld que
aquesta funda —siga una assignatura, un taller, un grup d’investiga-
cid...— no s'integre amb el temps en el que ja hi havia i perda la seua
originalitat.

He dit abans que la universitat sha omplert de dones perd que el
coneixement no sha feminitzat o quasi no s’ha feminiczat. No sé que
em contestarien algunes alumnes si jo els preguntara ara si el seu pas
per les aules segueix sent en aquest moment el malson fal-lic que era en
els anys seixanta del segle XX. El malson fal-lic impedeix que el conei-
xement nasca en mi, impedeix que la historia o l'art o les matematiques
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nasquen en mi, germinen en mi. Si agd ocorre, si el coneixement que
he triat no naix en mi, aixo indica que no ha hagut o quasi no ha ha-
gut desplagament de sentit; indica que en 'aula no es genera autoritat
sind que, més o menys es fa patent, és el poder el que segueix regint la
transmissié del coneixement. Si no hi ha desplacament de sentit, mol-
tes alumnes no aprenen a parlar en la universitat: no aprenen a parlar
d’art, d’historia, de filosofia, d’estadistica, del que siga. No aprenen a
parlar partint de si mateixes, siné que callen, balbotegen o copien, i
parlen un llenguatge prestat, sense originalitat.

Originalitat, com tot el mén sap, és una paraula que ve d’«origen».
Lorigen de cada alumna i de cada alumne és la seua mare, la seua mare
concreta i personal, precisament aqueixa que li va ensenyar a patlar
en els inicis de la infantesa, aqueixa dona —gran, mediocre o, fins i
tot, terrible— que en ensenyar a parlar ensenya l'ordre simbolic de la
mare. Perd la mare, com és obvi, esta absent del coneixement que en la
universitat es custodia, es genera i es transmet. En realitat, és fins i tot
un poc ridicul dir que la mare esta absent de la universitat: com si mai
haguérem pensat que ella tinguera alguna cosa a fer en aquest recinte.

Pense que, en la universitat, la contradiccié que moltes alumnes i
moltes professores vivim, és la contradiccié entre el que ha estat deno-
minat «la crida de la mare» i «la crida del pare». I em pregunte si moltes
no haurem vingut a aquest lloc a civilitzar-lo, portant fins a aquest la
crida de la mare i l'ordre simbolic que ensenya.

Durant uns anys, les feministes vam criticar el coneixement uni-
versitari dient que era un coneixement androcentric, és a dir, un conei-
xement centrat en alld viril, o, també, falogocéntric, és a dir, centrat en
un fal-lus identificat amb el logos, amb la paraula. Avui sabem que la
paraula —com ha escrit Luisa Muraro en el llibre Lordre simbolic de la
mare— ¢és un regal de la mare."! Aquest és el nucli de la contradiccid
que a una dona lliure se li planteja quan vol fundar alguna cosa en la
universitat.

Les universitats van naixer a 'Europa de finals del segle XII en
contra de la mare i de 'ordre simbolic que aquesta ensenya. Van naixer
com un lloc només d’homes, com un lloc per a fer coneixement en
relacions de semblanga entre homes. Les relacions de semblanga tenen
una gran potencia significant, com moltes hem apres en els grups fe-
ministes i de dones, i poden ser, per tant, relacions molt fecundes. Perd

' Luisa Muraro, Lordre simbolic de la mare, trad. de Beatriz Albertini, Mireia Bofill i Ma-
rfa-Milagros Rivera, Madrid, hores i HORES, 1994.
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si es practiquen, com ha succeit historicament en la universitat, impe-
dint les relacions de diferencia, aleshores aqueixa fecunditat creadora
es queda manca i bornia, tancada a alld altre i, per tant, monotematica
i autoreferent, incapag¢ de civilitzar. Per a un home, alld altre és, en
primer lloc, la dona —que és, per a ell, I'altre sexe, no el sexe oposat—,
sense oblidar que també existeix per a un home alld altre que és home,
i sense oblidar, tampoc, que allo altre esta ja dins de mi i dins d’ell.

Labsencia en la universitat de 'ordre simbolic de la mare li pro-
voca, a una universitaria, una contradiccié que és un error d’epistemo-
logia. Un error d’epistemologia consisteix a introduir una contradiccié
en les veritats superiors d’una cultura. Lerror d’epistemologia significa
que és la mare qui ensenya a parlar a les dones i als homes, pero ella esta
prohibida en un lloc —la universitat— on, sobretot, es parla. Els errors
d’epistemologia comporten molt de sofriment huma. Jo, per exemple,
encara que era una bona estudiant, vaig patir molt la sensacié d’aliena-
cid, de no pertinenca i d’esterilitat en la universitat, perque la majoria
del que s'explicava en classe em semblava important perd em resultava
ali¢, no m'afectava a mi com a dona, no naixia en mi. Vaig escriure
els meus treballs de curs, la meua tesina i la meua tesi doctoral amb
un llenguatge prestat, amb un llenguatge que fou la meua menuda
instancia del malson fal-lic. No vaig aprendre, en realitat, a parlar en la
universitat. No vaig aprendre a parlar d’historia, que és al que hi havia
anat, amb originalitat, amb un llenguatge que tinguera en compte el
meu origen femen{ i matern. Va ser una experi¢ncia forta d’alienacid,
en particular perque, creient que era culpa de la dictadura que patiem
aleshores, després d’estudiar a la Universitat de Barcelona vaig seguir
buscant en unes altres d’Europa i d’América durant anys, fins que em
vaig adonar que I'error estava vinculat principalment amb el fet que jo
era dona. Ser dona és una cosa que una dona tria, sabent que agd no es
pot elegir." Jo havia triat ser dona.

Quan una universitaria tria ser dona, el coneixement que ella ge-
nere no podra ser integrat en el que ja hi ha, no podra ser incorporat
a les sintesis: la seua llibertat excedeix i desborda el que ja hi ha, i no
hi cap. Per aixo he dit abans que em sembla molt important que les
assignatures, programes docents o grups d’investigacié que fundem no

'2 Prenc aquesta idea importantissima de la Llibreria de Dones de Mila, No cregues tenir
drets. La generacid de la llibertat femenina en les idees i vivéncies d'un grup de dones, trad.
de Ma. Cinta Montagut Sancho amb Anna Bofill, Madrid, hores i HORES, 1991 i
2004 (ed. corregida).
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pretenguen satisfer un buit curricular ni cap tipus de manca. Encara
que semble una paradoxa, el fet de no poder integrar en les sintesis el
coneixement que una dona genere, no és un desavantatge siné que és
un avantatge: les sintesis, sense aquesta, restaran orfenes i sense arrel,
sense origen, i aixi ha de ser mentre els autors de les sintesis no reco-
neguen el seu origen femenf i matern, no reconeguen que també ells
naixen i aprenen a parlar d’una dona.

Pose un exemple. El 1976, en temps de ple apogeu del movi-
ment de dones contemporani, una feminista nord-americana, Magda
0 Meg Bogin, va publicar un llibre i demostra I'existencia historica de
les trobairitz o trobadores, les poetesses provencals del segle XII. El
llibre no va passar desapercebut, va provocar polemica, es va traduir al
frances el 1978 i al catala el 1983, i va ser reimpres (en anglés) per una
editorial molt comercial el 1980. Malgrat tot agd, no va transformar el
coneixement en poder. Un fet que ho demostra és que un medievalista
aleshores famds, Georges Duby, va poder escriure tranquil-lament di-
versos anys després (el 1988), i fer-ho a més en la Historia de les dones
a Occident, que les trobadores no van existir, que elles van ser una in-
vencid literaria dels trobadors. "

Les proves de genealogia femenina i materna en la historia des-
cobertes per Meg Bogin per al coneixement universitari no van poder,
per tant, ser incloses en la sintesi, no van poder ser integrades per un
historiador social en la Historia de les dones a Occident. El capitol escrit
per aquest autor es va quedar incomplet i orfe, incapag d’arribar a la
veracitat esperada d’un historiador cientific. Per dir-ho millor, per més
que arrepleguem dades, fonts i documents sobre les dones del passat, ago
no es prou si les dones d’avui seguim, en la universitat, en la mediacié
del poder, en la mediaci6 antiga i caduca amb el coneixement. Si no es
reconeix 'autoritat femenina, les proves no sén mai suficients. Perqug,
en realitat, és la circulacié d’autoritat simbolica femenina, convertida en
sentit comu, —ha escrit Marir{ Martinengo— la que garanteix l'existen-
cia historica de les dones i els assegura atribucié de la seua obra.'*

Si lassignatura, el programa docent o el grup d’investigacié fun-
dat per dones safig al que ja hi ha per a cobrir un buit, no transfor-

13 Georges Duby, £/ modelo cortés, en 1d. i Michelle Perrot, eds., Historia de las mujeres en
Occidente, 2: La Edad Media, trad. de Marco-Aurelio Galmarini, Madrid, Taurus, 1992,
301-309, p. 304-305.

' Mariri Martinengo, Les trobadores, poetesses de 'amor cortés. (Textos provengals amb tra-
duccié castellana), trad. de Maria-Milagros Rivera Garretas i Ana Maferu Méndez,
Madrid, hores i HORES, 1997, p. 49.
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mara la mediacié amb el coneixement ja existent, mediacié que ha fet
que algunes universitaries hagem viscut el nostre pas per les aules com
un malson fal-lic. Fins i tot, en l'actualitat, en una universitat com la
meua (la UB) on el 37% de 'alumnat és alumne, correm, si fem aixo,
el risc de sostenir una universitat i un tipus de coneixement cientific,
que sembla que ni els xics vulguen ja sostenir. Com ja succeeix amb els
exeércits, que busquen ara I'autoritzacié femenina de les guerres.

El meu desig és que la mare entre i estiga en la universitat, perd
no integrada, no integrada en el que ja hi ha i que ha nascut en contra
della i de l'ordre simbolic que ella ensenya, siné solta i lliure, oberta
a I'infinit, com esta obert a I'infinit el cos de dona, sense mesuradors
amidats que intercepten la seua llibertat.

Com fer-ho? Parlant de veritat la llengua materna, és a dir, no
substituint, en classe o en la investigacid, la llengua materna per discur-
sos construits, discursos que sén irremeiablement instancies de poder
i que, per aix0, tempten tant. Parlar la llengua materna —com tot el
mén sap— estd a 'abast de qualsevol, siga dona o home. Per aixd, en
aquesta proposta de transformacié del coneixement, les dones i els ho-
mes podem perfectament coincidir, cada sexe a la seua manera. La llen-
gua materna és 'ordre simbolic de la mare, és la llengua que parlem, la
que vam aprendre d’ella —o de qui ocupara el seu lloc— en I'inici de la
infantesa. I la vam aprendre en una relacié d’amor i d’autoritat, no de
poder: en una relacid que ens va fer autores i autors del nostre mén. La
llengua materna és la que diu la veritat, aquella en que les paraules, les
coses i el meu cos coincideixen. Es, per tant, la que em porta alld real.
En canvi, els discursos em porten solament una part d’alld real perque,
en aquests, les paraules i les coses coincideixen solament en part, i em
deixen malestar i inseguretat en el cos. Tocar alld real déna una expe-
riencia exquisida de felicitat,” i alleuja molt la fatiga que avui sentim
amb freqii¢ncia tant en ensenyar com en aprendre.

15 Sobre aquestes qiiestions vegeu La diferéncia sexual en la historia, Valencia, Publicacions
de la Universitat de Valencia, 2005.
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Sendes de Freire: conscientitzacio i
etica*

Alipio Casali !, Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo

1. Preliminars

Qualsevol cosa viva s'organitza. Fou la inherent intel-ligencia dels
sistemes vitals per a autoregular-se, autoorganitzar-se, el que propicia la
intrigant evoluci6 dels éssers vius en aquest planeta al llarg de 2,7 bilions
d’anys. Des de fa només uns centenars de milers d’anys, aquest procés
evolutiu es manifesta com a organitzacié superior en el pla de la cultura.
Processos d’autoregulacié (ética) espontanis, instintius o inconscients,
individuals i col-lectius, continuen exercint algun poder en 'organitza-
cié de la vida social, pero la consciéncia humana (i els desigs, interessos i
voluntat), intencionada, lliure i responsable, n’és el principal agent.

Des de fa algunes décades, el marc d’aquesta Historia i Cultura sha
demostrat tan irracional que molts sén portats a dubtar que I'evolucié con-
tinue també en aquesta etapa supetior, de la cultura. Vivim una crisis de vida
o mort, que podem anomenar propiament crisi etica. El «sistema-ménv,
que la nostra especie ha construit, ha arribat avui a tots els racons fisics i cul-
turals del planeta, sha globalitzat. Hem desenvolupat una poderosa ciéncia
i tecnologia. Perd hem fet aixo agredint irreversiblement el medi ambient i,
alhora, excloent la majoria de la humanitat dels beneficis d’aquest desenvo-
lupament. Insostenibilitat ambiental, insostenibilitat social. Es tracta d’'una
ruta historica alhora racional i irracional, que podra conduir-nos a una dis-
gregacié col-lectiva cas que les seues perversions no siguen corregides.

La politica internacional, en el rastre de la globalitzacid, cred un
estat mundial de guerra. El segle XXI comenga aterrit. Latur estructu-
ral multiplica la violencia i les disgregacions socials quotidianes. La cri-
si etica’ es dissemina en 'economia, en les institucions, en la politica,
en la convivéncia social, als carrers, per tot arreu, per tot el mon.

Traduccié: Vicent Berenguer.

Filosof, educador, professor titular i investigador del Programa de Postgrau en Educacié
/ Curriculum, de la Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Doctor en Educacié
per la PUC/SP i doctor en Educacié per la Universitat de Parfs VIII.

Adoptarem la noci6 d’ética com a referencia a sistemes o modes concrets de vida, individual o
col-lectiva, per tant, referent a materialitats concretes; i la nocié de 7oral com a referéncia a mo-
ments i instgancies formals de conceptuaci i justificacid del que eticament es viu, integrant tant
les morals quotidianes més espontanies com les filosofies morals més rigorosament elaborades.
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La sensacié és que totes les regles de bona convivencia estan su-
primint-se i que U'estat de guerra estd generalitzant-se. Alhora, para-
doxalment, hi ha alguna maduracié democratica en la politica, i més
racionalitat en les institucions. No estd tot perdut, perd encara aixi
pareix que quasi tot esta per refer-se o consolidar-se, perque aixo puga
denominar-se desenvolupament propiament dit.

Lactual crisi etica té rumbs encara indefinits, el nostre futur con-
tinua en suspens. Per aixd la pregunta: jestem progressant eticament?
Es un fet que cada generacié tendeix a pensar que els seus problemes
sén els pitjors ja enfrontats per la humanitat, ;perd no pareix que hi
ha alguna cosa vertadera, aquesta vegada, al respecte? Mai no la cons-
ciencia humana tingué a la seua disposicié tanta informacié sobre les
conseqiiencies dels actes humans, Mai no, amb tot, fou ella tant in-
conseqiient. Encara aixi, educadors, politics i humanistes en general,
seguim apostant en la consciencia perque les eleccions humanes siguen
¢ticament les més sostenibles. Paulo Freire és una de les figures simbo-
liques d’aqueixa creenca en les possibilitats del futur com a producte
d’accions humanes étigues de compromis (praxi) mediatitzades per la
consciéncia. Hi ha claredat sobre el sentit d’aqueix projecte i sobre la
nostra disposicié a realitzar-lo. Perd no hi ha claredat sobre fins a quin
punt es tracta d’'un somni ingenu i fins a quin punt hi ha una efectiva
possibilitat de construccié d’un altre mode (paradigma) de realitzacié
de la vida humana en comunitats, en societat, amb llibertat, amb de-
mocricia substantiva, amb ciutadania plena, amb justicia i solidaritat.
Llancar més llum sobre aquestes qiiestions és una de les expectatives
pel que fa a aquest Seminari.

2. L’etica en la histOria: marcs practics i teorics

Inicialment, convé distingir dues perspectives d’analisi: @) lori-
gen i el desenvolupament de I'¢tica entesa com a conjunt divers de for-
mes i contingut la funcié de la qual és la regulacié social: formes i con-
tinguts que podrien denominar-se genéricament «cultures», la historia
dels quals coincideix amb la historia de la humanitat; 4) origen i el
desenvolupament de I'¢tica entesa com a filosofia moral (conceptes), la
historia de la qual es confon amb la historia de la teologia i la filosofia.
Historicament, aqueixes dues perspectives d’analisi romanen distintes,
tot i que separables. Anem a esforcar-nos per respectar tant la seua dis-
tincid com la seua separabilitat, atés també que ni I'un ni l'altre procés
¢ lloc homogeniament.
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2.1. L’ETICA COM A PRACTICA (CULTURA): ALGUNS MARCS HISTORICS. EL DRA-
MATIC | EL TRAGIC

En el quart mil-lenni a.C., en I'alta cultura egipcia, sorgf un sis-
tema d’'afirmacié de la vida, és a dir, un sistema &tic, encara que res-
tringit a una classe social, la dels dirigents: el cos més valuds, per aixd
és momificat, perfumat, preservat, per a ser ressuscitat per a 'eternitat.
El Llibre dels morts, un conjunt de papirs on estaven anotats els actes
de la persona en vida, era situat al costat del seu cos. En el capitol 125
(DusseL, 2000:646-648) consta que el mort, davant d’Osiris, en el
Judici Final, aspirant a la resurreccid, hauria d’exclamar: «No he comés
iniquitat contra els homes... No he empobrit cap pobre en els seus
béns... No he fet patir fam. No he afegit pes a la balanca... No he robat
amb violencia... No he robat pa... He satisfet Déu complint el que ell
desitjava. He donat pa a qui tenia fam, aigua al que tenia set, he vestit
el despullat i he donat barca al naufrag...»

En el segon mil-lenni a.C., a Mesopotamia, actualment escenari
d’una sagnant guerra contra el poble iraquia, el rei Hammurabi aparei-
xia representat adorant el deus Shamash, déu sol i mestre de la justicia,
sobre la inscripcié segiient: «Hammurabi, el princep pietds, temords
de déu, per a fer justicia a la terra, per a eliminar el mal i la perversid,
perque el fort no oprimesca el feble...»

També en aqueix segon mil-lenni (segle XIII a.C.), Moisés canvia
el luxe i la seguretat de la vida de cortesana dels faraons per una vida de
pendria en la lluita per I'alliberament del seu poble israclia convertit en
esclau dels egipcis, establint aixi un dels paradigmes més clars de lluita
etica per alliberament dels pobles. De cami de la Terra Promesa, pre-
senta al poble israelia les Taules de la Llei, els deu manaments, un codi
d’etica revelat per Jahveh: «Jo séc Jahveh, el teu Déu... Honraras el teu
pare i la teua mare... No mataras. No robaras. No cobejaris la casa del
teu proisme...» (Exode 20, 2-17)

En 'impero de Tiberi César, sent Pong Pilats governador de Judea
i Herodes tetrarca de Galilea, sent princeps dels sacerdots Annas i Caifas
(Lluc, 3, 1-2) i planant en aquell temps i lloc I'expectativa de la vinguda
d’un messies, sorgeix un jove fill d’'un fuster, acompanyat d’una colla de
pescadors que predicava a les multituds: «Estima el teu proisme com a tu
mateix...; benaventurats els pobres d’esperit, els amansits, els que ploren,
els que tenen fam i set de justicia, els misericordiosos, els de cor net, els
pacifics...; estimeu els vostres enemics, féu bé als que us odien...; a qui us
fereix en una part de la cara, oferiu-li I'altra...» (Mateu 6 1 7). Aquests fets
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i principis etics formen part de la construccié de la civilitzacié cristiana
occidental la matriu cultural de la qual perdura des de fa dos mil anys.

Quan els espanyols conquistadors arribaren a Perd, en el segle
XVI, ja trobaren en la cultura inca-quitxua un sistema ¢tic que s'ex-
pressava a partir de tres imperatius formals centrals: «No mentiras; no
deixaras de treballar; no robaras...» (Dusser, 2000:31).

En la cultura dels indis bororo, al centre-oest de Brasil, encara es
viu avui, amb gran esplendor, el vincle vital dels éssers humans amb
els seus avantpassats, amb la natura, i entre si, mitjangant un complex
sistema de rituals. La seua intensa vida cerimonial i estetica (art de les
plomes, cistelleria, cants i poesia) expressa la seua recerca de la pau i
'harmonia, la vivencia del vincle equilibrat entre passat, present i fu-
tur. Els bororo viuen un ezhos fonamental, una ética integrada i soste-
nible que les nostres societats occidentals modernes mai no coneixeran
(ALBISETTI i VENTURELLI, 1962).

Aquests sis exemples de sistemes d’eticitat tenen en comdu la ca-
racteristica que son sistemes d’afirmacié de la vida terrestre i corporal,
en que per diferents formes es concep la vida corporal com a positivitat
i safirma la mort empirica també com a transcendéncia del subjecte
etic. Tenen una materialitat positiva. Afirmen la positivitat de la vida i
la llibertat: un ethos dramatic de lexistencia. En ells la responsabilitat
humana no té restriccions i és conseqiient. El judeo-cristianisme intro-
dui, en aqueix sistema, a Occident, la nocié de «culpa» com a meca-
nisme regulador d’aqueixa llibertat, de manera que feia possible algun
projecte col-lectiu d’existencia: si el subjecte no regula el desig (fona-
mentat en la seua llibertat) mitjangant la seua voluntat (fonamentada
en la seua conscieéncia), pagara un preu amb la perdua de leternitat (un
altre desig fonamental), tret que realitze accions de reparacid, encara en
vida, que siguen suficients per a demostrar la seua submissié a un ordre
moral que és previ al subjecte.

Aquests sis exemples s'oposen a altres sistemes d’eticitat, en que
el naixement d’una vida humana és pensada de manera diferent: com
a encarnacié d’una vida prévia i per aixd com a loc del mal (ombra)
i, també per aix0, on es nega la positivitat de valor a la vida material
corporal, per ser la mort empirica una promesa d’alleujament: naixe-
ment (renaixement) a la vertadera vida en unitat cosmica. Tals sistemes
consisteixen en un ethos tragic de Uexistencia. Ja deia Heidegger que
la tragedia grega expressava millor [ethos grec que I'etica aristotelica,
exactament per ser un fons impensat dins del qual es construien les
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regulacions socials quotidianes. En la tragedia, 'origen del mal no és
huma siné divi, ja que respon del gran pla en que la llibertat humana
apareix com un desig contradictori i insoluble, destinat a la rentincia
(submissié previa al Desti) o al castig (submissié ineluctable final al
Desti). La tragédia grega Edip rei, de Sofocles, n'és el millor exemple.
Ella anticipa el tema central de I'¢tica que recorrera tota la historia
d’occident: el de la llibertat.

No és dificil imaginar el mode brutal com es feia la lluita per
la supervivencia en els origens de la societat i de la cultura humanes,
en moltes cultures: disputes de mort entre families, tribus, clans. En
moltes etiques col-lectivistes dels origens, no hi havia nocié d’indivi-
dualitat en la seua relacié amb la universalitat. En P'exercici del poder
eren amplis els marges de l'arbitri i la violencia. Lenemic podia ser
mort sumariament. La regulacid social era una funcié, predominant-
ment, de la «por». Algunes obres literaries antigues, tant en la tradicié
semita com en la indoeuropea, expressen aqueixa ¢tica ruda que exalta
la guerra i 'heroi guerrer.

Hi hagué una revolucié ¢tica notable quan, per primera vegada,
en alguna d’aqueixes cultures, en compte de matar un enemic, la
seua vida fou estalviada per a transformar-lo en esclau (VAzqQuez,
1969:43). Lesclavatge avui ens horroritza, perd un dia ja fou un
avang ¢tic. Estar davant per davant de Panterior enemic, ara convertit
en esclau, era haver d’enfrontar el seu judici etic quotidia, el seu desig
de llibertat. Lesclau tenia una paraula a dir: «libertat de I'opressié
fisica». Les revoltes d’esclaus, com la liderada per Moisés (segle XIII
a.C.) o per Espartacus (segle I a.C.), simbolitzen aqueix valor radi-
cal de la vida dels oprimits, afirmen la llibertat com a valor absolut,
exalten les virtuts de la «disciplina» i la «cooperacié», promouen la
«lleialtat» i la «solidaritat» entre els alliberadors i els alliberats, revelen
un sentit incipient de justicia.

En la cultura medieval (teocratica cristiana), els esclaus, que abans
foren considerats com a objectes (que es compraven i es venien), foren
substituits per serfs de la gleva, i eren considerats éssers humans, que
negociaven «acords» en llibertat amb els seus senyors. La cultura medi-
eval representd, en la nostra tradicié occidental, un nou avang etic, en
introduir valors com ara I'<honra» (dignitat personal) i la «lleialtat». La
por no desapareix, perd és dominada per aquests nous mecanismes de
regulacié social. Chonra i la lleialtat eren un resultat intrinsec del mode
de produccid fonamentat en la relacié (contracte social) entre el senyor
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i els serfs. La idea de culpa era un component central de la construccié
teoldgica cristiana fonamentada en la relacié (contracte espiritual) en-
tre Déu i els seus creients.

Leconomia de mercat, amb tot, introduf a Occident una nova
construccié etica, més elaborada i sofisticada, tot i que encara no estava
lliure de contradiccions: 'ézica liberal, que valora la dlibertat» (com
a abséncia d’opressié fisica i cultural i com a lliure iniciativa econo-
mica), la «individualitat» (subjectivitat), la «igualtat» de drets formals
(equitat), la «propietat» (privada), la «democracia» (formal). La novetat
d’aqueixa nova ¢tica és 'afirmacié d’un subjecte que es posa ell mateix
com a fonament del mén. Aqueixa afirmacié recolza en 'autoreconei-
xement de la rad del subjecte com a propi fonament seu, és a dir, la
«consciéncia» de si com a subjecte autofonamentat. Aqueixa conscien-
cia (psicoldgica, cognitiva i epistemologica), acte continuat, sestableix
també com a consciencia moral.

Amb aqueixa nova ¢tica, I'economia de mercat, a partir d’Euro-
pa, realitzd la primera globalitzacié (els grans viatges, descobriments,
conquistes), assolint els limits de la Terra, enfrontant pobles i cultures
exdtiques, diferents valors i habits, trobant-se amb el greu i dificil pro-
blema etic de la relativitat i universalitat dels valors i els drets (encara
que sense tenir consciéncia plena d’aqueix enfrontament). Coneixem
quant aqueixa primera globalitzacié realitzd de manera violenta, amb
conquistes militars, genocidis, trafic d’esclaus, usurpacié de riqueses
materials d’altres pobles, anihilament de riques tradicions culturals.

En el segle XX, 'agreujament dels problemes economics, politics
i socials (principalment les dues guerres mundials) provoca la produc-
cié d’«acords internacionals» a 'entorn d’una ética de drets universals,
inaugurats per la Declaracié Universal dels Drets Humans, de TONU
(1948). Aquests acords son I'expressié més elaborada dels mecanis-
mes contemporanis de regulacié social, ara en el pla maximament col-
lectiu, i busquen, darrere de la internacionalitat, la «universalitav» com
a fonament seu.

Les contradiccions no resoltes d’aquest ezhos modern, sobretot en
Pactual fase de globalitzacid, generen problemes i demandes creixents
de solucid, amb intensa dramaticitat. Per aix0, encara es producixen
metanarratives utdpiques (tanmateix desacreditades), que apunten cap
a una societat futura, en la qual aqueixos valors liberals siguen incorpo-
rats en un nou mode de produccid de la vida material, simbolica i espi-
ritual, en que prevalga, positivament, la «individualitaw, la libertaw,
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perd també el «dret», I'«equitat, la «justicia socialy, la «democracia
real», la «solidaritat» (solidus = un sol). En aqueixa perspectiva, no hi
ha com negar el valor (intrinsec i alhora estrategic) de la «conscienciar
(psicoldgica, cognitiva, epistemoldgica i moral), com a funcié de la
regulacié social, és a dir, com a element de '«etica» quotidiana, i alhora
de les grans concertacions internacionals.

2.2. L’ETICA COM A FILOSOFIA MORAL (CONCEPTES)

La filosofia moral estava només implicita en molts pobles, com en
els egipcis antics, perd es consagra amb una formulacié formal explicita
entre els grecs, on s'expressa de modes diversos i amb diversos sentits.
El naturalisme dels presocratics, preocupats a explicar 'ordre (cosmos)
de la natura, fou giiestionat pels sofistes, més interessats en solucions
practiques, politiques i juridiques (és a dir, etiques); perd aquests xoca-
ren en relativismes subjectivistes radicals, com el de Protagores (’home
és la mesura de totes les coses) i desencoratjadors com el de Gorgies (és
impossible distingir el que realment existeix del que no existeix).

El savi Socrates recorria carrers i places d’Atenes instigant els ate-
nesos amb preguntes desconcertants: «;Que és la justicia?... ;Que és
la pietat?... ;Que és la virtut?... ;Que és el bé?...» Condemnat a morir
per corrupcié de les consciencies, Socrates no shi oposd, per a tes-
timoniar el valor suprem de la seua llibertat de pensament. Aixi, ell
inaugura una antropologia (¢tica) en que el coneixement, la bondatila
felicitat es complementen. Contra els sofistes, Socrates considerava el
coneixement com universalment valid i, amb ells, sostenia que la virtut
podia ser ensenyada. Aquest optimisme socratic pot considerar-se com
la matriu de qualsevol optimisme pedagdgic posterior en donar-se una
direccié moral als individus i a la historia. Donar a llum les idees (cons-
ciéncia) com a mitj per a obrar correctament (rectitud moral i etica):
estem ja dins del nostre tema. Paulo Freire és matricialment socratic.

Platd busca fer 'acabament politic a I'¢tica inspirada per Socrates,
i elabora una etica de virtuts (prudéncia, fortalesa, tempranga, justicia)
que, ancorada en la comunitat politica (Estat), permetria la formacié
del bon ciutada. Aristotil, per la seua banda, distingf el saber practic
(que deriva de la nostra accid) del saber teorttic, purament racional.
Letica és un saber practic, en el qual la tria, les intencions i els sentits
(lallibertat) estan implicats. En conseqiiéncia, realitzar I'¢tica requereix
dues virtuts: prudéncia i saviesa practica. I Etica a Nicomac és constru-
ida sobre aquests conceptes. Aristotil apura la nocié de virtuts com
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a mitja per a assolir la felicitat en la contemplacid, en la polis. Paulo
Freire ¢ alguna cosa de la politica de Platd i el fort sentit &’ eudaimonia
(felicitat) d’Aristotil.

Els estoics, expressant la crisi del mén grec i roma en que es troba-
ven, ja no prenen la polis com a referéncia i si el cosmos, regit per Déu.
La bona i savia vida &tica consisteix a viure en harmonia amb aqueix
cosmos. Els epicuris, descartant la intervencié divina sobre la natura i
I'home, prescindeixen d’alld divi i d’alld politic, per a buscar els plaers
més duradors (més espirituals) dins de I'existéncia individual mateixa.
Paulo Freire és estoic en la seua postura de respecte absolut a 'ordre
divi de la natura i el cosmos, alhora que epicuri en la recerca del plaer
de la convivencia.

La filosofia moral cristiana tingué moltes formulacions al llarg de
la historia de la teologia, la filosofia i les ciencies humanes en general,
perd guarda algunes regularitats al llarg d’aqueixes diverses formulaci-
ons, principalment la idea d’una regulacié de la conducta humana per
mitja d’'una economia de la salvacié en que les bones intencions i les
bones obres (caritas) sén decisives (el deure) per a aconseguir I'eternitat
en Déu. Paulo Freire té molt de la filosofia moral cristiana en la seua
bona disposicid a fer de la seua vida una gran bona accié de solidaritat
(amorositat, caritas), d’alliberament dels oprimits.

La filosofia moral moderna troba la seua principal expressié i sin-
tesi en 'obra de Kant, que opera en el pla de la moral la mateixa revo-
lucié copernicana establida en el camp del coneixement: 'objecte gira
alentorn del subjecte, i no al contrari; és el subjecte qui construeix la
seua propia moral. La moralitat és un factum necessari, previ, i '’home
en té consciéncia i responsabilitat sobre el seu deure, i deu mobilitzar
la seua bona voluntat per a subjectar-se a la llei moral incondicionada,
absoluta, universal, recolzant-se en la seua consciéncia moral. Es tracta
d’una filosofia moral formal (universalment valida) i autdctona (inde-
pendent de qualsevol norma externa a ’home mateix). Paulo Freire té
el sentit fort de la universalitat ética imperativa de Kant.

Les filosofies occidentals han desenvolupat, després dels grecs
i del cristianisme, ¢tiques fortament fonamentades en la idea mo-
ral central del cristianisme, la idea del «deure». En la modernitat (a
partir del segle XVI) 'emergencia de la idea del subjecte com a fona-
ment del mén (llibertat, individualisme, igualtat, propietat, demo-
cracia: principis del liberalisme) intensifica la dramaticitat de Ietica.
Els conflictes entre deure, rad, emocid i voluntat (de poder) travessen



biblioteca

segles sense solucié. Més recentment, s’afegiran nous ingredients en
aqueix conflicte (desig i inconscient), configurant-se la impossibilitat
d’una solucié racional del problema, en el pla de I'individu. En el
camp social, I'¢tica moderna i contemporania tampoc no troba una
férmula consensual per a la solucié dels greus problemes socials de
la injusticia, desigualtats, violencia. Es consolida la indissociabilitat
entre ¢tica i politica, un fet que només apunta les responsabilitats
que es construesquen solucions als problemes per mitja de politiques
publiques racionals i democratiques.

Les filosofies morals contemporanies més elaborades, d’'un mode
general, amb diferents émfasis, corroboren el sentit de 'autonomia éti-
ca del subjecte kantia, encara que no de manera formal i s{ de manera
concreta (individus i comunitats etiques concretes, de vida i de dis-
curs). En aqueixa condicid, allo pulsional i allo irracional del compor-
tament huma sén vistos no com a desviacions, siné com a condicions
donades de la natura humana ambigua. El sentit de I'accié moral és la
construccié de projectes col-lectius de superacié d’injusticies i opressi-
ons, mitjan¢ant un adequat exercici del discurs (és a dir la consciencia),
perque s’alteren les condicions de produccié de la vida, atés un millor
viure i conviure, tot realitzant-se aix{ la plenitud del mode huma de ser
social i historic, alhora cultural i universal.

Paulo Freire és un contemporani ple: integralment sintonitzat
amb el seu temps i el seu lloc, expressa com pocs la dramaticitat de
la consciéncia contemporania davant dels radicals reptes étics imposats
pels sistemes globals i locals d’injusticia, opressié i exclusié.

3. L'etica de I'alliberament i Paulo Freire

Una formulacié filosofica moral capag de subsumir totes aqueixes
empreses de la filosofia moral i de I'ttica contemporania, sense reduir-se
amb aixd a un eclecticisme formal, siné al contrari, sintetitzant les de-
mandes i respostes més substantives del nostre temps, és l'obra Etica da
Libertagdo na Idade da Globalizacdo e da Fxclusio (1998; 2000), Enrique
Dussel. Paulo Freire conegué Dussel, perd no conegué aquesta obra, ja
que mori un any abans de la seua publicacié. Perd Dussel, que conegué
Freire molt bé, declara: «Paulo Freire és 'efectivacid integral i correcta en
el pla de I'accié pedagogica, de la meua Ftica.»® En l'obra citada, Dussel
afirma:

> Declaracié en una conferéncia a la Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, el 25
d’abril de 2000.
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Paulo Freire no é simplement un pedagog, en el sentit
espectfic del terme, és alguna cosa més. Es un educador de la
«consciéncia eticocritica de les victimes: els oprimits, els con-
demnats de la terra, en comunitat (DUSSEL, 2000:427).

Letica de Dussel no es presenta com un mer exercici intel-lectual, o
«una filosofia critica per a les minories, o per a époques excepcionals de
conflicte o revolucié» (2000:15); al contrari, «es tracta d’una ¢tica quoti-
diana, a partir de les immenses majories de la humanitat excloses de la glo-
balitzacié...» i en favor d’elles (Ibid.). Positivament, «es tracta d’una etica
de la vida, és a dir, la vida humana és el contingut de I'¢tica» (pag. 93), cosa
que imposa el principi de I'«obligacié de produir, reproduir i desenvolupar
la vida humana concreta de cada subjecte etic, en comunitat» (pag. 93),
principi aquest que té, efectivament, pretensié d’universalitat.

Perd la vida ha estat materialment negada. Bona part de la humanitat
ha estat victima d’una profunda dominacié o exclusid, i es troba submergida
en el dolor, infelicitat, pobresa, fam, analfabetisme, dominacié (pag. 314),
victima d’un sistema-mdn, racionalment (cfnicament) generat (pag. 65), que
ha dut a tota la humanitat a lmits absoluts, tant de destruccié ecoldgica
del planeta (pag. 65), com d’autodestruccié (pag. 66). S'imposa, per tant,
I'emergencia de la consciéncia eticocritica (pag. 415) com a presa de consci-
encia progressiva (és a dir la conscientitzacié de Freire!) de la comunitat de
victimes respecte al que causa la negacid originaria de la vida (Ibid.) La con-
sensualitat critica de les victimes promou el desenvolupament de la vida hu-
mana, sent aquest un nou criteri de validesa discursiva, la validesa critica de
la raé alliberadora (Ibid.). La praxi de transformacié, siga criticoquotidiana,
siga revolucionaria (pag. 560) és un «desenvolupament de la vida humana
com a satisfaccié de necessitats (des de menjar fins a la contemplacié estética
o mistica) i dels desitjos (pulsions corporals comunitaries del plaer gojds), de
la historia com a progrés qualitatiu» (pag. 572). Tal transformacié del siste-
ma d’eticitat vigent és eticament factible (pag. 269) i imperativa: «perque hi
ha victimes amb una certa capacitat de transformacié, es pot i es deu lluitar
per a negar la negacié andhumana del dolor de les victimes, intolerable per
a una consciéncia eticocritica» (pag. 559).

Si haguérem de construir (o identificar entre les ja formulades)
una filosofia moral fonamentadora de l'accié pedagodgica freiriana,
apuntarfem | Etica da Libertagio de Dussel. Sens dubte, ella és 'expres-
si6 formal més acabada de tots els supdsits conceptuals i historics de la
practica pedagdgica, ¢tica i politica de Paulo Freire.



biblioteca

4. La conscientitzacio com a mediacio fonamental de I'ética en
Paulo Freire

Parlar d’¢tica en Paulo Freire és com una redundancia. Es simple-
ment impossible entendre el seu pensament i la seua obra sense aqueixa
suposicid. Letica és el tema implicit en tota la seua vida i en tota la
seua obra pedagdgica i politica (Casali, 2000:65). Al llarg de la seua
vida Freire visqué i practica una &tica, pero la consciencia que en tenia
vingué fent-se densa i explicitant-se a poc a poc, en cada ¢poca i mode
de vida, en cada etapa de la seua obra. No hi ha, en els seus primers
textos, cap preocupacié de demostrar el tema. Només en els textos de
la seua tltima fase* apareix I'¢tica com a tema explicit.

A que es deu aquest moviment d’«apropiacié» gradual d’'un tema
tan fonamental? Segurament perque aqueix fou el gran tema que emer-
gl en la societat brasilera en aquell perfode historic® que visqué Freire.
En els seus escrits, el tema assoleix la maxima explicitacié en Pedagogia
da Autonomia (1996), perd és també el fil conductor de les seues Carzas
Pedagdgicas, que la seua esposa Nita Freire publica postumament amb
el titol de Pedagogia da Indignacio (2000). El titol d’aqueixa publicacié
fou encertat: segons Freire solament hi ha educacié on hi ha una dispo-
sicié i una actitud d’indignacié ética contra les injusticies.

Freire és radical: cap accié pedagdgica pot separar allod etica d’alld
«no ¢tic» en la seua realitzacid, ja que no hi ha un lloc «no étie» en
Peducacié (1996:32-34). Aixi com no hi ha accié pedagdgica que no
siga politica, no hi ha accié pedagogica que no siga etica. En rigor, allo
politic es confon amb alld éric, car la politica no és cap altra cosa sind
un determinat ordenament de la vida social, és a dir, la produccié d’un
determinat ethos.

Letica de Freire, si la considerem no sols en les seues expressions
formals, siné també en les seues practiques concretes, es mostra amb

* Després de 1991, quan deixa la Secretaria d’Educacié de la ciutat de Sao Paulo, Freire
reprén integralment les seues activitats academiques en la PUC-SP i produeix intensa-
ment: A Educacio na Cidade (1991), Pedagogia da Esperan¢i (1992) i Politica e Educacio
(1993), sén obres d’aquest perfode. Aquest cicle culmina i es tanca amb Pedagogia da
Autonomia (1996).

> El tema de '¢tica en la politica emerg{ amb forca en la socictat brasilera enmig del
govern de Sarney i es converti en el tema central de la politica brasilera en el govern de
Collor, que per aixd mateix fou destituit del poder politic pel poder civil de la societat
brasilera organitzada. En aqueix periode (1989-1992), Luiza Erundina era prefecta de
la ciutat de Sdo Paulo. Fou ella una de les principals liders politiques que mobilitza la
classe politica i la societat civil en favor de I'«etica en la politica». Paulo Freire, aleshores
secretari d’Educacié del municipi, absorvi enterament aqueix esperit del temps i I'ex-
pressa en els seus textos.
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una materialitat radical. Es una ética de la vida en el sentit material més
radical. Primerament, perque ell arrisca radicalment la seua propia vida
material en la seua accié pedagdgica. Arrisca i paga: amenaces, preso,
fugida, asil politic, exili, inseguretat. A més d’aixd, perqué aqueix risc
el corregué conscientment i deliberadament a favor de la solidaritat
dels oprimits: analfabets adults productors de riqueses i d’elles despro-
veits, exclosos de la seua condicié humana més elemental, famolencs o
desnodrits, condemnats a la negacié de la propia vida. En tercer lloc,
perque el que pretenia ell era respectar la integritat de la vida corporal,
sensitiva, afectiva, emocional, cognitiva, estetica, espiritual, dels exclo-
sos. La conscientitzacié era el mitja per a l'accié critica (praxi), etica,
que generaria aqueixa transformacio.

Dussel té raé: Paulo Freire no formula i practica solament una
accié pedagodgica intrinsecament etica. Visqué una vida etica, realicza
una obra &tica completa, es comprometé enterament amb I'enteresa
¢tica. En ell es pot reconéixer una ¢tica pedagogica de la vida, de la vida
conviscuda, de la llibertat, 'autonomia, la conscientitzacié critica, la
praxi que allibera en comunitat.

Si haguéssem de definir una paraula clau per a Freire, o el seu
«tema generador», segurament aquest seria la conscientitzacid. Aqueix
neologisme, que es converti en la marca del seu pensament i la seua
practica, és el nucli de la seua pedagoga. Es el mateix Freire qui insisteix,
al llarg de tots els seus escrits, que la consciéncia critica és una caracte-
ristica propia i exclusiva de I'ésser huma, és una possibilitat humana, i
que ha de ser 'objectiu i el mitja de qualsevol educacid. Sent possibilitat,
es torna obligacié: el fonament del deure eticopedagogic. D’altra banda,
és impensable una etica que no implique la consciencia critica, ja que
I'ttica és un fenomen huma: loprimit necessita dominat la raé tedrica,
explicativa, per a superar la seua condicié d’opressié. Perd aixd no porta
inevitablement a un racionalisme. En Freire, ben al contrari. Lafirma-
cid, per exemple, de U'amorositar (1996:141) en la relacié pedagodgica és
una afirmacié no solament ontologica d’'un mode propi de ser de 'hu-
ma, siné també, funcionalment, és una de les condicions indispensables
perque la consciencia critica, en dialeg, puga desenvolupar-se.®

Freire es mou sobre un fons eétic dramatic de 'existéncia (CIN-
TRA, 1998). Incorpora aqueix ethos per la seua formacié accentua-

¢ Les recents investigacions fonamentades en les neurociencies (des de Gardner, Gole-
man, Damasio...) confirmen 'essencialitat d’aqueixa intuicié pedagogica freiriana: no
hi ha educacié fora d’'un medi vital significatiu, sense I'amorositat com a ambient &tic,
existencial i afectiu.
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dament cristiana, tant en la infancia com en els seus pares, com en
I'adolescencia, i continua en la seua formacié universitaria. Des de
I Educacio como pritica da liberdade (1995), ja en el seu primer pa-
ragraf, Freire insisteix en la distincid entre existencia tragica de ani-
mal, que solament és 2/ mén sotmés a les lleis cegues de la natura,
i Iexistencia dramatica (llibertat, transcendéncia, inacabament) de
I'home que és amb el mén. Estar amb el mén significa estar llan-
cat dins de la llibertat i, per tant, dins de la responsabilitat davant
d’aqueix mén. O el subjecte és agafat per la situacié d’opressié, inter-
nalitza Uopressor, no entén el seu subjectament, i roman condemnat
tragicament a 'opressi6 sense eixida, o la seua «consciéncia» és tocada
per la provocacié de la paraula de 'educador i inicia un moviment
d’autoreconeixement de la condicié d’oprimit i autoreconeixement
de les seues possibilitats de superacid, cosa que desemboca en una
praxi en comunitat, que allibera els oprimits de la condicié d’opri-
mits i els opressors de la condicié d’opressors.

En aqueix moviment, la consciéncia es manifesta almenys per
dues qualitats: la que possibilita una reconciliacié del subjecte amb si
mateix, amb el seu mén (la seua comunitat, la seua cultura, la seua
classe social), alienat com estava de si i de la seua cultura; i la que asso-
leix una funcié de regulacid social en la mesura en qué genera una nova
conducta, la de canviar les condicions de vida de si i de la seua comu-
nitat. Com s'entén, queda enrere de la historia aquell subjecte modern
cartesid, un subjecte abstracte, només formalment lliure, desarticulat
de les condicions concretes de la seua vida. Quedaren al darrere en
la historia la por, la culpa i 'honor, com a factors determinants en la
regulacid social (etica).

Tot aixd té sentit, és rellevant i urgent, perque el sistema etic
en que vivim, en aqueix inici de segle i de mil-lenni, és el de la ne-
gacié de la vida. Fs un sistema d’opressions,” que cobra resistencies
critiques i creatives, per a emancipar® éssers humans de 'explotacié
a que estan sotmesos per altres éssers humans, i per a construir un
nou sistema en que la vida siga afirmada positivament, per a tots,
com un complex de possibilitats infinites de ser més i millor (Freire,

1968:86 1 1996:76-84).

7 Tema d’aquest V Encontre Internacional del Forum Paulo Freire (2006): «Sendes de

Freire: opressions, resisténcies i emancipacions en un nou paradigma de vida».

Convé que no tinguem en desconsideracié el fort sentit semantic original d’aqueixa
expressié llatina (ex-manu-capere): una cosa com «deixar d’estar empresonat en la ma
d’un altre».
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5. Etica de la vida: per un nou paradigma, teoric i practic

Paulo Freire nasqué i es constitui un subjecte adult i madur en
una regié brasilera on la vida humana era (i continua sent) més radi-
calment negada en aquest pafs. Alli nasqué ell, va créixer, lluita per la
seua supervivencia (perdut el pare mantenidor), i desitja més: desitja
saber més per a ser-més (Freire, 1968:86).° Treballa precogment per a
mantenir els seus estudis. De seguida que disposa del que servira com
a retribucié social, ho féu sense restriccions: s’identifica amb I'adult
analfabet. Cadult analfabet era algi que havia perdut una part de la
seua vida material, perd mantenia una extraordinaria vitalitat cultural:
el seu mén apropiat, la seua cultura incorporada, i una paraula a dir, la
paraula que podria resumir la seua opressio, les seues necessitats d’es-
peranga.

Per tant, Freire no trid com a educand un Emili, un «pupil ima-
ginari», sense familia, sense comunitat, sense pare-Estat i sense mare-
Cultura. Freire trid com a educand una comunitar de persones concre-
tes, exclosos, oprimits, adults analfabets, que havien produit riqueses
per a altres mentre romanien relegats a la miseria de la vida.'® Loprimit
en Freire és un subjecte col-lectiu. Es un esdeveniment economicoso-
cial, és una produccié estructural, social i politica, de riquesa-miseria.
Es una expressi6 de la divisié de classes i de cultures. Per aixd també
la seua conscientitzacié no és un esdeveniment solipsista, a la moda
de Rousseau, siné un esdeveniment col-lectivo-cultural. No per atzar
també, els grups alfabetitzands es denominen «cercles de cultura, lloc
de circulacié dialdgica (1070:79-86), de compartir el mén, el vida, els
sabers. La metodologia d’alfabetitzacié de Freire esta construida sobre
aqueix pressuposit que el subjecte de I'aprenentatge és la comunitat
dins de les relacions de classe.

Fou en aquest medi on entrd Freire amb la seua ¢tica de la vida.
Lética de la vida en Freire és I'ttica de la convivencia, perque aixi és el

% Saber-més, ser-més: heus acf el sentit originari i fonamental del Magisteri. Magister és el
Mestre. Aquest radical magis, en llati, és I'adverbi «més». El Magisteri ¢és, aixi, I'ofici del
més-saber-més, ser-més, poder-més. Es contraposa, originalment, al Ministeri (minis =
menys), referéncia a oficis subalterns i «desqualificats» (ofici de serfs).

19 Aquests subjectes de 'educacié (adults analfabets) es desdoblaren i es prolongaren,
posteriorment, en els més diversos grups socials: s'estengueren als camperols de Xile,
Bolivia, més tard a Nicaragua, arribaren a poblacions senseceres d’Africa, d’Asia, s'am-
pliaren arribant a treballadors sindicalitzats de paisos desenvolupats, etc. Després de
I'exili de Freire, es convertiren els xiquets i els joves de I'escola publica de la ciutat de Sao
Paulo, com també altres municipis brasilers que encar hui inspiren les seues politiques
publiques en la pedagogia freiriana.
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mode de ser huma, estar amb-el-mén i amb-laltre. La vida és per a ser
viscuda, i en abundancia. En Freire, la vida és per a ser dita i, en el dir-la,
entendre-la i, en I'entendre-la, poder transformar-la en més-vida, poder
desenvolupar-la en les seues interminables possibilitats, no solament en
la seua bondat ética, sind també en la seua bellesa estetica (boniteza)
(1996:32-34). Aquesta és I'ttica de la vida per a Freire: convertir la vida
negada en vida afirmada (nova etica), per mitja de la conscientitzacié i la
praxi. Aquest és el nou paradigma de vida' en que creiem. No per atzar
la trajectoria dels seus escrits acaba, poc abans de la seua mort, en aqueix
extraordinari text sobre I'assassinat de I'indi Galdino, que roman com el
seu testimoni final de vida, el seu testament étic:

Sila nostra opcid és progressista, si estem a favor de la vida i no de
la mort, de I'equitat i no la injusticia, del dret i no de I'arbitrarietat, de la
convivencia amb el diferent i no de la seua negacid, no tenim cap altre
cami siné viure plenament la nostra opcié. Encarnar-la, disminuint aix{
la distancia entre el que férem i el que fem. Faltant al respecte als febles,
enganyant els incauts, ofenent la vida, explotant els altres, discriminant
Pindi, el negre, la dona, no estaré ajudant els meus fills que siguen serio-
$0s, justos i amorosos amb la vida i amb els altres... (2000:67).
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El silenci de I'etica

Miguel Escobar Guerrero, amb la col-laboracié de Merary
Vieyra C., Magnolia Torres | i Holkan Perez R.

Lautoritat coberentment democritica esta convencuda
que la vertadera disciplina no existeix en la inércia, en el
silenci dels silenciats, sind en lenvenou dels inquiets, en el
dubte que instiga, en lesperanca que desperta [...] lauto-
ritar coberentment democritica, que reconeix leticitat de la
nostra presencia |[...] reconeix també, i necessariament, que
no es viu leticitar sense llibertat i que no es té llibertat sense
risc.

Paulo Freire

Heus aci, al meu entendre, la qiiestid decisiva per al
desenvolupament de l'espécie humana: si el seu desenvolupa-
ment cultural aconseguird, i en cas afirmatiu en quina mesu-
ra, dominar la pertorbacid de la convivéncia que prové de la
humana pulsié dagressid i d'autoanibilament [...] I ara cal
esperar que l'altre dels dos «poders celestials», I'Eros etern, faga
un esforg per a refermar-se en la luita contra el seu enemic
igualment immortal. Pero qui pot preveure el desenllag?

Sigmund Freud

Introduccio

Quan vaig rebre la invitacié per a participar amb un text sobre
«Conscientitzacid i etica» en la V Trobada Internacional Forum Paulo
Freire, vaig proposar a les estudiants que estaven en aqueix moment
treballant amb mi realitzar un treball conjunt. Tenint present que al fi-
nal de 'any 2005 haviem realitzat una aproximacié a l'estudi del silenci
de la paraula, era possible abordar el tema proposat.

Cada semestre en el Col-legi de Pedagogia de la Facultat de Filo-
sofia i Lletres de la UNAM, en un curs de pedagogia que impartesc,
invite estudiants a legir la realitat, partint del postulat freiria de lle-
gir la realitat per a transformar-la i transformar-nos a nosaltres ma-
teixos/nosaltres mateixes intentant deixar de ser objectes receptors de

" Traduccié: Xavier Montero Horche.
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coneixement per a assumir-nos com a subjectes capagos de construir
la nostra autonomia. E/ fer de llegir la realitat des de I'enfocament que
propose implica un procés de conscientitzacié i per a aixd utilitze una
metodologia que vaig elaborar fa alguns anys, denominada /z metodo-
logia per al rescat de la quotidianitat i la teoria a laula’, que t¢é com a
eix la Representacié i Analisi d’'una Problematica (RAP). Els RAPS
s6n representacions teatrals organitzades i presentades per estudiants
al voltant de la problematica que es vol abordar en el marc del procés
educatiu.

Després de més de vint anys de treball i com a fruit de la posada
en marxa de la metodologia esmentada, va naixer, com un esfor¢ d’al-
ternativa enfront de la didactica tradicional, la pedagogia erotica que
vaig desenvolupar en el llibre Eros en el aula. Didlogos con YMAR’. A
partir d’aquesta és factible navegar en el silenci de I'¢tica, des d’'un en-
focament erotic. El curs de pedagogia dura dos semestres i, aprofitant
que tres estudiants de cursos anteriors havien decidit participar com a
coordinadors—coordinadores del procés que s'estava desenvolupant,
vaig considerar factible elaborar la ponéncia que aci es presenta, la qual
sera analitzada per tot el grup de pedagogia en comengar el semestre
en febrer de 2006.

El llibre d’Eros en el aula... té com a un dels seus eixos la poesia
i es desenvolupa dins d’un didleg entre YMAR i Miguel, el qual busca
seduir-la i conquistar-la. Perd YMAR, com les estudiants, no vol saber
res d’erotisme, ni d’amor, ni de lluites, ni d’utopies, menys encara de
prendre seriosament la seua vida emocional, que la t¢ sumida en una
depressié que la refugia en el silenci. Miguel aprofita el didleg per a
ensenyar-li conceptes de Freire, de 'EZLN, de la psicoanalisi social i
de la seua propia practica, tenint com a far la construccié d’utopies que
permeten estirar la realitat, per tal de conéixer-la i transformar-la. El
llibre acaba quan, després d’'un malson «real» en el qual «mor» YMAR,
ella decideix acceptar finalment el desafiament de prendre en les seues
mans el desti de la seua vida emocional i arriscar-se a construir utopies:
la utopia de 'amor.

Partint del dialeg entre YMAR i Miguel plantejat en el llibre, vaig
proposar a les tres estudiants amb les quals vaig elaborar la ponéncia
! Aquesta metodologia va sorgir com a resultat de pensar la practica per a transformar-la.

Miguel Escobar i Hilda Varela. Globalizacién y utopfa. Mexic, FFL-UNAM, 2001.
Proleg de Paulo Freire; Miguel Escobar G. Pensar la préctica para transformarla. Freire

y la formacién de educadores de adultos. Xativa, CULLL, 2001.
2 Miguel Escobar G. Eros en el aula. Didlogos con YMAR. Valencia, La Burbuja, 2005.
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que organitzarem el treball en forma de dialeg, centrat en aquests dos
personatges, perd que enriquirem la comunicacié amb dos personatges
més: una estudiant i un estudiant. Aixd per tal d’identificar la relacié
educativa en la qual intervenen docents-estudiants, perd amb agregant
una reflexié sobre ¢tica erdtica, o siga una ¢tica com a lluita i compro-
mis amb nosaltres mateixos/nosaltres mateixes, amb laltre i I'altra.

Per consegiient, en el treball que es presenta a continuacid, hem
navegat un erotisme immers entre dos corrents interns, I'un impulsac
per Tanatos i 'altre impulsat per Eros, mentre per a aixd cadascd busca
imposar la seua via. El primer corrent vol emportar-nos envers 'agres-
s16, el silenci, la mort; i I'altre envers la vida, la lluita, la utopia i 'amor.
Aixd no obstant, junts formen el corrent d’un erotisme, que, entre vida
i mort, necessita qui marque i definesca el seu rumb.

Davant d’'un mén ple d’agressié contra la natura i I'ésser huma, és
necessari que el segle XXI siga el temps d’Eros, cosa que pot portar a pre-
guntar-nos, entre moltes coses, quina relacié existeix entre Eros, erotisme
i amor o quin significat pot tenir una &tica erdtica i una &tica tanatica en
els camins de la humanitzacié de la dona i de ’home. Aquestes preguntes
serveixen de marc, quan a penes estem adaptant el nostre pas al 2006,
tenint present, és clar, que el seu espai i el seu temps arrossega una historia
d’agressié i de mort des dels laberints del poder econdmic, financer, poli-
tic i social. Pero, al mateix temps, sé que les hores també estan marcant el
despertar del silenci de la societat davall d’un altre ritme, wna altra campa-
nya® 1 una altra paraula: la dels exclosos/les excloses del sistema capitalista
d'explotacié, que, en la seua fase de globalitzacié de la miseria, ha tancat
quasi tots els accessos a una autonomia nacional, social i individual. Com
despertar i convocar Eros com a guia per a la construccié d'un mén que
diga sf a l'erotisme, si a la vida, sf a la seduccid, sf al respecte del que és
diferent, sf a «I’¢tica de la solidaritat humana» i sf a 'amor?

3 Laltra campanya, anunciada i posada en marxa per 'EZLN, té un fons freiria que s’ha

traduit en el concepte de traspas del poder (empowerment en anglés), o siga, donar i
compartir el poder amb els qui no el tenen, organitzant-se per a pronunciar el mén,
transformant-lo. CEZLN va prendre la decisié de recérrer tota la reptblica mexicana
amb la finalitat d’anar a laltre/laltra, escoltar-lo/-la i invitar-lo/-la a dir la seua paraula
des d’una proposta d’esquerres que lluite contra I'explotacié capitalista; la seua intencié
és compartir les tantes lluites multicolors que pareixen el camf cap a la construccié d’'un
moén que es reinvente de baix cap a amunt, com ho proposava Paulo Freire. A linici de
Ialtra campanya, el sub, ara com a delegat, Zero va dir: «Nosaltres pensem, els com-
panys de I'altra campanya, de la qual som part els de 'EZLN, que no ens donaran res.
Res que no conquistem amb el nostre propi esforg, amb el nostre esforg organitzatiu per
a transformar les coses». Herman Bellinghausen. «Palenque no son ruinas; los mayas
atn vivimos: Marcos», La Jornada, 4 de gener de 20006, pag. 13.
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Etica i erotisme

YMAR

Des d’aquell ahir, quan vas florir de la mort per a renaixer al nos-
tre compromis d’amor, el silenci de les nostres lletres sha convertit en
un paréntesi que custodia la memoria del nostre erotisme, un paréntesi
que ha volgut distraure el temps, donar-li la pausa d’un instant etern
d’amor, com si volguera dir que, mentre no brollen les lletres, el temps
aturard el seu pas. Anit em vaig abracar a tu mentre dormies i vaig
recordar aquell Rendixer que vaig escriure sobre el teu cos amb el dolor
del malson que vivim, tu en la realitat i jo en la fantasia. Aquella nit, la
lluna vessava, plena de tu, i havia esdevingut, per un instant, el far que
va donar novament vida a les meues lletres; ella va il-luminar el teu cos,
mentre caminaves cap a la porta del meu departament, la nostra porta,
la que obria el cam{ al nostre compromis, la que va il-luminar aqueix
cos que tant desitge i que va esdevenir un poema fet gondola per a
navegar amb les teues besades en la Cova del desig. T acoste a la meua
nuesa per a abrigar la teua sense voler-te despertar, tan sols continuar
somiant, al temps que enganxavem els nostres cossos. Tu em vas mirar
plena d’amor; no sabies si estaves somiant o si estaves desperta, fins
que, finalment, ens va véncer la son.

En despertar-me, vaig comprendre que ja era temps de convo-
car les nostres lletres @ [altra campanya, invitar-les a pensar les nostres
vides, a construir ponts per a continuar tirant de la realitat, a tornar a
definir els nostres sons i les nostres utopies. Els dos sabem que la nostra
relacié té un context educatiu que no podem ignorar. Quan va eixir
publicada la nostra historia d’amor, les estudiants es van identificar
amb tu: «Totes som YMAR i tots som Miguel a I'aula» per a aixd, va
dir una estudiant; el que més ha calat en elles és el teu silenci a la meua
seduccié i la dificultat que vas tenir per a, precisament, trencar el teu
silenci i dir si a la vida, sf a la seduccid, si a I'erotisme, sf a I'amor, o
siga, s a la necessitat de construir sons i utopies per a estirar la realitat i
pronunciar-la, pronunciant el nostre compromis de vida amb nosaltres
mateixos/nosaltres mateixes. Hui sén moltes les preguntes i comentaris
que ens han arribat i, si tu hi estas disposada, podem dialogar al seu
voltant i enfortir la nostra relacid, com ho hem parlat en diverses oca-
sions.

Ja saps YMAR que, en aquest moment, uns estudiants i jo estem
fent un treball sobre el silenci a 'aula. Em van invitar a participar amb
una poneéncia en la V Trobada Internacional Forum Paulo Freire, que
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tindra lloc a la ciutat de Valéncia, Espanya, i vam decidir realitzar un
treball conjunt que ¢ com a eix principal ¢/ silenci de [?tica. El tema
uneix dos problemes transcendentals que, des d’una perspectiva com-
promesa amb les lluites populars i amb la vida, millor encara «contra
el neoliberalisme i per la humanitat», enfronta la societat nacional i
internacional: '¢tica i el silenci de lluita. Lética perversa del mercat
capitalista, basada fonamentalment en la concepcié mercantilista de
Iésser huma, sha imposat amb lleis de mercat que encoratgen I'elimi-
naci6 de laltre/laltra, del germa/la germana, o siga, el fratricidi. Hui
estem enfrontats a una realitat d’exclusié, recolzada per una educacié
ideologica que ens impedeix veure la realitat tal com és, d’acf la preo-
cupacié que Freire* sempre va tenir al voltant d'aixo:
Es que la ideologia t¢ a veure directament amb enco-

briment de la veritat dels fets, amb [is del llenguatge per a

amagar o enfosquir la realitat, al mateix temps que ens torna

«miops» [...] La capacitat que t¢ la ideologia per a estovar-nos

ens fa, de vegades, acceptar mansament que la globalitzacid

de l'economia és una invencid d'ella mateixa o d'un desti que

no es podria evitar, una quasi identitar metafisica i no un

moment de desenvolupament economic, sotmés, com tota pro-

duccid economica capitalista, a una certa orientacid politica,

dictada pels interessos dels qui detenen el poder [...] El discurs

ideologic de la globalitzacid busca ocultar que ella enrobusteix

la riquesa d’uns pocs i verticalitza la pobresa i la miséria de

milions. El sistema capitalista aconsegueix en el neoliberalisme

globalitzant el maxim d'eficicia de la seua maldat intrinseca

[...] La gran forca sobre la qual es recolza la nova rebel-lia é

[etica universal de ['ésser huma, i no la del mercat, insensible

a tot reclam de les persones i només oberta a la voracitat del

lucre. Es ['8tica de la solidaritat humana.

Sense &tica, la meua adorada YMAR, no és possible la humanitzacid,
com sense erotisme i sense amor no és possible la utopia; d’aci que la lluita
zapatista, per exemple, tinga com a principi no negociable la no eliminacié
del germa, Pamor per la natura i amor per nosaltres mateixos/nosaltres
mateixes, expressat en la fermesa de la nostra dignitat humana, el respecte
per les nostres autonomies, que es construeixen socialment i individual-

* Paulo Freire, op. cit,, pags. 120 a 124.
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ment. Perd la societat viu un silenci que impedeix tot tipus d’organitzacié
que obligue els/les governants a manar obeint, encara que, és clar, és fan-
tastic que hui tinguem Evo Morales, el president indigena del Moviment
al Socialisme (MES) i president electe de Bolivia, que, en anunciar-li la
victoria al seu poble, va dir: «Som governy, fent seu el principi zapatista
d’estar disposat a manar obeint. Aixi doncs, amb tot el que estem observant
i estudiant al voltant del silenci a I'aula, em sembla que podem pensar en
una &tica que ens permeta entendre millor el que succeeix amb societats
com la nostra, que es deixen confondre, atacar en el seu aparell de pensar,
acceptar que es tergiverse la percepcid de la seua realitat, per tal que regne
I'ttica de l'autoritarisme. Aixi, les societats sén arraconades en el silenci,
negant el seu dret a pronunciar el seu mén i acceptant passivament un mo-
del de desenvolupament econdmic que és fratricidi permanent i, per tant,
exclusid i violencia contra els esparracats/les esparracades del mén, o siga,
I'imperi de la pulsié de Tanatos feta poder, limperi de I'¢tica tanatica. Et
deixe una besada, YMAR, sabent que hui comencem una nova alba que,
des de la foscor del silenci, busca el nou far que ens porte a la construccié
d’una «etica de la solidaritat humana», d’una ética erotica’.

En I'ttica erotica totes les forces psiquiques s organitzen precisament
envers la fi d'Eros, la preservacid i el creixement de la vida; en lhegemo-
nia d’Eros, Tanatos mateix, amb la seua negacié, esta posat al servei de lz
vida. Al contrari, la moral mnatica és aquella en la qual «la moral» mateixa
es posa al servei de la mort, en la qual prevalen les forces destructives i, en
nom de la virtut, del bé, del sant i d’allo divi, tot sentit moral és invalida,
comengant amb la seua invalidacié al propi interior de I'anima, allf on la
crueltat del botx{ moral s'associa amb les forces més contraries a la mora-
litat, i impedeix, de fet, el desenvolupament de tot el que és viu.

>Miguel,

Fa ja alguns matins que vaig revisar el meu correu electronic i un
gran gust va envair el meu ésser quan vaig trobar el missatge teu que
estava esperant. Trobar-t'hi va ser fer meua la invitacié a continuar ba-
llant i a continuar sentint-me bella amb la paraula. Les teues paraules
em deien:

Obrirem la porta de I'Eros,

Suarem els foscos pelets de la calida Cova

Mossegarem els tendres granets de dacsa amb una mirada

Rascarem amb cullereta el suau habitacle.

> Juliana Gonzdlez. El malestar en... op. cit., pag. 264.
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Obrirem la porta de I'Eros

Mostrarem els nostres cossos coberts per la llum de la resurreccié
Ocultarem el nostre rostre banyat per I'aigua

Tatuarem la nostra ombra pendent entre els llencols.

Obrirem la porta de I'Eros
Inaugurarem la conquesta del teu iris amb el meu 155
Revoltarem el contacte del cos per la dansa del motiu.

I com diuen bé les primeres lletres del poema, escrit per a nosal-
tres des de les teues primeres invitacions, perd no presentat a tu fins
aquest moment, vaaa, vaaa, vaa. Crec que et vaig expressar el que evoca
el poema aqueixa matinada que bé descrius en el teu correu. En rebre
el teu missatge, em van vindre tantes imatges plenes d’emocid, entre el
dolor i la felicitat, que no he pogut deixar de pensar-hi; és només que
em trobe amb tants pensaments, en llegir-te, que he necessitat pegar-
hi algunes ullades. Es com si no volguera que res se me n’anara; ja no
m’agradaria ometre ni una sola de les lletres que envies, ja que a tot el
que em dius vull respondret quelcom, perque quelcom és el que em
dius.

M’afalaga quan em contes que les teues alumnes sidentifiquen
amb mi. El millor de tot és que no ens veuen com una historia més
i, com tu dius, «el que més ha calat en elles és el teu silenci a la meua
seduccié i la dificultat que vas tenir per a, precisament, trencar el teu
silenci». Quan a algu li «cala» quelcom és perque ens remou tot el que
portem dins, com a mi em passava mentre em decidia que estiguérem
junts i, segons tu, jo estava en silenci. Perd no, no estava en silenci; al
contrari, em parlava tant el meu mén intern que sentia por i preferia
callar i no pensar; eren moltes les fantasies destructives que em pos-
seien. M’omplien d’abandonament aqueixes imatges familiars on els
meus germans em feien a un costat amb el silenci dels meus pares;
m’omplia d’enveja aqueix cos bell de ma mare que volia robar-li per
a seduir els homes, perqué mon pare no m’abandonara; em deixaven
muda aqueixes imatges dels meus professors, que tractaven de seduir
només a les estudiants que, segons ells, eren les més boniques i, a més
a més, em feia rabia la forma agressiva que elles assumien quan les
coses no es feien com ho havien explicat; em feia riure també la forma
mentidera com la televisié transmetia les noticies i el cinisme dels go-
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Crec que ja thas adonat que encara ara en el departament que
compartim, i on ens compartim de vegades, continue en silenci, en
el qual veig, com en un quadre surrealista, el meu mén escolat. Han
passat alguns anys. Ja estic acabant la meua mestria en medicina social
i amb la teua ajuda he viatjat per la filosofia, I'educacié i el mén de
les lletres i, per aix0, puc «llegir» aqueixa realitat virtual que abans no
percebia, ni tenia com observar-la, ni analitzar-la.

En llegir la cita que em vas enviar de Paulo Freire, no vaig voler
contenir la meua curiositat i vaig prendre de la llibreria una publicacié
que es deia La educacion como prdctica de la libertad. Entre tantes idees,
realment belles i realment reals, recorde que parlava de ’home espantat
que té por a la convivencia i dubta de les seues possibilitats. Aqueixa
era jo mateixa, que tenia tanta por davant de la caiguda del mén que
sempre se m’havia presentat tan ferm. Perd mira que fins el mur de
Berlin i les torres bessones han caigut! Em vaig decidir a llegir també
el proleg que Freire va fer al teu llibre de Globalizacién y utopia® i em
va calar allo de:

«La veritat que desvela la crueltat de I2tica del mercat,
amoixada per la ideologia fatalista immersa en el discurs ne-
oliberal, que ens ensenya l'acomodacid passiva a la realitar
mantinguda com a intocable, en compre de la seua transfor-
macid radical.»

Vull dir-te, escrivint, que en el meu silenci d’ara m’acompanya
encara la melangia, el homesick, que, en anglés, és malaltia de casa, i
que és dona com les teues alumnes i com jo, i és debilitat, necessitat
de 'home, de la llar, on podem sentir-nos poderosament fortes en la
nostra poderosa delicadesa femenina. Aleshores en la meua melangia
enyore i mire cap a baix i cap a 'esquerra i a la dreta per a poder mirar
cap a amunt com els arbres, que eixen de terra i semblen aconseguir el
cel de somni on es troba aqueixa utopia de la qual tant em parles: la
d’un mén de no exclusié i d’erotisme que llance les seues dltimes tiges
i branques a la trobada de 'amor. I saps, ara que estem vivint aquest
son en qué som nosaltres, ara no vull deixar de provar la dol¢a mel de
lluna que s’assaboreix quan construim les nostres utopies.

Abans d’acomiadar-me, vull dir-te que m’impressiona el tema de
la ponéncia que estem escrivint amb els teus alumnes i m’emociona

6

Miguel Escobar i Hilda Varela. Globalizacién y utopfa. Méxic, Facultat de Filosofia i
Lletres, UNAM, 2001.
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(com supose que a tu i a ells i elles també) el compromis de realitzar
un treball junts. Serd que, com tu i jo, hi ha una ¢tica femenina i una
de masculina que, en existir separades, causen una catastrofica explosié
que porta mort, perd que, tal volta juntes, poden donar vida? Es ales-
hores quan I'¢tica perversa silencia a tot individu, ens mata els desitjos
i per aixd l'¢tica es troba en silenci? Jo crec que si, perque no hi ha
individu sense desitjos ni etica sense individu, i sense paraula no hi ha
individu amb el mén i tampoc no hi ha lloc per a la lluita.

B¢, continuaré pensant en aixd del silenci de I'¢tica i de la lluita,
i en el meu silenci. Tal vegada les teues alumnes també s'identifiquen
amb ell i tal vegada puga posar el meu granet d’arena en el treball. Es-
peraré la teua resposta. Mentrestant cuida’t i cobreix-te amb I'abracada
de les meues besades, ara que I’hivern ens invita a acaronar-nos.

>YMAR,

Com has canviat! El fet de sentir hui les teues lletres, en llegir-les,
em fa submergir-me en el teu cos per a ballar amb ell, seguint el ritme
que canten els teus versos quan em dius i em fas que:

«Obrirem la porta de I'Eros [...]

Revoltarem el contacte del cos per la dansa del motiu».

Aqueix motiu que, possiblement, entre d’altres, més «parlava, re-
cordant Freire, de 'home espantat que té por a la convivencia i dubta de
les seues possibilitats». Es cert, dubtaves tant que em feies dubtar de la
meua capacitat de lluita i seduccid; sentia com tu «por davant de la cai-
guda del mén que sempre se m’havia presentat tan ferm...» Per aixo, tal
vegada, com ho dius esplendorosament, «’¢tica perversa silencia a tot in-
dividu, ens maten els desitjos». Tu dormies, YMAR, al costat de la mort;
et confonies amb ella, li donaves «vida» en silenciar la teua paraula i el
teu erotisme, mataves la possibilitat de reinventar-lo amb mi, en negar-
me l'ofrena del teu desig, la que hui ens permet obrir la porta d’Eros «per
a poder mirar cap a amunt com els arbres que eixen de terra i semblen
aconseguir el cel de somni on es troba aqueixa utopia», la que sempre ens
ajudara a caminar i sempre estarem buscant i tractant de fer nostra. Em
va venir a la ment, en llegir-te, la faula del vel/ Antoni 7, 1a recordes?

Ellle6 no mata amb les urpes o amb els claus. El lle6 mata mirant.
Primer sacosta lentament [...] en silenci, perqueé ¢ niivols en les potes

7 Miguel Escobar G. «Percepcién y lectura de la realidad» en Didlogos, any IX, Vol.
2/2003, niim. 34-35, pags. 121-138.
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i li maten el soroll. [...] Panimalet ni es pensava si és petit i debil; era,
aleshores, un animalet, ni gran ni petit, ni fort ni debil. Perd ara mira’l
com el mira el lle6; mira la seua por. I, mirant que el miren, I'animalet
es conveng, ell només, que és petit i debil. I, en la por que mira que el
mira el lled, té por. I aleshores 'animalet ja no mira res, se li entumei-
xen els ossos, de la mateixa manera com quan ens agarra 'aigua en la
muntanya, en la nit, en el fred. I aleshores I'animalet es ret aix{ sol, es
deixa, i el lled se I'estaca sense pena. Aixi mata el lled. Mata mirant.

La por silencia el nostre erotisme. Ens mata la nostra mirada d’es-
peranga, perque no podem veure i enfilar aquells arbres que ens llancen
a la utopia, despenjant des d’ells aquella lluita que ens permet estirar el
nostre silenci, fer-lo parlar. Combra projectada des de dins de I'opressor,
de la qual parlava Freire i de la qual tant em sents parlar, la meua ben-
volguda YMAR, és Pombra del lled que ens mata des de dins, perque
la seua mirada orgullosa cull la sembra del seu horror; és el cami de
Tanatos, que imposa I'¢tica perversa i ens impulsa ja siga a I'eliminacié
de la germana, ja siga a la desesperacié filicida-parricida, o al suicidi de la
paraula —anunci del nostre suicidi—, mentre la seua ombra amaga I'acte
filicida d’'un poder que només sap bombardejar tot intent d’utopia que
no siga la d’'una societat que ha d’acceprar en silenci el creixement dels
cada vegada més pocs que shan atorgat el dret de decidir el rumb d’un
moén d’exclusid, imposat amb aquell terrorisme d’Estat que col-loca com
a valor universal la mentida i I'atac constant al nostre aparell de pensar
per a fer-nos creure que ells, els que sén poder, treballen per tal que en la
societat impere la justicia; aqueixa que, amb el seu cinisme i bogeria, és
xafada amb el trencament de I'ttica, en la imposicié de I'etica cruel del
mercat: qui no pot comprar no s, no val res.

Si, YMAR. El nostre compromis és amb '¢tica que humanitza,
aquella que sap dir no al fratricidi, la que trenca la relacié filicida-par-
ricida, la que en l'aula diu, per exemple, no a l'incest i sf a la seduccié
d’Eros posada en un coneixement com a lluita a la conquesta d’utopies,
la que és i serd el motor d’una societat que es reconstruesca, fent que
els que sén poder manen obeint, perqué entenem tots i totes que som
iguals, perqué som diferents i que el mén és multicolor i tots i totes
tenim el dret i el deure de pronunciar el nostre mén. Pero, és clar,
accepte, indefens davant de la teua seduccié, que tot aixo, dit cobert
entre 'abragada de les teues besades, «ara que 'hivern ens invita a aca-
ronar-nos», és més ric i facil de dir i fer. Crec que sense erotisme no hi
ha utopia. Gracies, preparam els teus bracos per a «[...] suar els foscos
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pelets de la calida Cova». Mira, acaben d’arribar-me dos correus, el
primer d’una estudiant i 'altre d’un estudiant:

>Hola profe!!

Gracies per les salutacions, les felicitacions de nadal i la invitacié a
continuar comprometent-nos i gaudint del treball conjunt. He delectat
les meues pupil-les quan llig: «Jo estic segur que realitzarem quelcom
que valga la pena davant d’'un mén que se’ns imposa sense etica i sense
cap limiv. Jo també estic segura, perque vull i perque sent responsa-
bilitat davant dels meus germans de mén i, especialment, davant dels
meus germans en el sald de classes en general, perd davant dels meus
germans de la classe de pedagogia comparada, en particular. En aquest
curs m’he retrobat i he trobat molts amics i amigues, acompanyants,
companys i companyes. Vull contar-te que ja vaig llegir dues vegades
Eros en el aula. Didlogos con YMAR i, entre altres coses, ja entenc millor
aqueixa racionalitat inconscient que ens llanga en aqueixa dialectica de
Tanatos, la de I'¢tica cruel, on apareix aqueix desig d’eliminar el germa,
el pare, de trencar qualsevol mediacié que impose la justicia vertadera,
sense trucs i sense mentides; per fi vaig entendre la part del teu llibre on
cites el teu amic amb qui vas treballar la psicoanalisi social:

Lacte de justicia, deia Fernando Martinez, també és producte
d’una rendncia pulsional a favor de altre i naix quan s’espera que siga
corresposta de la mateixa manera. Es una transaccié que té la carac-
terfstica de mantenir en igualtat de circumstancies a dos o més éssers
humans que tenen un mateix dret i una mateixa obligacié [...] Es
una mena d’acord que versaria aix{: no teliminaré, sempre que tu no
intentes eliminar-me a mi. Per aquesta ra¢ bé podriem dir que la jus-
ticia no és només un acte de moralitat que ens dignifica, siné que és, a
més a més i abans de tot, un acte que naix de la necessitat biologica de
supervivencia. D’aci que quan es comet una injusticia, se sent com un
atemptat contra la propia vida®.

Tot aixd m’ha ajudat a entendre millor 'atemptat que cometem
contra la nostra propia vida quan no reivindiquem la nostra dignitat
i la de laltre/laltra. El llibre m’ajuda a entendre millor el que estem
estudiant relacionat amb la necessitat de I'acte d’ensenyar, on '¢tica és
fonamental. Quelcom que, com et consta, m’ha cridat molt 'atencié és
la relacié Cap - Massa - Subjecte, on la llibertat només s'exerceix quan
apareix el subjecte, mai dins d’'una relacié ja siga d’autoritarisme o de

¢ Miguel Escobar G. Eros en el aula. Didlogos con YMAR. Valencia, La Burbuja, 2005,
pag. 69.
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llibertinatge; per aixd, també vaig acabar de llegir Pedagogia de la autono-
mia’ de Freire i vaig subradllar algunes coses que em sembla que aporten
elements importants per a aprofundir en el treball que estem realitzant:
Lautoritarisme i el llibertinatge sén ruptures de l'equi-
libri tens entre autoritat i llibertat. Lautoritarisme és la
ruptura a favor de autoritar contra la llibertar i el lliber-
tinatge, la ruptura a favor de la llibertat contra autoritat.
Autoritarisme i llibertinatge son formes indisciplinades de
comportament que neguen el que vinc anomenant vocacié
ontologica de U'ésser huma |[...] Es més, Lautoritat coberent-
ment democraitica reconeix leticitar de la nostra preséncia,
la de les dones i dels homes, en el mén; reconeix, també i
necessariament, que no es viu leticitar sense llibertar i que
no es té llibertat sense risc. Leducand que exercita la seua
libertar esdevindri rant més lliure com més éticament vaja
assumint la responsabilitat de les seues accions [...] Es amb
ella, amb lautonomia que es construeix penosament, com
la llibertat va omplint I'«espair abans «habitat» per la seua
dependéncia. La seua autonomia es basa en la responsabilitar
que va sent assumida.

Dones i homes, éssers historico-socials, esdevenim capagos de
comparar, de valorar, d’intervenir, de triar, de decidir, de trencar; per
tot aix0, ens vam fer éssers etics. Només som perque estem sent. Estar
sent és, entre nosaltres, la condicié per a ser. No és possible imaginar
els éssers humans lluny, ni tan sols, de I'¢tica; ni de bon tros fora d’ella.
Entre nosaltres, homes i dones, estar lluny, o pitjor fora de I'¢tica, és
una transgressié. Es per aixd pel que transformar Iexperiéncia educa-
tiva en pur ensinistrament tecnic és menysprear el que hi ha de fona-
mentalment huma en l'exercici educatiu: el seu caracter formador. Si
es respecta la natura de I'ésser huma, I'ensenyament dels continguts no
pot donar-se allunyat de la formacié moral de I'educand.

Per a finalitzar, pense que el silenci de la paraula a 'aula ¢ a veure
amb la relacié vertical i, per tant, autoritaria que sha establert entre
docents —CAPS— i estudiants —MASSA—, que té el seu origen en
la relacié pares i fills/filles. Enfrontat a l'autoritarisme, U'estudiant es
refugia en la massa, en 'anonimat, per a no pensar, no assumir respon-
sabilitats; bé, només les que el Cap li obliga, les tasques que el professor

% Paulo Freire. Pedagogia de la autonomia. Op. cit, pags. 86, 90 y 34.
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imposa. D’acf que la llibertat d’estudiants és entregada als designis del
Cap; o siga, que es perd la llibertat com a possibilitat de discernir i
de dissentir i, el lled, com li recordaves a YMAR, se 'estaca i trenca la
capacitat ¢tica de 'ésser huma. Leixida d’aquesta relacié cruel estaria,
crec jo, en la convocatdria perqué de la massa emergesca el subjecte,
per a la qual cosa és una gran aportacié el que ens diu Dadoun':

Lanalisi de la psicoanalisi politica ens permet de buscar una altra for-
ma d’entendre el subjecte, menys indignant, una forma d’analisi que siga, al
mateix temps, politica, critica i moral, en la qual el Subjecte puga trobar-se
amb si mateix i rebutjar 'enfonsament a que el sotmet la massa, el poder de
les trampes enganyoses i enlluernadores a les quals esta exposat. Perd aquest
cam( és estret i precari, es construeix entre la dominacid i la simulacié, esta
a la mercé de retrocessos, abandonaments, caigudes, de les quals ningti no
escapa —cami que pareixeria impossible: mantenir-se a distincia de la massa
i del poder. A bona i justa distimcia. Aixd plantejaria un problema de justicia,
o siga, un problema d’equilibri, de dosificaci, dins d’'un analisi que desafia a
la realitat [...] Perd, a la imperiosa necessitat, de reduir i de controlar I'ésser-
massa que cadascu porta en si mateix, s'agrega la dimensid social constitutiva
de la humanitat com a tal, balancejada entre la soledat i I'autisme. Tenint en
compte tant estructura fantasmal del cap com els seus efectes devastadors
per a la realitat, el subjecte esta cridat a rebutjar els diferents poders que estan
continguts dins de les expressions politiques.

Fins aviat

e Hola tots i totes.

B¢, una disculpa per haver tardat tant, un poc perque no volia co-
mengar a escriure-li, primer perqué no sabia que i, segon, no em decidia a
concretar alld que em pegava voltes, no em decidia a decidir que escriure.

LA POR
En el desert del paviment
Només el vent ve a moure
El tedi gris d’aquesta vida
On s'oblida el voler

El perill sempre augmenta
Esel que em fan creure

I és que el risc és huma
No es pot entendre?

' Roger Dadoun. La psychoanalyse politique. Parfs, PUF, 1995, pag. 100-124.
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Hi ha gent fosca, gent roina
Es pot olorar

Perd no és la nit, la que guarda
No et vulgues amagar

El Mal i el Ro{ juguen amb tu
En competir i en viure
Encasellen i limiten

el nostre espai d’existir

Em cante i cante als altres i les altres aquesta cangé que vaig ti-
tular: la por. Perd no estic ni tan poregds, ni tan perdut; vaig, amb
altres companyes, analitzant I'¢tica d’Eros-Tanatos i la relaci entre
Eros i autonomia. Aix{ que en llegir Eros en el Aula. .., sent que el desig,
Perotisme i 'amor sén parts fonamentals en la constitucié de nosaltres:
les filles i els fills, els germans i les germanes, de tots i totes els qui po-
blem el Planeta Terra; bé de I'ésser huma, perque els animals no tenen
capacitat d’erotisme; ells només responen a estimuls sexuals. Em vaig
quedar pensant en I'¢tica tanatica, en aqueixa part filicida que es viu a
laula, a la familia, a la societat; aix{ vaig recordar I'dltima part del llibre
de Saramago, E/ evangelio segiin Jesucristo: «Jesis mor, mor, 1 ja va dei-
xant la vida, quan de sobte s'obri el cel de bat a bat per damunt del seu
cap, i Déu apareix [...] tu eres el meu fill molt amat, en tu pose tota la
meua complaenga. Aleshores va comprendre Jesds que va venir portat a
engany com es porta 'anyell al sacrifici; que la seua vida va ser tracada
des del principi dels principis per a morir aixi, i, portant-li la memoria
el riu de sang i de patiment que del seu costat naixera i inundara tota
la terra, va clamar al cel obert on Déu somreia: Homes, perdoneu-li,
perque ell no sap el que va fer. » Amb aquestes paraules Jests parla de
I'ttica tanatica i defineix la seua autonomia enfront d’un pare filicida,
lamentablement, segons abans de morir, de ser «assassinat» per son
pare. Pero Jests aconsegueix la seua autonomia i veu lerror del pare, les
conseqiiéncies d’aquests actes; al mateix temps, al llarg del llibre, Jests
es fa carrec del seu desenvolupament sexual, emocional i intel-lectual
fins aconseguir certa autonomia, la que aconsegueix gracies a 'ajuda
de Magdala [sic.]: al seu amor, al seu erotisme, a la seua delicadesa, a la
seua feminitat, a la seua bellesa, a la seua calida abracada, sense deixar
de costat, és clar, la relacié amb els seus seguidors i amics, com és el cas
de Judes; perd gracies també a altres personatges com ho sén el diable,
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d’una banda, qui s'encarrega de mostrar els absurds en I'2tica tanatica
de Déu, del CAP i, d’una altra, el mateix Déu, qui ha tragat el seu cami
utilitzant l'existencia del fill per a la seua perpetuitat, quelcom aix{
com el que hui estan fent els amos dels diners, atemptant filicidament
contra la joventut no donant oportunitat d’ocupacions, per exemple,
tornant cada vegada més elitista I'educacié perque ells, els Caps, pu-
guen perpetuar-se en el poder i decidir el cami dels seus fills/les seues
filles, és clar, que sén els qui poden anar a universitats privades perque
els altres/les altres ja estan fora del mercat de treball.

De Saramago vaig anar a La pedagogia erdtica®. Vaig estar llegint
i rellegint alguns dels seus versos,

Aqueix erotisme que uneix autonomies,

Recrea I'ttica de 'amor

En el plaer de penetrar

La humitat de la Cova del desig,

Del desig com a coneixement,

En la reinvencié del dema en el hui

Que invita a la construccié d’'un mén

On capien tots els méns que som.

Amb aquests versos vaig analitzar '¢tica erdtica proposta pels za-
patistes, els qui criden i faz no a I'eliminacié del fill, del germa, no al
filicidi ni al fratricidi, doncs. Es en «Aqueix erotisme que uneix auton-
omies» on el respecte i el dialeg com a cami de lluita sén fonamentals
en aqueixa construccié d’una nova &tica que camina cap a la utopia
d’Eros. Octavio Paz'? deia: «Lamor no és desig de bellesa, és ansia de
«completudy [...] En 'amor la vida es descobreix en ella mateixa ja ex-
empta de qualsevol incompletuds. Tanmateix, el rumb que ens permeta
guiar-nos amb aquell far d’aqueixa utopia erotica per ara esta ennuvo-
lat; pareixeria que el desti de la nostra realitat ja esta tragat, trencant i
impedint qualsevol forma d’autonomia i silenciant i no deixant naixer
lerotisme més que com a mercaderia per a comercialitzar. No obstant
aixo, estic totalment d’acord amb Freire quan diu que estem condicio-
nats, perd podem trencar tal condicionament. I crec que el que ajuda a
trencar el condicionament és 'erotisme. Aixd no obstant, el problema
és adonar-nos de la forma com els mitjans estan manejant el nostre

! Miguel Escobar Guerrero. Eros en el aula... op. cit., pag.
12 Octavio Paz. La llama doble. Amor y erotismo. Méxic. Planeta Mexicana, 2001, pags.
126 y 144.
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erotisme, de les conseqii¢ncies sobre la percepcié de la realitat de la
ideologia tanatica. Aci m’agradaria citar novament a Paz'"® que, encara
que morira assumint una posicié totalment reaccionaria, elitista i ser-
vil envers el poder dels capitalistes, tenia claredat en la seua analisi de
I'erotisme i d'algunes contradiccions de la societat capitalista.

La societat capitalista democratica ha aplicat les lleis impersonals
del mercat i la técnica de la reproduccié de massa a la vida erotica. Aix{
I’ha degradat, encara que com a negoci I'éxit ha estat immens [...] La
modernitat va dessacralitzar el cos i la publicitat 'ha utilitzat com a
instrument de propaganda. Tots els dies la televisid ens presenta bells
cossos mig nus per a anunciar una marca de cervesa, un moble, un
nou tipus d’automobil o unes calces de dona. [...] A la degradacié de
la imatge cal afegir la servitud sexual [...] Cerotisme s’ha transformat
en un departament de la publicitat i en una branca del comer¢. En el
passat, la pornografia i la prostitucié eren activitats artesanes, per dir-
ho aixi; hui sén part essencial de consum.

Conquistar una autonomia &ticament responsable és saber /egir
la realitat i actuar tenint direccid, sons, utopies. Ac{ vaig recordar, a
més d’alld que s’ha escrit per Freire, a Juliana Gonzdlez'*, qui, parlant
de I'¢tica erotica, diu:

Lhome és erotic perqué necessita sobretor un altre és-
ser huma per a completar el seu ser; laltre és la «part» o la
«meitat» complementaria (simbolon) que falta a cadasci; é
la mancanga la que estis en el si mateix del desig. Pero també
a cadascii li falta acomplir-se a ell mateix. Lhome és un ser
literalment inacabat a qui sempre li falta ser: en el seu ser
mateix hi ha un no—ser que é poder—ser i que es tradueix
en projectes, ideals, fins i metes. La seua condicid erotica
(mancada) li fa precisament un ser teleologic: projectat a fins
i ideals [...] Letica erdtica és eética d'integracid psiquica.

Per tot aixo pense que:

Es la mare i els seus ensenyaments del desig, els seus desafiaments
possibles.

Es el pare i la seua ética, el seu suport i respecte.

Es ella, ell, i els seus sons, el seu desig d’un altre.

13 Sic, pag. 158y 159.
1 Juliana Gonzdlez. El malestar en la moral. Meéxic, Facultat de Filosofia i Lletres,, UNAM,
1997, pags. 258 a 264.



biblioteca

Em pareix, doncs, que és fantasticament profund allo de «Aqueix
erotisme que uneix autonomies» perque els éssers humans som éssers
de la completud, éssers socials perque ella i ell, tots dos, amb els seus
sons, amb els seus desitjos i el seu mutu respecte, construeixen la flama
doble de 'amor i de I'erotisme. Tot aixd porta a la constitucié de sub-
jectes diferents, o siga, a allo que som iguals perque som diferents. B¢,
una abragada.

>HoLA MIGUEL,

Davant d’aquesta nou alba en que els rajos del sol m’abrigaven
qual si foren els teus bragos, i reclinada en el llit en que fa a penes uns
instants compartiem el nostre descans, vaig decidir estirar el meu cos
de cap a cap saludant a cada una de les cel-lules i els records que em
conformen. Una vegada donat el bon dia a la meua corporalitat vaig
voler donar-te’l a tu i als teus/les teues alumnes; llavors vaig comencar
a recordar els seus escrits i al seu voltant vaig pensar: diguem sf a I'¢ti-
ca erotica, no ataquem ni permetem que se’ns ataque, enfrontem-nos
com a individus, com a poble, com a parits per la mateixa mare, refu-
giats i creats per la mateixa por, diferenciats, tal vegada, per la mirada
del pare, del Cap. Isquem ara a «<admirar» el mén, perd no acatxem la
mirada per por de trobar el reflex que es mira en I'ull del lled, i mirem
ben a fons. Qui és bon observador/bona observadora podra notar que
en el reflex no existeix només el rei de la selva —el Cap—, siné que ex-
istim altres, arrere als costats, i que si ens ajuntem, ajuntant les nostres
pors, les nostres utopies, el nostre erotisme fet amor, podrem somiar i
trobar el sentit de la nostra vida.

Bé Miguel, aquesta nit quan arribes em refugiaré en les teues be-
sades perqué nostre erotisme siga la llum que il-lumine I'¢tica de la
solidaritat; pense que per a ser-ho necessitem ser generosos, tenir capa-
citat d’agraiment, d’entrega, de compromis; quan estic amb els meus
pacients, em repetesc aixd constantment, sabent que tu estas al meu
costat.

>HoLa YMAR,

Aquest mati, en acomiadar-nos, em vaig mirar en els teus ulls i
et vaig deixar els meus sospirs. Amb els teus ulls en la meua compu-
tadora he rellegit tot alld que sha escrit entre tu, els estudiants i jo,
navegant entre el silenci de I'¢tica. Molt he aprés, crec que és un encert
el fet d’haver portat el nostre erotisme a I'aula; sense erotisme no hi ha

165

[ sendes de freire]



166

utopia possible i, sense etica, la utopia és un atemptat contra la propia
existencia. Enviaré aquest escrit a Valéncia i el tindré preparat per a
estudiar-lo amb els/les estudiants del grup de pedagogia ara a 'inici del
nou semestre en febrer. Estic segur que quan estiga en el Forum freiria
—espere que amb alguns—algunes estudiants, si trobem finangament
per al seu viatge—, parlard el nostre silenci; en aqueix moment hau-
rem comprés que pronunciar el nostre moén i pronunciar-nos a nosaltres
mateixos és una exigencia &tica de la nostra condicié humana, és el fi
de la conscientitzacié que ens va proposar Freire, o siga, la lectura de
la realitat que ens desafia a la construccié d’'un coneixement com a
lluita. El mén ha de canviar i només la nostra paraula—Iluita el fara
canviar, fent que els nostres governants manen obeint. Et vull YMAR.
Navegar amb tu, a més de ser una responsabilitat etica, és un plaer que
aconsegueix que la meua pell, en ser envoltada per la teua, descarregue
aqueixa energia erdtica. Preparam els teus bragos.
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Dialogicitat, hermeneutica i educacio*

Moacir Gadotti, Director de I'Institut Paulo Freire,
Professor titular de la Universitat de Sdo Paulo

M’han demanat que coordinara un Cercle de Cultura en el 5¢
Encontre Internacional del Forum Paulo Freire sobre el tema «Dialo-
gicitat, hermeneutica i educacié». Passa que fa molt de temps que no
tracte directament el tema de 'hermencutica. Per aixo, li agraesc el fet
que m'obligue a rellegir-me. A rellegir els meus escrits dels anys 70 i 80.
Confesse que per a mi ha estat un exercici molt bo. He acabat trobant
que aquelles reflexions sén encara molt actuals. El resultat es troba sota
la forma d’una narrativa historica. El text és tan sols un pretext per a
un cercle d’investigacié i de debats epistemoldgics. El més important
també sera la practica de la dialogicitat i 'hermenctutica en el cercle de
cultura. Estimat Pep, gracies per la invitacié.

1. El primer contacte meu amb la pedagogia del didleg tingué
lloc per mitja de I'estudi de 'obra de Martin Buber, Georges Gusdorf
i Paulo Freire, en el curs de postgrau en filosofia de 'educacié de la
PUC-SP on vaig concloure el meu doctorat en filosofia de 'educacié
en 1997. El tema de la dissertacié havia nascut llegint els llibres de Ge-
orges Gusdorf: La parole i Pourquoi des professeurs? En aquella ¢poca
els cursos de postgrau a Brasil obligaven els alumnes a llegir els textos
en la llengua original de l'autor.

Per a Gusdorf el professor ensenya a tots la mateixa cosa mentre
que «el mestre» anuncia una veritat particular a cada u. Ell aconsegui
aquesta gesta per mitja de I'encontre, moltes vegades, furtiu i inespe-
rat. Aqueix encontre productiu i significatiu és preparat pel dialeg. En
establir el dialeg, essencia de 'educacid, el «deixeble» es troba amb el
«mestre» que li testimonia la veritat. Per a ell el deixeble no és algi que
repeteix i reprodueix la veritat testimoniada pel mestre. Al contrari,
per a ell mateix, tornar-se mestre ha de ser superar-lo, o millor, «rein-
ventar-lo».

El contacte amb l'obra de Gusdorf i Buber —d’aquest ultim,
principalment, La vie em dialogue i Je et tu— d’entrada, em fascina.
La pedagogia del dialeg proposava la unitat de pensament, preocupada

" Traduccié: Vicent Berenguer.
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en fonamentar la relacié educadora en una filosofia de la totalitat, en
la indisciplinaritat, en contrast amb la polvoritzacié a que era reduit
el professor en la concepcié oficial i en contrast també amb la pol-
voritzacié del saber mateix. Era principalment Georges Gusdorf qui
m’oferia aqueixa visié «unitaria» que, d’altra banda, pecava d’'un grau
d’abstraccié molt gran pel que fa al cada dia de classe i a les condicions
concretes en que es realitzava la practica educativa. Hem de recordar
que Georges Gusdorf és un metafisic. No deixava, tanmateix, d’estar
en el cert, en la dentincia del que anomenava «capitalisme epistemolo-
gio» dominant en les cieéncies, aqueixa apropiacié privada de saber.

Alguns anys més tard, en un clima de llibertat d’expressi6 i de
pensament, en la Universitat de Ginebra, vaig poder entrar en con-
tacte amb el marxisme que més que no la fenomenologia fonamenta
aqueixa recerca de la totalitat, no amb l'abstraccié metafisica, siné amb
la concreticitat historica. La reflexid i 'experiéncia m’obriren un cami
(metode) nou i, per consegiient, vaig adquirir un llenguatge nou.

El didleg en I'educacié és tan antic com 'educacié. Entre nosal-
tres, tanmateix, comenga a tenir més importancia a partir del Movi-
ment d’Escola Nova. Els teorics de 'Escola Nova busquen consolidar
les seues posicions antiautoritaries invertint contra '«Escola Tradicio-
nal» recolzada en l'autoritat incontestable del professor. Els escolano-
vistes buscaven construir relacions «democratiques» en una escola lliu-
re, creadora, espontania, «sense por a la llibertat», com deia la famosa
expressié d’Alexander Neil.

Han contribuit molt en la difusié de les teories dialogiques el
desenvolupament de I'escola publica i les ciencies de 'educacid, sobre-
tot la psicologia i la sociologia que portaren una nova comprensié del
xiquet i de la relacié entre educacié i societat. D’una banda, la psicolo-
gia educacional mostra que el xiquet, al contrari del que pensaven els
antics, és un ésser complet, amb les seues exigencies propies, diferents
dels adults. El xiquet no és una miniatura de 'adult. D’altra banda, la
sociologia de I'educacié porta la idea de la formacié de I'’home per a
Pexercici de la democracia, plantejant la qiiestié de la vella teoria que
Peducacié es limita a la influéncia de la generacié més vella sobre la
més jove.

D’aci que no es puga parlar hui del didleg en I'educacié sense
esmentar la filosofia escolanovista. D’entrada es tenia la comprensié
encara molt idealista del dialeg i de la mateixa educacié i una visié
«liberal» de la «igualtat d’oportunitats educacionals» i de la «promoci
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humana» via educacié. No es pot negar, també, la influéncia de la fe-
nomenologia (o d’un corrent, si més no) que aporta «fonaments antro-
pologics» a la nova prictica pedagogica. Es el cas de 'obra de Martin
Buber, amb el seu «principi dialdgic» i més tard Georges Gusdorf amb
la fenomenologia de la «relacié mestre-deixeble». Trobem aixi dues ves-
sants de la pedagogia del dialeg: la liberal, basada en el desenvolupa-
ment de les ciencies de 'educacid i en els principis de la democracia
liberal i la religiosa per mitja de la filosofia humanista cristiana i judaica
en l'existencialisme.

Fins aci el didleg és entés com una relacié privilegiada entre dues
persones, en igualtat de condicions, en la «reciprocitat», com deia Bu-
ber. D’acf aqueixa concepcid encara aristocratica del dialeg que es con-
fronta amb les condicions concretes de la practica pedagdgica i que
xoca amb les desigualtats socials i qualsevol mena d’impediment en la
realitzacié de I'ideal dialdgic. Sota aqueixes noves condicions histori-
ques, la nocid de didleg pren una forma també nova: entra en escena
un nou actor, que és 'actor politic de la relacié educadora.

Aquella concepcié de neutralitat de I'accié educativa que orien-
tava la teoria de 'educacié de I'escola tradicional i que, d’entrada, no
havia estat qiiestionada per 'Escola Nova, es torna problematica per
als seus defensors, entre ells Anisio Teixeira (el seu llibre Educa¢io nao
¢ privilégio és un classic de la literatura pedagogica brasilera). Com no
podia deixar de ser, la Pedagogia del Dialeg és tan historica com les
altres i, per tant, en evolucid. Els seus principals defensors sofriren les
influéncies del pensament de la seua ¢poca i de les condicions mate-
rials de la seua practica pedagogica. Ella va créixer enmig de perfodes
prolongats de guerres i constants pertorbacions que implicaren a quasi
tot el mén en la primera meitat del segle XX, en el si d’'un moviment
historico-social de reaccié a 'autoritarisme i de constatacié del «fracas
de I'educacié» davant de les armes: I'ocorreguda entre la catastrofe i
educacié, preconitzada a I'inici del segle passat per H. G. Wells, havia
estat venguda per la catastrofe.

En aqueix context historic de fracas de 'educacié i de nova espe-
ranca, sorgeix una nova sistematitzacié, la major figura de la qual és
Paulo Freire. Paulo Freire, hereu d’Anfsio Teixeira i de 'Escola Nova,
ens ofereix el millor exemple d’aqueixa nova comprensié del dialeg que
superen els escolanovistes: ell déna un caracter eminentment politic
al dialeg. En Paulo Freire, el dialeg dels oprimits, fonamentat en una
consci¢ncia critica de la realitat, apunta cap a la superacié del conflicte
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d’aquests amb els seus opressors; ell insisteix en el dialeg com a actitud
de 'educador compromés amb I'oprimit, una actitud oposada a 'edu-
cador «neutral» o «sense compromis». Aixo és particularment evident
en les obres Educagdo como prdtica da liberdade (1967) i Pedagogia
do oprimido (1970).

En Paulo Freire el didleg no és solament un encontre de dos sub-
jectes que busquen la significacié de les coses (el saber), siné 'encontre
que té lloc en la praxi, en la militancia, el compromis social. Dialogar
no és canviar idees. El dialeg que no porta al'organitzacié dels oprimits
és pur verbalisme. Aquesta és la dimensié politica del didleg en Paulo
Freire. En aixo ell supera el caracter fins a un cert punt ingenu (mistic)
i romantic de la visié dialdgica buberiana i la concepcid metafisica de
Gusdorf. Loptica politica dels tres és diferent. Lenfocament de Freire
és predominantment social a la vegada que el de Buber és el «cara a
cara» individual i el de Gusdorf és una relacié privilegiada entre edu-
cador i educand (mestre-deixeble), que «en testimoniar entre si la veri-
tat», sautoreconeixen solament com a «<homes» (la qiiestié de genere,
en I'¢poca, no tenia el mateix reconeixement que hui). De la mateixa
forma, Paulo Freire es distancia de Carl Rogers (vegeu el conegut llibre
Tornar-se pessoa, de 1961), la visié existencialista del didleg i el punt
de vista terapeutic del qual centrat en el pacient sén ben coneguts: és
un home solitari que s'enfronta a 'hostilitat del mén. Aqueix distanci-
ament critic de Paulo Freire no el separa enterament d’aquests autors,
sobretot de Buber. Hi ha un punt en comt que és la religiositat, expres-
sada en ells de manera diferent: el catolicisme de Freire, el hassidisme
de Buber i el protestantisme de Gusdorf.

La Pedagogia del Dialeg assoli el seu punt més elaborat amb els
filosofs de I'educacié no dirigida i amb els socialistes autogestionaris.
Aci el punt de partida és lautogestié social. Aixi, la formacié i el tre-
ball de 'educador s’insereixen en una estrategia politico-pedagogica
dirigida cap a la superacié de la dominacié de classe. Entre els prin-
cipals autors d’aquest pensament pedagodgic es troba Michel Lobrot,
deixeble de Celestin Freinet. Ambdés sén coneguts: el primer per la
seua pedagogia institucional i el segon per la pedagogia del treball. En
un primer moment la Pedagogia del Didleg tenia per objectiu establir
relacions amigables entre mestres i deixebles; es centrava, sobretot, en
les relacions a 'aula. Ara és diferent: el didleg busca arribar directament
el cor de les relacions socials, «’autogestié pedagdgica té per objectiu
autogestid social», insistia Lobrot.
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Les primeres critiques a la Pedagogia del Dialeg vingueren dels
positivistes que la consideraven amarada de conceptes humanistes, poc
cientifics. Es prestava molt poc a les pretensions quantitatives. Els eco-
nomistes de 'educacié que acabaren dominant els aparells burocratics
(entre nosaltres, sobretot a partir de les primeres hores del régim mi-
litar) no estimularen (i fins i tot impediren) el desenvolupament de la
pedagogia, limitant-se freqiientment als aspectes de supervisié, norma-
liczacié i control de «eficiencia» dels sistemes. Dificilment aconsegui-
rien «mesurar» 'eficacia del dialeg a classe.

D’altra banda, la critica a la pedagogia dialogica ana exercint-se
també en el seu interior, a partir de la seua propia practica, superant-se
gradualment i xocant amb els seus limits, tornant-se més dialectica que
dialogica. Es un moviment lent d’autosuperacié, fruit del compromis
practic i no d’'un mer exercici mental. Es verifica una ruptura-continu-
itat entre pedagogia dialogica i pedagogia dialectica, en aquell moment
influida pel corrent autogestionari francés. Em pareix que aqueix procés
tingué lloc també en Paulo Freire: conservant el nucli central de preocu-
pacié d’aqueix pedagogia que era la recerca d’una relacié pedagogica no
autoritaria. Paulo Freire construf un model original dins de la concepcié
dialéctica de la pedagogia «entrellagant temes cristians i marxistes», com
apunta el filosof alemany Woldietrich Schmied-Kowarzik en el seu llibre
Pedagogia dialética: de Aristételes a Paulo Freire.

Amb Paulo Freire vaig tenir I'oportunitat de discutir el tema de
la dialogicitat en dues oportunitats: la primera en 1979 i la segona en
1985.

En 1979, jo estava fent servir un llibre de Paulo Freire en les
meues classes a la Unicamp (Universidade Estadual de Campinas-Sao
Paulo) titulat Educacién y cambio. Vaig preguntar-li si hi havia una
edicié en portugués. M’escrivi dient-me que no coneixia I'existencia
d’aqueix llibre. Era la reunié de quatre textos escrits a Xile de seguida
que ell hi arriba. Foren escrits abans de la publicacié del seu primer
llibre Educagio como prética da liberdade (1967). Es probable que si-
guen els primers escrits de Paulo Freire després de la seua tesi Educagio
e atualidade brasileira (1959). El primer llibre havia aparegut a Argen-
tina sense que ell ho sabera. Aixd havia passat amb diverses obres seues.
Educadors populars, educadors compromesos amb la causa del «canvi»
feien servir els seues textos de diverses maneres. Paulo no s'incomodava
mai amb aixd. Fou aix{ com el seu nom acaba prenent unes dimensions
més grans que la seua persona i el seu «meétode» guanya forca arreu del
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moén. Com ell havia escrit per una causa, la causa dels oprimits, no es
sentia incomode de veure els seus escrits «piratejats».

En el cas del llibre Educacién y cambio, no era cap pirateria. Em
demana que el traduira al portugués i que hi incloguera un prefaci, el
meu primer prefaci. Vaig fer la traduccié amb una alumna, la profes-
sora Lilian Lopes Martin. Ens enamorarem d’un text que és un dels
millors de Paulo Freire. Es un llibre ple d’esperanca, d’amor i de lluita.
Hi cita Erich Fromm, Malinowski, Zevedei Barbu, els seus amics de
Recife Jormad Muniz de Brito i Jarbas Maciel, i quan parla de I'alfabe-
titzacié com un acte creador fa referéncia a «un jove socidleg brasiler»,
el professor de la Universitat de S3o Paulo Rui Beisiegel, un dels seus
primers col-laboradors del sud de Brasil i gran amic seu.

Vaig mostrar-li el meu prefaci. A Paulo li agrada perque, em deia,
no estava simplement elogiant 'autor del llibre, siné contribuint a en-
tendre millor la nocié de dialeg en I'educacié i la seua impossibilitat
practica entre classes antagdniques. Com qualsevol prologuista novell,
vaig titular pretenciosament el meu paper «Educacié i ordre classistar.
Es clar, també volia respondre a un segment d’intel-lectuals brasilers
que consideraven 'obra de Paulo Freire «ingénua» i també «liberalc, se-
gons ells. Vaig acabar d’escriure aquest prefaci justament el dia en que
Paulo tornava per primera vegada a Brasil, amb Elza, després de setze
anys d’exili, el dia 7 d’agost de 1979. Jo era feli¢ i considerava el fet una
victoria de la resisténcia democratica al régim militar, aci i fora.

Hi reprenc algunes idees presentades aleshores. Com a critic
vaig apuntar els limits del didleg en una societat de classes, «uto-
pia romantica quan mou de l'oprimit i trampa astuta quan mou de
Popressor». Entre antagdnics solament podria haver-hi el conflicte.
En una societat dividida en classes antagdniques no hi ha condici-
ons per a una pedagogia dialogal. El dialeg pot establir-se potser en
Pinterior de I'escola, en la classe, en grups reduits, perd mai no en la
societat global. Dins d’una visié macroeducacional, on l'accié peda-
gogica no es limita a I'escola, 'organitzacié de la societat és també
una tasca de P'educador, I, per aixd, el seu metode, la seua estracegia
és molt més la desobediéncia, el conflicte, la sospita que no el dialeg.
La transparéncia del didleg és substituida per la sospita critica. El
paper de 'educador d’un nou temps, del temps de I'exasperacié de
les contradiccions i de 'antagonisme de classe, 'educador del pas,
del transit, és més I'organitzacié del conflicte, de I'enfrontament,
que no laccié dialogica.
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Es clar, jo no pretenia condemnar qualsevol dialeg. El dialeg,
tanmateix, no pot excloure el conflicte, sota la pena de ser un dialeg
ingenu. Ells actuen dialecticament: el que ddna forca al dialeg entre
els oprimits és la seua forga de bescanvi davant de 'opressor. Es el des-
envolupament del conflicte amb l'opressor allo que manté cohesionat
Poprimit amb l'opressor. El didleg de queé ens parlava Paulo Freire no és
el dialeg romantic entre els oprimits i els opressors, siné el dialeg entre
els oprimits per a la superacié de la condicié d’oprimits. Aqueix dialeg
comporta i es completa alhora, en 'organitzacié de classe, en la lluita
comuna contra 'opressor, per tant, en el conflicte.

No podem oblidar que I'escola també forma part de la societat.
No pot ser una illa de puresa en Uinterior de la qual les contradiccions
i els antagonismes de classe no penetren. En una societat de classes
qualsevol educacié és classista. I, en l'ordre classista, educar, en 'tinic
sentit acceptable, significa conscientitzar i lluitar contra aquest ordre,
subvertir-lo. Per tant, una tasca que revela molt més el conflicte inte-
rior en lordre classista que no la recerca d’'un didleg que instaure la
comunid de persones o de classes.

¢Fins a quin punt 'humanisme recolzat per la pedagogia tradi-
cional que valora excessivament el didleg, no és una manera d’amagar
la societat injusta, les disparitats socioecondmiques, 'antagonisme, els
interessos excusats de la classe dominant? La tradicié humanista de
la nostra educacié pareix justificar aquesta hipdtesi. La nostra educa-
cié es recolza per aqueixos dos tipus d’humanisme que, encara que es
combaten entre si, ambdds sén conservadors: 'humanisme idealista,
d’una banda, que lluita per una educacié pietista I'ideal educatiu de
la qual conduiria a 'obscurantisme de I'Edat Mitjana, freqiientment
encapgalat per I'escola privada i religiosa; d’altra banda, '’humanisme
tecnologic, que redueix qualsevol educacié a un arsenal de metodolo-
gies i d’instruments d’aprenentatge, despolititzant la gran massa de la
poblacid, més freqiientment professat per les escoles publiques i bu-
rocratiques. Lun es perd en la contemplacié dels ideals d’una societat
«<humana», «damunt de la lluita de classes; I'altre elimina qualsevol
ideal, en substituir-lo per la ci¢ncia i per la técnica.

En aquella &poca vaig procurar remarcar no solament la igualtat
entre educador i educand, siné també les diferéncies. La concepcié
tradicional de didleg busca realcar excessivament la unitat, la igualtat,
menyspreant les diferéncies. I el que passa en la practica d’ensenyament
és que algti ensenya, que algti aprén, que algd provoca I'aprenentatge,
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etc., i que també hi ha una relacié educadora on ambdés s'eduquen i
aprenen. En l'acte de conéixer i de pensar com ho demostra el filosof
espanyol Eduardo Nicol en el seu conegut llibre Los principios de la
ciencia (Fondo de Cultura Econdmica, Mexic, 1965) hi ha sempre I'al-
tre i sestableix una «relacié dialogica»: el coneixement necessita d’'una
expressié i d’'una comunicacid, no és un acte solitari. Solament que,
com no és un acte de repeticid, siné de creacid, és també oposicié i no
solament la unitat és sempre coneixement nou.

Jo concloia afirmant que després de Paulo Freire ningti més po-
dria ignorar que 'educacid és sempre un acte politic. Els qui intenten
argumentar en contra, afirmant que 'educador no pot «fer politica»,
estan defensant una certa politica, la politica de la despolititzacid. Pel
contrari, si I'educacié sempre ignora la politica, la politica mai no ha
ignorat 'educacié. No estem polititzant 'educacié. Aquesta sempre ha
estat politica.

Hi hagué un segon moment en qué discutf el tema de la dia-
logicitat amb Paulo. Fou en 1985, quan escriguérem junt amb Sér-
gio Guimaraes el llibre Pedagogia: didlogo e conflito. Sosteniem que,
aleshores, orientats per una visié antiautoritaria, ens haviem servit ex-
cessivament, en el passat, de la pedagogia del dialeg. Moltes vegades
també fou utilitzada pels conservadors, en una actitud astuta, per a
escamotejar la qiiestid politica de 'educacid i evitar el tractament de
temes incomodes, com ara la pobresa extrema, el prejudicis i 'exclusio,
que evidencien, no la igualtat i la reciprocitat —exigencies dels dia-
leg— sind la desigualtar i el conflicte.

La pedagogia del dialeg contribui enormement al desenvolupa-
ment de la pedagogia contemporania, a la comprensié de la institucié
escolar, desmitificant la superioritat natural del mestre, desmitificant
la idea de la superioritat moral d’alguns éssers humans sobre altres, bé
perqué ocupen funcions superiors o bé perque sén més competents.
En aixo ella féu un salt en relacié amb la critica de I'educacié burgesa
iniciada per 'analisi marxista en la segona meitat del segle XIX. En
el segle XX, tanmateix, la pedagogia dialectica and més enlla també
de la pedagogia del didleg. La pedagogia dialéctica encara de manera
diferent la giiestié de les relacions de 'educacié amb la societat, perque
resitud el tema del poder com a tema central de la pedagogia.

El paper del pedagog és educar i educar comporta transformar.
Perd no hi ha transformacié pacifica. Es sempre conflictiva. Es sem-
pre ruptura amb alguna cosa: prejudicis, habits contemporanis, etc.
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Per aix0, una pedagogia transformadora és sempre una pedagogia del
conflicte.

El referencial més gran d’aqueixa pedagogia és la praxi, I'accié
transformadora. Per aixd, més tard, vaig anomenar-la pedagogia de la
praxi. «Praxi», en grec, significa literalment «accié». Aixi, pedagogia
de la praxi podria confondre’s amb pedagogia de l'accid, defensada
pel Moviment de I'Escola Nova. Podria considerar-se com una nova
versié de la pedagogia pragmatica que entén la praxi com a practica
estrictament utilitaria, reduint alld vertader a alld ttil. Amb tot, més
que 'Escola Nova, la pedagogia de la praxi evoca la tradicié marxista
de I'educacié, encara que ella transcendesca el marxisme. En aquesta
tradicid, praxi significa accié transformadora. La pedagogia de la pra-
xi radica en una antropologia que considera els éssers humans com a
subjectes de la seua historia, que es transforma en la mesura en que
transformen el mdn.

Qualsevol pedagogia es refereix a la practica i pretén prolongar-
se en la practica. No té sentit sense ella. En pedagogia, la practica és
Ihoritzé, la finalitat de la teoria. Per aixd, el pedagog viu la dialectica
instigadora en el seu quotidia entre 'escola viscuda (instituida) i 'esco-
la dels seus somnis, 'escola projectada, que busca donar vida, instituir,
en l'escola instituida. La teoria pedagdgica anticipa l'individu educat,
encara que siga sempre com a horitzé i mai no com el punt d’arribada,
car I'educacié és un procés realment interminable. Leducador anticipa
una realitat que encara no existeix, pero que desitja crear; el seu paper
és utopic ja que 'educacié és alhora promesa i projecte. Mentre que hi
haja educacid hi haura utopia.

2. Fou també a Ginebra on vaig reprendre els meus estudis her-
menéutics iniciats en el doctorat en filosofia de 'educacié a la PUC
(Pontificia Universidade Catolica) de Sao Paulo. A la Universitat de
Ginebra vaig defensar el meu doctorat en mar¢ de 1977 sobre Educa-
cié Permanent, amb el titol: Léducation contre I’éducation: I'oubli de
la question de I'éducation au travers de I'éducation permanent. Fou
una sessié molt concorreguda. El jurat era conegut: Paulo Freire, Pierre
Furter, Pierre Dominicé, Claude Pantillon. En la meua intervencid ini-
cial, vaig recordar Li Che, un filosof xinés que visqué en el segle VI
després de Crist. Escrigué dos llibres: Livro a ser queimado i Livro a ser
escondido. Li Che fou perseguit, empresonat i cremat en la foguera per
heretge, ja que atacava la filosofia de Confuci. Acabava de ser descobert
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pel régim de Mao Zedong que, en la seua «revolucié cultural» criticava
el pensament de Confuci. ;Que esperava del meu text? ;Amagar-lo?
sCremar-lo? No, esperava que el tribunal generosament el criticara,
que mostrara els limits d’un text que es trobava també en I'«ambigiiitac
de la realitat historica mateixa», fent servir una afirmacié del meu pro-
fessor Paul Ricoeur.

Jo estava disposat a morir pel meu text, defensar-lo realment, sal-
var-lo. En realitat jo estava ressuscitant perqué, com a autor, em con-
siderava mort en el text quan es presentara al tribunal. Vaig recordar
la f6rmula medieval de defensa de una tesi: primer 'autor sostenia i
defensava publicament la seua tesi, durant alguns dies i fins i tot set-
manes, si calia, davant del public en general i no davant d’especialistes.
Solament després I'escrivia.

Objectivitat. Aqueixa era una paraula que jo no m’arriscava a pro-
nunciar en una defensa. Jo no volia ser objectiu. La meua demarche i
el meu text no «prenien distancia» de lobjecte d’estudi. Jo volia també
estar-hi implicat, com a subjecte. Fora i dins alhora. Aqueixa actitud,
sostenia jo, no estd, de cap manera, desproveida de rigor cientific i sis-
tematic. Lobjectivitat possible esta sempre lligada a un subjecte. Ella és
també subjectiva. Lautor del text és qui elabora les giiestions, estableix
hipotesis, elucida els seus instruments de treball. En sentit estricte,
I'objectivitat és una abstraccié. No hi ha interpretacié sense interpret.
Vaig recérrer a Heidegger. En el seu llibre A esséncia da verdade ataca
I'objectivisme. Abans que hi haja la veritat hi ha un subjecte que coneix
la veritat, hi ha la vida, la praxi, I'experiéncia. Hi deixava clar que no hi
ha cap home acabat, objectiu, impersonal. Objectivitat i no objectivi-
tat estan sempre presents, amb la mateixa importancia.

Heidegger, en el mateix llibre, presenta la seua «fenomenologia
hermeneutica», sobre la qual fa poques explicacions. En el meu text la
vaig assumir com a «metodologia filosofica» (no acceptada per Pierre
Furter), amb les explicacions que vaig poder rebre a les classes de Paul
Ricoeur. Jo criticava les noves metodologies transformades en tecni-
ques de manipulacié de la relacié educadora. La fenomenologia no
sembla molt més amplia, com a metode, i '’hermentutica, com a tec-
nica d’interpretacié, em pareixien ben adequades per a 'analisi critica
dels textos relatius a '<Educacié Permanent», objecte del meu assaig
filosofico-educacional. Entenia que la meua lectura era dialéctica i que
no hi havia dialéctica sense fenomenologia. Jo no considerava la feno-
menologia només com un projecte husserlia (Edmond Husserl), siné
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com un projecte auténticament marxista i hegelia. Considerava Marx
un fenomenoleg que no havia negligit la praxi.

La fenomenologia hermentutica era, per a mi, dialectica, en la
mesura en qué considerava les «coses» en elles mateixa, complexes, al-
hora mostrant-se i amagant-se. Estem sempre aprenent més sobre I'ob-
jecte que estem analitzant. Caprenentatge no s'esgota mai. Hi defen-
sava la necessitat del dubte, de la sospita permanent, del mirar critic.
Ara, la fenomenologia hermeneutica moferia justament la metodolo-
gia necessaria a I'efecte, com a tecnica de «deconstruccié» (Ricoeur), de
«destruccié» (Heidegger), de «sospita» (Marx) de la realitat.

Un punt feble de la meua tesi era la nocié d’ideologia. Enmig de
tantes accepcions jo whavia triat dues: la marxista, que considerava
ideologia com una mistificacié de la realitat i la habermasiana, que
considerava la ciencia com a ideologia, és a dir, la ciencia com una nova
forma de mistificacid de la realitat. Em defensava de 'acusacié freqiient
que els marxistes havien ideologitzat I'educacié, dient que ella ja era
ideologica per la seua natura mateixa. I presentava la proposta freiriana
de la «conscientitzacié» com a solucié d’aqueixa polémica. La consci-
entitzacié era la formacié d’una consciencia critica sense partidismes,
sense basismes, sense sectarismes, que jo considerava com a formes
aberrants d’alienacié. Atacava el dogmatisme que impossibilitava la re-
cerca de la veritat pel rebuig de qualsevol forma de giiestionament.

Vaig esmercar tot el temps que disposava per a fer la presentacié
de la meua tesi. De seguida comenga 'argumentacié del jurat.

En emprendre 'analisi filosofica dels textos o del discurs que ens
parlen d’Educacié Permanent, sorgiren de seguida dues qiiestions:
sQue és un text? ;Que significa comprendre un text? La paraula «text
ve del llatf, textus, que vol dir «teixit», «trama», encadenament d’una
«narracié». De texere, «teixir». La primera connotacié que sorprén és la
necessitat d’una fabricacié, d’una transformacié en teixit, que en sentit
metaforic indica una elaboracid, una disposicié d’elements per tal d’ar-
ribar a un «teixit», a un complex harmonids. Un text, si ens reportem a
aquesta primera connotacid, és una «obra», un treball acabat, finalitzat.
Una segona connotacié és la relacié amb la «narrativar. Lexpressi6 oral
és un element del text que és particularment posat en evidéncia quan
es tracta del text d’una peca de teatre. d’'una can¢é o d’una poesia. En
el primer cas tenim la formacié de 'autonomia del text, del seu acaba-
ment. En el segon, tenim el reenviament del text al seu autor, és a dir,
el seu inacabament.
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:Que és comprendre un text? Aquesta qiestié és precisament la
qiiestié de 'hermencutica (del grec, ermeneuein, que vol dia «interpre-
tacié»). La qiiestié de 'hermentutica fou originalment plantejada per
Pexegesi, és adir, en el marc d’una disciplina que es proposa comprendre
un text, comprendre’l a partir de la seua intencid, sobre un fonament
del que ell vol dir (Paul Ricoeur, Existence et hermanéutique, p. 23).
Aqueixa problematica apareix primer com una «técnica hermenéutica»
d’interpretacié al-legdrica. Se la troba des d’Aristodil, en la seua obra
Peri hermenéia, per a dirigir-se a qualsevol discurs significatiu i és tan
antiga com la filosofia, com reconeix Hans Georg Gadamer en la seua
obra Verdade e método.

El concepte d’hermentutica, comu en els primers segles de 'era
cristiana i, en particular, en el domini de I'exegesi biblica, torna a fi-
nal del segle XVIII amb Ernesti. Perd és en el segle XIX, amb Sch-
leiermarcher i Dilthey que el problema d’interpretacié dels textos es
converteix en un problema filosofic: el problema de la comprensié. Per
a Schleiermarcher la qiiestié no és «que diuen els textos», sind «que és
comprendre un text. Ell defensa aix{ una teoria del text, valida en ge-
neral, abans de considerar si el text és religids, literari, juridic, etc. Per a
Wilhelm Dilthey, el problema era donar a les «ciencies de 'esperit» una
validesa comparable a la de les «ciéncies de la natura». Aixo el porta a
oposar dues especies de relacions en la realitat historica i 'explicacié
que esta en relacié amb la realitat «natural. Per a Dilthey, 'explicacié
és aleshores naturalista i la comprensié és essencialment psicologica i
historica. Comprendre és el «procés pel qual coneixem un “interior”
amb l'ajuda de signes entesos des de I'exterior per mitja dels sentits»,
afirma Dilthey (Le monde de l'esprit, p. 320).

Si comprendre és sempre comprendre algi —el reenviament del
text al seu autor— no es pot trobar I'altre sind en la mesura en que ell
sobjectiva, en queé sexpressa per mitja de signes. La interpretacié és
lart de comprendre aquestes «manifestacions vitals» que a més de tot,
es fixen d’una forma durable per I'escriptura. La interpretacié aleshores
és un cas particular de la comprensié que, alhora, trenca amb els limits
d’aquesta comprensié directa de ser huma per a ser huma en el llen-
guatge escrit. Aixi, la comprensié queda sempre relativa i imperfecta:
la interpretacié no pot mai omplir la seua tasca siné fins a un determi-
nat punt. El fi de l’hermentutica assignat per Dilthey és «comprendre
autor millor del que ell es comprén a si mateix». Mentre tant, aqueixa
finalitat de 'hermenctutica s’enfronta amb els limits propis de la inter-



biblioteca

pretacié. Dilthey no arribara a superar I'oposicié que ell mateix crea
entre les «ciencies de la natura» i les «ciencies de I'esperit.

Amb l'aparicié de les ciencies semiotiques, 'hermeneutica es re-
nova. Tot es decideix a 'entorn de la qiiestid: ;que és un text? Es tracta
de seguir el cami invers de 'autonomia del text. En el discurs parlat
—el llenguatge directe— 'autor esta encara «aci». Hi ha una referéncia
ostensiva. Hi ha «el dit», la persona, que pot mostrar, mostrar-se, €expo-
sar-se. En el text, Pautor s'elimina a si mateix: I’eliminacié de la veu, de
la fesomia, etc. Lescriptura ha de bastar-se a si mateixa. El seu locutor
esta absent. Conseqiientment, 'escriptura no fixa el llenguatge oral, el
transforma profundament. Comprendre un text és, aleshores, no més
comprendre laltre, vist que d’alguna forma, aquest altre ha estat abolit
per Pescriptura. Ara ell també es torna un lector del seu propi text.

Com en tots els textos, els textos que vaig analitzar sobre 'Edu-
cacié Permanent amaguen una visié del mén i alhora una paraula viva
que ha de despertar-se per I'accié del subjecte, del lector. Linterpret
intervé exposant el seu mdn, la seua situacié pel fet mateix que ell
comprén, i al mateix temps, comprendre per a ell és comprendre’s a
si mateix, és manifestar el seu mdn, la seua situacié. Perd per aixd cal
elevar el text a la paraula, fer reviure el discurs, fer que el text parle. El
lector llavors no és un home solitari. El text es dirigeix i es completa en
ell, en el lector —qualsevol persona que sapia llegir—, és a dir, en la
universalitat dels didlegs possibles.

En desacord amb la posicié de Dilthey, la nostra lectura del text/
context Educacié Permanent es recolza en la dialectica de I'explicar i
del comprendre. No sén dos dominis diferents, siné dues actituds im-
plicades simultAniament per la realitat del text. El problema de I'her-
mencutica, hui, és planteja entre aquests dos sofismes: «comprendre
un text és comprendre el seu autor» i «comprendre un text és ignorar
que el text ha estat escrit per algd». En el primer cas, aixo significaria
desconéixer loriginalitat del text, el seu poder simbolic, que supera la
comprensié mateixa de qui 'escrivi. En el segon cas, significaria obli-
dar que el text és un «tret» de I'autor i que, si el lector elimina aquest
tret, manipula el text com un objecte. En aquests dos casos extrems, la
lectura és un monoleg: el lector patla pels dos, per ell i per 'autor.

Lhermeneutica porta a la fenomenologia aquesta dimensié peda-
gogica; és el rebuig que 'home es coneix a si mateix directament, a la
manera de Descartes, en el seu cogito. No hi ha autoritarisme o una
manipulacid del text, ja que I'autoritat del text no és siné aquella que
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jo, lector, li reconec. Aixi, comprendre un text no és captar la intencié
de l'autor, ni tampoc restaurar el sentit que 'autor li atorga. El sentit
d’un text és la possibilitat que ell ofereix al lector per a superar-se. Es el
moment propiament pedagdgic d’una lectura. No resideix en el mén
que ell amaga darrere de les paraules i el llenguatge (el mén del conei-
xement), siné en el mén que ell obri al seu davant, el mén de la decisié.
Com diu Ricoeur, «la lectura no és un acte pel qual un subjecte consti-
tuit projecta sobre el text els a priori de la seua comprensié preliminar;
és necessari abans dir que la interpretacié déna al subjecte una nova
capacitat de comprendre’s a si, oferint-li una nova manera de ser-al-
moén per la qual ell Sengrandeix» (in Michel Philibert, Paul Ricoeur ou
la liberté selon I'ésperance, p. 187). Heus aci perque la fenomenologia
hermenctutica no és una simple metodologia, siné un «metode» en el
sentit més ampli del terme. Es una manera fonamental de practicar la
filosofia. En compte d’establir lleis sobre I'educacié, reconeix que ella
mateixa té necessitat d’'una educacié.

LEducacié Permanent que vaig analitzar en la meua tesi de doc-
torat a la Universitat de Ginebra pertany al mén de la paraula i al mén
de l'esdeveniment. Com a paraula porta la significacié d’un valor que
és necessari posar en evidencia. Com a esdeveniment apareix com un
procés, alguna cosa que ja estd de cami i que mostra el discurs. Esdeve-
niment i paraula que s'interpel-len, que interactuen. Aqueixa primera
aproximacié de I'objecte de la nostra investigacié ens porta a entrar en
la discussié del concepte de «fenomen» i de «discurs».

La paraula fenomen (del grec phainomenon) deriva del verb phai-
nesthai, que significa: mostrar-se, aparéixer, desvelar-se. «Fenomen» és,
per tant, tot alld que es mostra, que es manifesta, que es desvela o
més precisament, tot el que es mostra com és. En conseqii¢ncia, una
cosa pot mostrar el que no és en si mateix. Es pot dir aleshores que la
seua «aparenca» amaga el que és ella. La paraula «fenomen» porta en si
aquesta ambigiiitat de sentit. Si consignem a la paraula fenomen el sen-
tit positiu —tot el que es mostra com és— el nostre mode de tenir-hi
accés estard orientat per la cura de fer-lo «aparéixer» com a «fenomen»
ja que I'«aparenga» és una modificacié del fenomen.

Heidegger distingeix el que anomena el «pur» fenomen del «fe-
nomen iniciador». Ell parla, per exemple, dels «fendomens-indicadors»
patologics, entenent per aquests els «esdeveniments corporals que es
manifesten i que , en la seua manifestaci6 i per mitja d’ella, indiquen
alguna cosa que no es manifesta per si mateix» (Sein un Zeit, p. 29). El
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fenomen indicador indica, anuncia, alguna cosa que no es manifesta
a primera vista. Encara aix{ aquesta negacié de la manifestacié no deu
confondre’s amb la negacié «privativa» de I'aparenca. La indicacié del
fenomen-indicador no és possible sind sobre el fonament de la mani-
festacié d’alguna cosa. No tots els fendmens sén fendmens-indicadors,
encara que qualsevol fenomen-indicador es recolza sobre un fenomen
que ell dissimula. Aquesta no manifestacié dissimuladora no és men-
tres tant una simple aparenca, ja que permet la manifestacié del feno-
men que la fonamenta, que deu manifestar-se, és a dir, el fenomen,
alldo-que-es-mostra-en-si-mateix.

La nocié de discurs és també ambigua. Entenem per «discurs»
el conjunt d’enunciats que es refereixen a un cert univers. Qualsevol
univers de discurs és, necessariament, tancat en la seua delimitacid.
Només per la significacid, és a dir, pel seu poder simbolic, un discurs
pot superar-se, transcendir-se a si mateix. El discurs torna possible la
manifestacié d’alld que es fa discurs en el discurs. La seua funcid és «fer
veure» alguna cosa. Perd, «fer veure alguna cosa» significa també poder
deformar-la i dissimular-la, és a dir, «fer veure» alguna cosa que no és.
Como no hi ha desvelament del fenomen sense discurs, és impossible
separar 'ambigiiitat del discurs de 'ambigiiitat del fenomen i inver-
sament. Uambigiiitat del discurs es basa en 'ambigiiitat del fenomen.
Un discurs pot aix{ ser vertader o fals. El «ser vertader» del discurs
significa que arranca de 'obscuritat Uens del qual parla, ell el fa veure,
ell el descobreix, ell el desvela; correlativament, «ser fals» significa «en-
ganyar», recobrir, posar davant d’alguna cosa, una altra cosa que es fa
veure | aix{ que passe a cosa recoberta per alld que ell no és.

Fenomen-indicador, aparenca, discurs vertader i discurs fals, no-
cions fonamentades sobre 'ambigiiitat del fenomen. Entretant, la no-
cié de fenomen és aquest concepte la missié del qual és «fer-nos veure»,
ajudar-nos a superar 'ambigiiitat d’una realitat que les paraules no fan
més que registrar. En veritat, «darrere» dels fendmens no hi ha res.
Perd com observa Heidegger, «pot esdevenir que estiga amagat el que
haura de tornar-se fenomen. I és justament perque, a primera vista, els
fendmens no sén donats, que hi ha necessitat d’una fenomenologia.
Estar cobert és el concepte complementari del concepte de fenomen»
(Sein und Zeit, p. 36). El mateix sentit de fenomen com el concep la
fenomenologia és essencialment mostrar-se i amagar-se.

Un fenomen pot estar cobert bé perqué mai no fou descobert,
bé perque fou recobert i caigué en la dissimulacié. El discurs que «fa
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veure» aquest «fenomen» ser, aleshores, un discurs deformat i, en con-
seqii¢ncia, un discurs fals. Canalitica «fenomen-discurs» és fonamental
per a entendre el discurs educatiu. ;Aquest és un discurs que ens «fa
veure» el fenomen en el sentit fenomenolodgic? ;O és un discurs ideo-
logic el fi del qual és «fer-nos veure» 'aparenca del fenomen? Desvelar
qué s'amaga darrere d’aquest fenomen-discurs, posar en evidencia el
sentit de la dissimulacié a la qual pot donar lloc, és la tasca d’una fe-
nomenologia. Aquesta examina i explicita el sentit d’aquest discurs. I,
perque posar en evidencia el que és «oblidat» exigeix una interpretacié
i aquesta interpretacié no és d’ordre casual, siné que és el sentit mateix
d’alld que és donat pel fenomen, aquesta fenomenologia ha de ser ne-
cessariament hermenéutica.

La fenomenologia hermentutica, en tant que interpretacid, ens
ajuda, a més d’aixd, a superar la qiiesti6 dels a priori, dels pressuposits;
scom evitar dur al fenomen la significacié prefabricada per l'interpret
sind per un metode que estiga orientat per 'objecte de la nostra inves-
tigacié o per la manera d’interrogar? Vaig sostenir, en aquella &poca,
que escoltar, aleshores, era possible i una o més lectures successives del
fenomen poden «fer-nos veure» el fenomen tal com és ell. Hui, amb
tot, confesse que tinc menys seguretat d’aqueixa probabilitat. Crec que
la complexitat de qualsevol fenomen fa que sempre estiguem a mitjan
camf{ de la seua comprensid, cosa que ens remet a la categoria de tota-
litat en la dialectica, una totalitat mai no assolida i que roman sempre
com a horitzé de qualsevol comprensid.

La idea de fenomen en el sentit fenomenoldgic (mostrar-se i amagar-
se) fonamenta la importancia d’una lectura que siga interpretativa, critica.
En el moment en qué estem en presencia d’un fenomen, aquesta lectura
es justifica, és necessaria. El caracter de fenomen implica, crida 'atencié.
La tasca d’'una tal lectura no és simplement anar a 'encontre d’un objecte
d’investigacié qualsevol, de «fer veure» alguna cosa, siné també de «fer
veure» a algti que cal acollir, que cal deixar parlar, que cal interrogar i com-
prendre. Aixi, comprendre un discurs, no es redueix ni a explicitacié de la
seua historia, ni a posar en evidencia el seu «camp semantic», per exemple.
Els procediments estructuralistes, semantics, i també sociologics i psico-
logics, no poden excloure’s a priori en la comprensié del fenomen-discurs
educatiu. Perd poden ser considerats «insuficients», ja que les explicacions
que presenten deuen superar-se per una interpretacié més radical.

La filosofia no és diferent de les altres ciencies perque té el poder
de veure fonamentalment les coses, perque té un altre llenguatge, sind
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precisament perque pren suficient distancia, perqué saparta suficient-
ment per a plantejar qiiestions radicals. Les qiiestions filosdfiques sén
sempre critiques, és a dir, parteixen de la «sospita» en relacié amb alld
donat per fet, alld explicit, per a intentar entendre el que no esta donat
per fet, el que no esta explicitat i esta implicit, amagat en alld donat per
fet. La diferéncia resideix menys en el llenguatge que en la «gramaticar,
en la manera de plantejar qiiestions, sobretot la qiiestié de I'existencia
humana.

Tanmateix, una lectura fenomenologica no és una panacea. Lluny
de mi pensar aixd. El filosof o el fenomendleg no disposen d’un tercer
ull amb que efectuar un plantejament filosofic nitidament diferent del
que es pot trobar en altres ciéncies. ;Per que, aleshores, vaig recérrer
a la fenomenologia hermenéutica? Perque es tracta d’un plantejament
historic que demostra una excel-lencia de resultats en 'estudi aprofun-
dit, sobretot, dels textos, comencant pels biblics. La fenomenologia
no pot deixar de considerar com a complementaris els plantejaments
histdrics, lingiifstics, psicoanalitics, semantics i d’altres com ho féu el
meu professor Paul Ricoeur.

Sempre em vaig ocupar de les qiiestions relacionades amb la filo-
sofia de I'educacié. D’aci el meu acostament a la fenomenologia her-
meneutica. Perd, després del meu retorn a Brasil, a partir dels anys 80,
em vaig capficar en cos i anima en la lluita per la democratitzacié del
pais i pel dret a 'educacié de qualitat per a tots. Sobre aqueixa practica
vaig escriure diversos treballs. Com ja he dit en aquest text, els meus
estudis sobre el tema de ’hermentutica es feren sobretot en els anys 70
i 80. D’aleshores enca s’ha avangat molt i confesse que, encara que no
negue res del que vaig escriure aleshores, em sent poc inclinat a parlar-
ne hui. Preferesc més parlar de les perspectives actuals de 'educacié
amb les quals estic profundament implicat hui tedricament i practica-
ment. En aquest sentit, m’agradaria fer una dltima reflexié.

3. Aquests ultims anys m’he preguntat, amb freqii¢ncia, sobre el
paper de 'educador i el de 'educacié en les societats actuals. I les me-
ues investigacions em duen a la necessitat d’educar el sobira, el poble
sobird, a una educacié per a un altre mén possible. Aquest tema sugge-
reix la necessitat d’educar per a i per la ciutadania.

El concepte de ciutadania, amb tot, és un concepte ambigu. En
1789 la Declaracié dels Drets de 'Home i del Ciutada establia les pri-
meres normes per tal d’assegurar la llibertat individual i la propietat.
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Naixia la ciutadania com una conquista liberal. Hui el concepte de
ciutadania és més complet. Amb I'ampliacié dels drets, naix també
una concepcié més amplia de ciutadania. D’una banda, hi ha una con-
cepcid consumista de ciutadania —el dret de defensa del consumidor,
per exemple— i, d’altra, una concepcié plena, que es manifesta en la
mobilitzacié de la societat per a la conquista de nous drets i en la parti-
cipacié directa de la poblacié en la gestié de la vida publica, per mitja,
per exemple, de la discussié democratica del pressupost de la ciutat.
Aquesta ha estat una practica, sobretot a nivell del poder local, que ha
ajudat a la construccié d’'una democricia participativa, en superar els
estrets limits de la democracia purament representativa.

A principi de la decada dels 90, en el meu concurs per a professor
titular de la Universitat de Sao Paulo, vaig defensar la proposta d’una
Escola Ciutadana, una escola que educa per a i per la ciutadania, basada
en un moviment que ja apuntava en la década anterior i que es trans-
formaria en un moviment pedagdgic important en els dltims anys. Hui
hi ha nombrosos treballs ja al respecte. Leducacié ciutadana representa
hui un fort corrent de pensament pedagogic i de practiques educatives
no solament a Brasil siné en altres paisos. Em vaig inspirar en moltes
experiencies significatives de municipis les politiques educacionals dels
quals promovien la democratitzacié de la gesti6 escolar amb partici-
pacié de la comunitat per a enfortir-la com el centre de les decisions.
Aqueixes experiéncies han revelat un nou moviment d’innovacié en la
base de la societat, iniciat encara a final de la decada dels 80, precedint
el moviment per 'Escola Ciutadana de principi dels anys 90.

Hui, aqueix tema és encara més signiﬁcatiu en la mesura en que
la gran novetat del camp educacional des de principi del mil-lenni és el
sorgiment d’un nou sistema educacional, el sistema no formal d’edu-
cacié, amb gran impacte en el sistema formal mateix. Hui, els nous
espais de formacié dominen I'escenari de 'educacié en tot el mén.
Ara, més enlla de l'escola, també 'empresa, 'espai familiar i 'espai
social es tornen educatius. Cada dia més persones estudien a casa ja
que, des de casa, poden accedir al ciberespai de la formacié i de 'apre-
nentatge a distancia, buscar «fora» —la informacié disponible en les
xarxes d’ordinadors interconnectats— serveis que responguen a les se-
ues demandes de coneixement. D’altra banda, la societat civil (ONG,
associacions, sindicats, esglésies...) estd enfortint, no solament com a
espai de treball, en molts casos, voluntari, siné també com a espai de
difusié de coneixements i de formacié continua. Es un espai potenci-
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at per les noves tecnologies, innovant constantment les metodologies.
Noves oportunitats pareixen obrir-se per als educadors. Aqueixos es-
pais de formaci6 ho tenen tot per a permetre major democratitzacio,
menys control i més llibertat. Es una qiiestié de temps, de politiques
publiques adequades i d’iniciativa de la societat. La tecnologia no bas-
ta. Es necessaria la participacié més intensa i organitzada de la societat.
Laccés a la informacié no és només un dret. Es un dret fonamental,
un dret primari, el primer de tots els drets car sense ell no tenim accés
als altres drets.

En aqueix context, el concepte d’«educacié per a la ciutadania»
guanya un nou component: la comunitat educadora reconquista les-
cola en el nou espai cultural de la ciutat, integrant-la a aqueix espai,
considerant els seus carrers i places, els arbres, els ocells, els cinemes, les
biblioteques, els béns i serveis, els bars i restaurants, els teatres i esglé-
sies, les empreses i botigues... en fl, tota la vida que batega a la ciutat.
Leducacid per a la ciutadania es torna, aixi, una educacié ecologica.
Lescola deixa de ser un lloc abstracte per a inserir-se definitivament en
la vida de la ciutat i del planeta, guanyant nova vida. Lescola es trans-
forma en un nou territori de construccié de la ciutadania i la ciutat es
torna ciutat educadora.

No es pot parlar d’Escola Ciutadana sense comprendre-la com
a escola participativa, escola apropiada per la poblacié com a part de
I'apropiacié de la ciutat a qué pertany. Aqueixa apropiacié té lloc per
mitja de mecanismes creats per 'escola, com a Consell Escolar, I'As-
semblea Escolar, plenaris pedagogs i altres. Aqueix acte de subjecte de
la propia ciutat porta cap a dins de 'escola els interessos i les necessitats
de la poblacié.

El moviment de I'educacié ciutadana, inicialment molt centrat
en la democratitzacié de la gestié o en el planejament participatiu,
de seguida amplia les seues preocupacions per a la construccié d’un
nou curriculum (interdisciplinar, transdisciplinar, intercultural) i de
relacions socials, humanes i intersubjectives noves, enfrontant els greus
problemes generats per 'augment de la violencia i la deterioracié de la
qualitat de vida a les ciutats i el camp.

Una década d’innovacié i d’experimentacié amb base en una con-
cepci6 ciutadana de I'educacié fou suficient per a generar un gran mo-
viment, una perspectiva concreta de futur per a I'escola, principalment
per a l'escola publica. Aqueix moviment demostra que la societat civil
esta reaccionant a la tendéncia oficial neoliberal d’internacionalitzacié de
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'agenda de I'educacié basada en les «receptes» contingudes en «recoma-
nacions» d’organismes internacionals com el Banc Mundial i el FMI

La ciutadania necessita controlar I'Estat o el Mercat, perseguint
la utopia de les ciutats justes, productives, democratiques i sostenibles
que sén aquelles que aconsegueixen trencar amb el control politic de
les elits i de les seues burocracies i estableixen una nova esfera publi-
ca de decisié no estatal, com el «pressupost participatiu» i el «consell
escolar», que ja shan tornat emblematics en les gestions populars. Ja
hem eixit, en aquest camp, del simple terreny de les propostes i noves
experitncies estan sorgint, a diferents parts de Brasil, dutes a terme
per diferents partits politics, que creen noves relacions, noves formes
de gestid, nous espais de negociacié o estimulen la reapropiacié de les
ciutats pels seus ciutadans.

sQuin és el paper de I'escola en 'educacié per a la ciutadania?

El paper de I'escola (ciutadana), en aquest context, és contribuir a
crear les condicions que fan viable la ciutadania, per mitja de la socia-
litzacié de la informacid, de la discussié, de la transparéncia, generant
una nova mentalitat, una nova cultura, pel que fa al caracter public de
Iespai de la ciutat. En una perspectiva transformadora I'escola educa
per a escoltar i respectar les diferéncies, la diversitat que configura la
ciutat i que es constitueix en la seua gran riquesa. Perque I'escola siga
un espai de vida i no de mort, ella necessita estar oberta a la diversitat
cultural, étnica i de genere i a les diferents opcions sexuals. Les dife-
réncies exigeixen una nova escola. I no basta respectar els diferents; cal
valorar les diferéncies com una gran riquesa.

Davant dels nous espais de formacid, creats per una societat que
utilitza cada vegada més la informacid i les noves tecnologies, I'escola
els integra i articula. Ella deixa de ser «alligonadora» per a ser cada
vegada més «gestora» de la informacié generalitzada, constructora i
reconstructora de sabers i coneixements socialment significatius. Per
tant, té un paper més articulador de la cultura, un paper més dirigent
1 agregador de persones, moviments, organitzacions i institucions. En
aqueixa societat, el paper social de I'escola esta considerablement am-
pliat. Es una escola present en la ciutat i que crea nous coneixements
sense deixar de banda el coneixement histdricament produit per la hu-
manitat, una escola cientifica i transformadora.

sQuin és el paper del professor en la ciutat que educa?

La ciutat violenta i insostenible ens insereix en un clima de por i
de falta d’esperanga. La nostra for¢a com a personal educador és limi-
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tada. Les nostres escoles sén també un producte de la societat. Amb
tot, Uesperanca, per al professorat, no és una cosa buida, de qui espera
esdevenir. Al contrari, I'esperanca per al professor troba sentit en la
seua propia missié, la de transformar persones, donar nova forma a
les persones, i alimentar, per la seua banda, I'esperanga d’elles perque
aconseguesquen construir una realitat diferent, un mén nou. Una edu-
cacié sense esperanca no és educaci.

Educar per a la ciutadania és, per a mi, educar per a un altre mén
possible. Educar per a un altre mén possible és fer de I'educacid, tant
formal, com no formal, un espai de formacié critica i no solament de
formacié de ma d’obra per al mercat; és inventar nous espais de for-
maci6 alternatius al sistema formal d’educacié; és educar per a canviar
radicalment la nostra manera de reproduir la nostra existéncia en el
planeta. No es pot canviar el mén sense canviar les persones: sén pro-
cessos interconnectats.

Canviar el mén depén de tots nosaltres: cal que cada u prenga
consciéncia i s'organitze. «Es necessari un altre mén; amb tu serd pos-
sible», cridava la multitud durant la marxa d’obertura del FSM poli-
centric de Caracas, a final de gener de 2006. Educar per a un altre mén
possible és educar per a superar la logica deshumanitzadora del capital
que en l'individualisme i en el lucre els seus fonaments, és educar per a
transformar radicalment el model economic i politic actual. Com diu
el poeta brasiler Thiago de Mello en el seu bell poema La vertadera
vida, «és per aixd que ara vaig aix{ pel meu cami, piblicament cami-
nant. No, no tinc un cam{ nou. El que tinc de nou és la manera de
caminar.
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L'aprenentatge d’una educacio per

a la justicia social transformadora.
Esborrany per aunateoriade la
marginalitat i la contribuci6 de la | 233
maieutica freiriana*

Carlos Alberto Torres, Professor de Ciéncies Socials i Edu-
caci6 Comparada, University of California-Los Angeles
(UCLA), Director fundador de I'Institut Paulo Freire, S&o
Paulo, Brasil (1991), del Paulo Freire Institute, UCLA (2002),
i de I'Instituto Paulo Freire-Argentina (2003)

Primeres paraules

La tolerancia no abdica dels somnis pels quals vas llui-
tar intransigentment, perd respecta aquells somnis que son
diferents dels teus. Per a mi, a nivell politic, la tolerancia és
saviesa o la virtut de cobabitar amb allo diferent en ordre
d argiiir amb l'antagonista. Sota aquesta forma, é una vir-
tut revolucionaria i no liberal-conservadora.

Paulo Freire

Avui dia parlem dels impactes de la globalitzacié en les nostres
vides, en 'educacid, en la cultura, a la feina, i podriem preguntar-
nos, juntament amb el titol del llibre del filosof alemany Riidinger
Safranski, ;Cuanta globalizacion podemos soportar? ' No és el proposit
d’aquesta comunicacié discutir les implicacions de la globalitzacié i del
neoliberalisme, que he dut a terme en un altre estudi,” perd sf assenya-
lar que lluitar amb totes aquestes cares de la globalitzacié, i analitzar les
implicacions de 'educacid no és una tasca facil. De la mateixa manera,
per tal d’explorar els limits i les possibilitats d'un model d’aprenentatge
de la justicia social transformadora dins del context de la globalitzacié
i els reptes de I'educacid, requereixen no només habilitat siné també

" Traduccié: Maria Sirera Conca.

' R. Safranski, ;Cuanta globalizacién podemos soportar? Barcelona, Tusquets, 2004.

2 Carlos Alberto Torres, Educacion y neoliberalismo. Ensayos de oposicién. Madrid, Popular,
en premsa.
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sofisticacié tedrica i profunda voluntat politica. EI meu proposit en
aquesta comunicacié és formular, de forma preliminar, una teoria de la
marginalitat i reflexionar, utilitzant-hi les formulacions de Paulo Freire
sobre els cercles de cultura, sobre les implicacions d’una maitutica per
a les masses.

Educacié com a justicia social transformadora
Believe one who has tried it
Virgili

Abans d’entrar en materia, vull fer una observacié de forma.
No hi ha dubte que peque en aquestes pagines d’utilitzar frases que,
com que provenen de les discussions en idioma angles, poden afec-
tar 'ts d’aquest idioma. Un terme com ara “educacié com a justicia
social transformadora” pot semblar un neologisme, o simplement
un gal-licisme o un anglicisme. Perd és clar, no puc evitar una for-
mulacid, al meu parer molt encertada, d’'un model d’educacié que,
en la major part de la tradicié freiriana, es denomina en anglés social
justice education, 1 altres formulacions semblants emfasitzen social
Justice learning.

Introduesc aquests temes no perque no siguen actuals o no es-
tiguen en voga dins dels cercles de parla de 'idioma en que llegim,
siné perque em sembla rellevant mostrar que els debats sobre edu-
cacid i justicia, o com tradicionalment foren definits, debats sobre
educacié alliberadora, no han deixat d’utilitzar-se en el mén anglo-
saxd, i pel contrari, adquireixen cada vegada més vigor i rellevancia
per a la formacié del magisteri, com a minim als Estats Units. No
ha de sorprendre ningt, doncs, que hi haja un moviment entre els
cercles més conservadors, especialment en el Partic Republica dels
Estats Units, amb una clara perspectiva antiintel-lectual, que impul-
sen lleis per tal de restringir 'autonomia de pensament i d’expres-
sié dels professors universitaris a les universitats dels EUA perque
aquestes, tot i ser perfectament funcionals per als designis del capi-
talisme americ, encara constitueixen una de les poques «esferes pu-
bliques» a la Habermas, de deliberacid, debat i sobretot critica en un
pais ja ultraconservador (i per tant traidor de les tradicions liberals
en qué fou fundat) com els EUA. Es evident que aquest moviment
antiintel-lectual no només sharmonitza amb una tradicié populista
americana que ja t¢ una data vella, siné que és funcional a la visié
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dels Estats Units com a superpoder, imposant una Pax Americana
que és, simplement, un model neocolonial i neoimperial de tecno-
logia militar avancada.

Fet aquest aclariment, que ha estat dbviament no solament de
forma siné també substantiu, definesc I'aprenentatge de la justicia soci-
al transformadora com una construccid social que reflecteix una prac-
tica sociopolitica i pedagdgica que tindra lloc quan la gent assolesca un
enteniment més profund, més ric, més contextualitzat i més matisat
de si mateix i del seu mén. No debades Freire va defensar una lectura
simultania del mén i de la paraula.

Basat en una assumpcié clau de la teoria critica, que diu que totes
les relacions socials involucren una relacié de dominacid, i el llenguac-
ge constitueix identitats, I'aprenentatge de la justicia social transforma-
dora, des del significat, el fet o la perspectiva simbolica és un esforg per
recrear els diversos contextos tedrics per a 'examen de rituals, mites,
icones, totems, simbols, 1 tabus en 'educacié i la societat, un examen
de la dificil dialéctica entre agencia 1 estructura, postulant un procés
de transformacid.

Des d’una perspectiva socioldgica, I'aprenentatge de la justicia so-
cial transformadora consisteix en un examen de sistemes, processos or-
ganitzacionals, dinamiques institucionals, regles, valors i regulacions,
incloses les tradicions encara prevalents i costums, és a dir, estructures
claus que per definicié reflecteixen I'interés huma.

En examinar les implicacions de la globalitzacié per a I'educacid,
scom podem obtenir avantatges de 'aprenentatge de la justicia social
transformadora en tant que metodologia i teoria de la transformacié
social? Deixen que siga agosarat: alguns poden dir que aquest model
d’aprenentatge de la justicia social és una construccié social marginal
en el context de la politica social contemporania. Perd fins i tot els qui
abracen o practiquen aquest enfocament sén, per definicié, marginals
a les dinAmiques subjacents de la lluita politica institucional, i també
ho sén per al procés de desenvolupament institucional en el mén aca-
démic i en altres llocs. A més a més, hem de definir els principis d’'una
teoria de la marginalitat per a explicar aquesta situacié.

Politicament, potser hom dega entendre que la marginalitat no és
simplement el fet de ser un intrds, marginal a un nucli de practiques,
valors o institucions, siné que constitueix una forma especifica d’inser-
cié dins del context del debat mundial aix{ com una forma de lluita per
la justicia social. Fou aix{ com la nocié de marginalitat es va convertir
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en una nocié central per tal de perseguir I'aprenentatge de la justicia
social transformadora.

Seguim aquest enfocament tot i ser conscients que som marginals
als conceptes centrals i les practiques dels «establishments» liberals i
conservadors (que semblen estar, com a minim en educacié privatitza-
dora, a favor d’emfasitzar la necessitat de millorar 'aprenentatge cog-
nitiu a través del moviment de tests, o [accountability a les escoles, o
aplicar la progressiva privatitzacié de I'educacié publica).

Tanmateix, la idea de marginalitat no descansa simplement en
nocions d’oposicié o negativitat en contra del positivisme, i la positivi-
tat dels models pedagogics, politics i epistemologics que predomina en
I'ambient acadeémic i en la vida social.

No podem acceptar la nostra marginalitat predicada només en les
dificultats que enfrontem, o en les derrotes que suportem en aquesta
llarga marxa, dins del llarg procés de les lluites socials.

També celebrarem, dins de la nocié de marginalitat, els diferents
triomfs que tenim en les nostres lluites. Alld que no podem criticar
sense celebrar és un principi de la marginalitat.

La marginalitat com a construccié paga un tribut a 'adagi llati Ad
fontes. La nocié de marginalitat és predicada recorrent a analisis histo-
riques matisades de les dinamiques entre agencies socials i estructures,
i a un refinat coneixement conceptual que dibuixa sobre la forca de la
Teoria Social Critica.?

La nocié de marginalitat és al mateix temps una forma d’advocar
pel canvi social amb importants implicacions normatives, i un model
analitic amb clars objectius politics. Recorden el dictum de Freire, en-
senyem en contra o a favor d’algg, i a favor d’algd, ensenyem a favor
d’alguns valors, o contra alguns valors. D’acf que la nocié de la politicitat
de I'educacié que Freire defensa durant tota la seua vida siga un dogma
central de la marginalitat com també una posicié epistemologica, poli-
tica i també espiritual, en I'educacié. Vegem doncs com una teoria de
la marginalitat com a educacié per a la justicia social esta vinculada a la
maitutica de Freire, tan clarament definida en els cercles de cultura.

Educacio i sentit: la maiéutica freiriana
Els i les mestres no ensenyen només el tema. Amb la seua practica,
també ensenyen com pensar criticament. Si som progressius, aleshores

> Raymond Morrow i Carlos Alberto Torres. Las teorias de la reproduccion social y cultural.
Manual critico. Madrid, Popular, 2002.
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ensenyar per a nosaltres no és dipositar paquets en el coneixement buit
dels estudiants.*

En les seues primeres investigacions, Freire va estudiar I'organit-
zacié del coneixement de la classe oprimida tot centrant-se en els pro-
cessos socials concrets 1 buscant, alhora, una transformacié efectiva de
les estructures de opressié. En fer-ho, el seu enfocament fou sempre
educacional i cultural.

Mentre que el pensament de Paulo Freire requereix un nombre
de mediacions historiques (tedriques i estrategiques) per a la seua im-
plementacid en termes pedagogics, d’organitzacid i politics, és, des del
comengament, un pensament eminentment politic. Per Freire, la poli-
tica, el poder i 'educacié sén una unitat indissoluble. Com un conjunt
de relacions, sinterpenetren.’

Paulo Freire diu agd clarament en un dels seus llibres: “La compren-
sié dels limits de la practica educativa requereix absolutament la claredat
politica per part dels educadors en relacié amb el seu projecte. Exigeix que
I'educador assumesca la natura politica de la seua practica. No és suficient
dir que 'educacid és un acte politic, aixi com tampoc no és suficient dir que
els actes politics sén també educatius. Cal asumir vertaderament la natura
de l'educacié. No puc considerar-me progressiu si entenc 'espai escolar com
una cosa neutral, amb una relacid limitada o sense cap relacié amb la lluita
de classes i en la qual els estudiants sén percebuts només com a estudiants
amb un domini limitat del coneixement al qual atorgue un poder magic.
No puc reconéixer els limits de la practica de leducacié politica en que estic
involucrat si no sé, si no tinc clar a favor de qui treballe. Aclarir la qiiestié de
saber a favor de qui treballe, em deixa en una situacié que esta relacionada
amb la classe, en la qual idee contra qui estic exercint i, necessariament, con-
tra les raons per les quals estic exercint, és a dir, el somni, el tipus de societat
en benefici de la qual voldria intervenir, actuar i participar.”

Les implicacions politiques del pensament freiria han estat re-
conegudes per diversos autors.” En termes de les bases de la seua me-
* Freire, en 'obra Education and Politics. Los Angeles, Latin American Center, UCLA,
1998, p. 46
> Vegeu Carlos Alberto Torres (comp.), Leitura critica de Paulo Freire. Sao Paulo, Loyola,

1978.
¢ Freire en Education and Politics. Los Angeles, Latin American Center, UCLA, 1998,
pag. 31.
Vegeu, sobre aquest tema, Fausto Franco, El hombre; construccién progresiva, Madrid,
1973, pags. 9-83 i 208-22. Vegeu també K. C. Abraham, “La educacidn para la revolu-

cién: El significado del pensamiento de Paulo Freire. La religion y la sociedad (Bengala)
20 (1973): 29-37.
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todologia, Freire va estar fins i tot associat al comengament amb la

maiéutica socratica® i, indubtablement, les seues constants incursions

en l'escriptura de llibres dialdgics van ser una de les seues obsessions
pedagogiques i politiques.’

Tal i com ocorre en les propostes freirianes, per a Socrates, la
conquesta del coneixement s'aconsegueix amb I'exercici lliure del sen-
tit. Tanmateix, la particularitat que distingeix el metode i la filosofia
freirians de la maitutica socratica, malgrat les seues bases comunes, rau
en el fet que els participants en el dileg dins del cercle de la cultura
sén homes i dones comuns, no una minoria d’aristocrates dedicats a
lotium, a lespeculaci, en oposicié al negotium.'® Sense ser sorprenent,
en els seus escrits, Freire ens convida en els seus escrits a evitar la temp-

| ts, F d | t tar la ¢
tacié de sobrevalorar la ciéncia i desvalorar el sentit comd.

Per als participants d’un dileg educatiu inspirat en Freire, les paraules
dites (i apreses) tenen una impressié vital. Els participants als centres cultu-
rals de I'educacié popular parlen del seu treball o de la mancanga de treball,
de la seua feina i de les pentiries de la desocupacié. Parlen de les seues penes
i alegries, de la malaldia i de I'alienacid, de les seues lluites, esperances i som-
nis. Per aquest motiu, I'afirmacié feta pel cientific politic brasiler C. Wef-
fort en les seues observacions introductories de la primera edicié de 'obra
Leducacié com a practica de la llibertar en 1969, tenen valor encara avui."

Weffort afirmava que:

Com que aquesta maiéutica per a les masses compromet
leducador i la persona a qui aquest educa, com que homes
i dones concrets no poden ser limitats mai a laprenentarge
estricte de nocions tecniques i abstractes, el punt de partenga
per al treball als centres culturals rau en el fer d'assumir la
libertat i la critica com a forma de ser d’homes i dones.”?

8 Vegeu J. Arroyo, Paulo Freire: su ideologia y su método, Saragossa, s.d., i, sobretot,

J. Ruiz Olabuenaga, P. Morales, M. Marragun, Paulo Freire: concientizacidn y andragogia, Bue-
nos Aires, 1975, pag. 257.

% Vegeu, sobre aquest tema, Fausto Franco, El hombre; construccidn progresiva, Madrid, 1973,
pags. 9-83 1208-22. Vegeu també K. C. Abraham, “La educacién para la revolucién: El signi-
ficado del pensamiento de Paulo Freire. “La religion y la sociedad (Bengala) 20 (1973): 29-37.

10 Vegeu J. Arroyo, Paulo Freire: su ideologia y su métoco, Saragossa, s.d., 1, sobretot,

J. Ruiz Olabuenaga, P. Morales, M. Marragun, Paulo Freire: concientizacién y andragogia, Bue-
nos Aires, 1975, 257.

! Conegut com un dels cientifics politics més prominents del Brasil, Francisco Weffort va ser
gendre de Freire.

12 Vegeu Francisco C. Weffort, Educacion y politica. Reflexiones socioldgicas sobre una pedagogia de

libertad, introduccié a Paulo Freire: Educacidn como prictica de libertad, Rio de Janeiro, Paz y
Tierra, 1967, pag. 7. (Leducacié com a prictica de la llibertat i altres escrits, Vic, Eumo, 1987.)
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Clarament aquesta posicié de Weffort, en la seua lectura del tre-
ball de Freire, ens convida a considerar un altre dels aspectes centrals
d’una teoria de la marginalitat en la lluita per la justicia social.

Educaci6 i conscienciacio

La pregunta sobre el llenguatge és, fonamentalment, una qiiestié
de classe."

Leducacié que proposa Freire als lectors del llibre Leducacié com
a practica de la llibertar i el que se’n desprén a través del seu treball al
llarg de la scua vida, podria ser definida breument com una educacié
per a l'alliberament i per a la responsabilitat politica i social. Aquestes
declaracions sén reafirmades mitjancant diversos llibres de l'autor.

Sens dubte, aquesta proposta estd en comunié amb tots els grans
educadors moderns com ara Makarenko, Celestin Freinet, Karl Rogers,
John Dewey i molts altres. Els objectius basics, a partir dels quals va
evolucionar inicialment la practica educacional de Freire, van intentar
en primer lloc realitzar una antiga aspiracié brasilera: véncer 'analfa-
betisme en els sectors populars del pafs,'* i, en segon lloc, esforar-se
per aconseguir I'extensié i I'augment de la democracia mitjangant la
participacié educativa cultural. Es al voltant d’aquests dos objectius on
el dinamisme que Paulo Freire imprimeix a la seua tasca d’incrementar
I'alfabetitzacié té sentit. Es podrien pensar fins i tot aquests dos objec-
tius com a precondicions per a una accid cultural per a la llibertat.

Tres decades més tard, les seues experiencies com a secretari ' Edu-
cacié al Brasil, des de 1989 fins a 1991, confirmarien que aquesta pe-
dagogia politica pot, i certament va fer possible una de les experiéncies

13 Freire en Education and Politics. Los Angeles, Latin American Center, UCLA 1998, pag. 38.

' Alguns niimeros poden ser una expressié fidel de la magnitut del problema: el Brasil en que
Freire va desenvolupar el seu experiment pedagdgic inicial, 'any 1962, al Nord-oest del pais,
tenia al voltant de 15 milions d’analfabets d’'una poblacié de 25 milions d’habitants. Com
que la tasca d’incrementar l'alfabetitzacié va implicar, com a correlacié politica, 'augment de
la poblacié d’electors (que va provocar un notable augment del recolzament politic al regim
popular), les implicacions politiques immediates en aquest nivell del procés de I'adquisicié
de l'alfabetitzacié es poden apreciar facilment. Per exemple, el 1964, any de la copa brasilera
d’Estat, es van incorporar 80.000 electors nous als 90.000 ja existents a 'Estat de Sergipe. A
Pernambuco, la massa d’electors hauria crescut de 800.000 a 1.300.000. Per a una discussié
de les implicacions politiques de les experiéncies inicials de Freire amb la instruccié de I'alfa-
betitzacié a Brasil, vegeu l'assaig, ja esmentat, de E C. Weffort, i també I'assaig de Thomas
G. Sanders, El método de Paulo Freive: El entrenamiento de la alfabetizacion y conscientizacion,
American Universities Field Staff, Report West Coast South America XV/1 (1968):18.
Per a una perspectiva tedrica més amplia, vegeu Carlos Alberto Torres, La politica de la educa-
cién no formal en Latinoamérica. Nova York, Pracger, 1990.
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més fascinants de fer politica, la del desenvolupament curricular i del
govern de escola a la regid, i potser també internacionalment.”
Com assenyalava correctament Weffort ara fara tres decades:
Una pedagogia estructurada en un cercle cultural entés
com el lloc d’'una practica lliure i critica només es pot veure,
de moment, com una idealitzacid més de la llibertat. Les
dimensions de significat i practica humana es troben en la
unid dels seus fonaments. Es aixi com una visid educativa no
pot deixar de ser, alhora, una critica a l'opressid real en qué
vinen homes i dones i una expressié de la seua lluita per alli-
berar-se. La teoria i la deniincia es nodreixen miituament,
de la mateixa forma que els cercles culturals i laprenentatge
en la discussid sobre les nocions de treball i de cultura no
estan mai allunyats de Uincrement de la conscientitzacid, ja
que son observats dins del mateix procés de conscientitzacid.
Aquesta conscientitzacid significa, sovint, el comen¢ament de
la recerca d’una postura de lluita. La comprensié daques-
ta pedagogia en la seua dimensid prictica, politica i social
requereix, doncs, claredat respecte a un aspecte fonamental;
la idea de llibertar adquireix el seu significatr més compler
només quan esta dacord amb la luita concreta dels homes i
les dones per alliberar-se.”®

Aquest llarg paragraf de Weffort ens acosta al pensament de Freire
sobre I'intima unitat entre educacié i conscienciacié que revela, dins
de l'analisi freiriana, I'estreta connexié entre la politica i 'educacié. Es
ara el moment de tancar el cercle analitic i tornar a la discussié de la
teoria de la marginalitat i la seua importancia en la construccié d’'una
educacié per a la justicia social.

Marginalitat i lluita social: per una educacié com a somni possi-
ble i per a una maiéeutica de les masses
Cada revolucid ha de ser precedida d’una intensa labor
critica, de la difusid de la cultura i de Uextensié de les idees
entre les masses dels homes que es resisteixen al comencament,

15 Vegeu Pilar O’Cadiz, Carlos Alberto Torres i Pia Wong, Democracia y educacion: Paulo
Freire, los movimientos sociales y la reforma educativa en Sio Paulo, Brasil._Bolder: La
Prensa de Westview, en premsa.

1¢ Vegeu Francisco C. Weffort, op. cit., pags. 8-9.
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que pensen només a resoldre els seus problemes economics i
politics més immediats per a ells mateixos, i que no tenen
lligams de solidaritat amb els que es troben en la mateixa
situacid.”

Gramsci’”

La marginalitat és una invitacié a lluitar en longue durée relacio- 241
nant teoria i practica, no solament com a individu, vivint les alegries
i les tristeses de les lluites quotidianes i també historiques per al canvi
social, siné també com a part i parcel-la d’'un moviment social major
que ens prefigura i ens configura.

Des d’aquestes premisses, la nocié de marginalitat proclama la
necessitat d’escoltar les veus marginals; veus que reclamen el seu po-
sicionament en els debats, veus que necessiten ser escoltades dins del
procés de deliberacié politica.

Malgrat tot, la marginalitat és un concepte central en la nocié de
les esferes publiques, com un teatre de la deliberacié politica que no
és controlat, ni per 'Estat, ni pel mercat. Aleshores, en reclamar el rol
transformador dels mestres i les mestres com a intel-lectuals publics, i
les unions de mestres amb els moviments socials, dins del context de
defensar I'educacié publica com una fundacié del pacte de la democra-
cia social, és un imperatiu de la teoria i la practica de la marginalitat
en la politica

Com que som marginals ens conviden a parlar en contra de les
formes opressives de vida, del comportament poc ¢tic, de la corrupcid,
la violéncia, la degradacié ambiental, de la desigualtat i dels gustos,
odis propis que podrien utilitzar-se com a eina politica per als movi-
ments socials i per als individus.

Hem d’estar atents per a no caure en el parany del victimisme
d’un mateix, de culpar sempre algti de les seues malalties, fracassos o
tristeses. Amb la marginalitat arriba una nocié de responsabilitat indi-
vidual que necessita ser honrada.

Aleshores, la marginalitat és una opcid, tant politica com practica,
que s’aplica sobre un model d’espiritualitat que és clarament utopica i
utopistica.

Fs utdpica perque, tal i com molts poetes han suggereixen, una
utopia és com un horitzé llunyd; un horitzé que volem abastar perd
que no aconseguim mai. Caminem dos passos per tal d’assolir-lo, i

[ sendes de freire]

7 Gramsci, citat en Morrow i Torres, 0p. cit., pag. 188.
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I'horitzé s'allunya dos passos més. Caminem dos passos més, i I'horit-
z6 se n'allunya dos més una altra vegada. ;Quin és, doncs, 'avantarge
d’una utopia com a empresa racional, politica i espiritual? Que ens
ajuda a seguir caminant.

La marginalitat és també utdpica en un altre sentit de la paraula;
en el sentit biblic i profetic d’'utopia. La utopia de denunciar les causes
de I'explotacié, de I'opressid i de les desigualtats alhora que s'anuncia,
no l'arribada del Messies, siné la possibilitat d’'un mén millor; un mén,
en paraules de Paulo Freire, on sera més facil estimar.

Com digué Freire : « Els profetes no sén homes o dones mal ves-
tits, mal endregats, sense afaitar i bruts, que porten roba estripada i que
usen un gaiato de pastor. Els profetes son aquells que s'endinsen en les
aigiies de la seua cultura, de la seua historia, i la historia dels oprimits
del seu poble. Els profetes sén aquells que saben que estan ‘ara’ i ‘acf,
i aleshores no només poden veure el futur, siné que també el poden
realitzar.»'®

Tanmateix, la marginalitat en tant que posicié politica descansa,
no només en premisses utdpiques, siné també en models utdpics. Vo-
lem examinar els diferents models alternatius de la societat, els models
utdpics com a construccions socials diferents que estan emergent com
a conseqiiencia de la contemplacié de la transformacié i de la societat
a partir de la percepcid és que una «bona societat». Al capialaf, la
mateixa nocié de neoliberalisme és un model utdpic, comparable en
alguns aspectes a un altre model utdpic per a una «bona societat» com
fou el leninisme.

Si per als conservadors, la democracia és una il-lusié deliberada i
la politica és la inddstria i lart d’ocultar la veritat, la marginalitat potser
es transforme alhora en un antidot per a les debilitats de la democracia
com a espectacle i la seua ingovernabilitat —exemplificat en una accié
mediitica on una celebritat heroica de la inddstria de entreteniment
reemplaga un politic de carrera com ara el governador de 'Estat més ric
de la Unié— aixi com també un suggeridor acostament metodologic
basat en el principi de la incertesa, també desenvolupat pel fisic i Premi
Nobel Illya Prigigoni.

Una teoria de la marginalitat potser ens ajudara a assolir el que
molts estudiosos, inclos Morris Berman, tan encertadament van deter-
minar com el « reencantament del mén».

'8 Paulo Freire, citat en Moacir Gadotti, Pedagogia de la tierra, Mexic, Siglo XXI, 2002,
pag. 27. La traduccié és meua.
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La pedagogia de I’ oprimit*

Maria Giovanna Piano

El fil conductor d’aquesta trobada remet, com suggereix el titol,
a l'obra de Freire i al seu compromis politicocultural, que fou el com-
promis d’una vida.

Compromis declarat i practicat per l'alliberament dels oprimits i
una idea de revolucid cultural que incansablement assenyala un fona-
mental recorregut de presa de consciencia (conscientitzacid).

Lhoritzé de sentit al qual pertany 'experiéncia educativa de Frei-
re és certament el de la passié per la Justicia i la radicalitat de 'Espe-
ranga.

La revolucid, en la connotacié pedagogica i humana que Freire li
atribueix, és revolucié practicable i practicada: una idea d’educabilitat
generada pel coneixement de 'incompliment huma, la mateixa que,
segons Freire, fa dels humans subjectes étics.

Una practica formadora, doncs, de natura eminentment eticopo-
litica, marcada per la primacia de 'aprenentatge, condicié fonamental
de 'ensenyament i d’'una recerca que tendeix constantment a traduir
el saber en saviesa.

Un procés de democratitzacid, fet amb perseveranca i encaminat
a fer sortir el poble de la ignorancia i contextualment de les practiques
de subjugacié que aguaiten els mateixos processos d’aculturacié.

S’ha de llegir en aquest sentit la precocupacié de fer reversibles
les posicions de 'ensenyament i de 'aprenentatge i d'impedir que la
relacié educativa degenere en relacié de poder.

Lobra de Freire sha de comprendre i recordar en referéncia al
context geografic i social i al clima cultural en el qual es va desenvo-
lupar, com també als valors (cristianosocials) que la van orientar: la
patida realitat brasilera en qué ben delineades i immediatament reco-
neixedores apareixien les figures socials i humanes d’aquells que Freire
identifica com a oprimits i opressors.

“La pedagogia de 'oprimit” ocupa en efecte un lloc central en
Pobra de Freire i ret compte de I'esforg que els oprimits fan per es-
devenir humans, l'esfor¢ dels opressors és, en canvi, el de disminuir
totalment la propia humanitat.

" Traduccié: Maria Sirera Conca.
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Entre oprimits i opressors hi ha, doncs, una divisié de la feina
entre fer i desfer humanitat.

S’ha confiat a la pedagogia una tasca politicament rellevant, des-
tinada a connotar aquell revolucionari procés de transformacié de les
consciéncies sense el qual cap canvi material sembla possible.

D’aquesta experiéncia important i incisiva, voldria destacar al-
guns trets que considere particularment significatius pel seu valor me-
todologic i paradigmatic.

Freire relaciona el discurs i 'actuacié educativa amb un projec-
te concret d’alliberament, li agrada tanmateix definir explicitament la
pedagogia com una practica de llibertat. El teixit entre alliberament i
llibertat, i per consegiient 'acostament de dos termes el primer dels
quals remet a alld negatiu, (s'hi allibera de fet només d’alld que vincula
negativament), mentre que el segon expressa una plenitud positiva, és
significatiu del fet que alld positiu no espera la cessacié del negatiu per
exercitar-se.

Per tant entre alliberament i llibertat s’ha instituit una relacié ni
cronologicament ordenada ni merament evolutiva.

El que esta en joc és la possibilitat d’un exercici de llibertat en
contextos “per alliberar”, per tant una idea i una practica de llibertat
que no succeeix ex post en un procés d’alliberament, perd que contri-
bueix de forma essencial a determinar-lo.

Aquesta consideracié reclama inevitablement la reflexié femenina
de la fi de segle que aparta de la concepcié de llibertat la convencional
i mitificant aura d’absolut per reproposar-la de forma més realista en
relacié a la necessitat.

Justament com a efecte d’aquesta capacitat d’estar en presencia
d’alld negatiu el pensament de Freire, com el pensament femeni, s’ha
evitat aquella mena de fixacié de la consciéncia que havent pres nota
d’alld negatiu resta irreversiblement lligada a ago, i fixa sobre el dispo-
sitiu de les coses negatives qualsevol representacié d’ella mateixa.

Lopressié ha abandonat les dones en la mesura que les dones han
abandonat 'opressié com a categoria o com a paraula clau representa-
tiva de la seva existéncia.

Les paraules tenen una vocacié ontologica: I'opressié, com a horit-
z6 representatiu, ha tingut per a les dones un efecte ontologic de retorn
que ha esdevingut intolerable en un cert punt. D’aquesta manera 'aban-
donaren, i experimentaren la possibilitat de modificaci de la realitat que
pot derivar de la modificacié de la nostra relacié amb aquesta.
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El pensament politic de la diferéencia ha redimensionat, doncs,
Popressié com a categoria exhaustiva i, tot i reconéixer la importancia
de la igualtat en els intercanvis socials, n’ha assenyalat la impossibilitat
de proposar-la com a horitzé en el qual la diferéncia desapareix.

Ha estat la politica de les dones la que ha desestructurat la forga
ontoldgica que fa de lopressié la qualitat essencial i homologant de
molts subjectes i el seu tinic principi d’individuaci i representacid.

Agd no significa que ja no existesquen contextos socials i politics
o condicions existencials que pesen sobre molts éssers humans fins al
punt de determinar formes d’opressid, d’injusticia social, de miseria i
d’infelicitat. Significa més aviat eixir d’'un horitzé representatiu que,
tot replicant a enviliment d’una infeli¢ condicid, impedeix pensar-se
de forma diferent i fer pensable i practicable també en termes politics
un canvi de la propia condicié.

En la cultura politica la lluita contra 'opressi6 ha estat expressada
si més no com a reivindicacié igualitaria. La tensié politica cap a la
igualtat dels drets, com a tnic indicador de justicia social, es dirigeix
a la recuperacié de la distancia entre alld formal i alld substancial que
cada vegada més sembla coincidir amb la mateixa tisora que mesura la
separacié entre horitzé utdpic i crua realitat.

La reflexi6 femenina dels anys 80, de forma més eficag que altres
moviments, ha posat en evideéncia no només la funcié ideologica de
la universalitat dels “drets de 'home”, siné que ha dut a discussié la
idea mateix que el dret siga la direccié exclusiva i verificada de cada
practica de justicia social i que la llei puga ser el terreny de solucié de
les contradiccions en qué la mateixa llei es troba implicada. El valor
paradigmatic d’aquesta lectura apareix cada vegada més clar avui, quan
les democracies planifiquen el sostre de la inclusié social sobre la base
de mecanismes ja assajats per a la integracié femenina. La major insi-
dia rau justament en les estrategies d’inclusié que reclamen el preu de
'anul-lacié de la/de les diferéncies: perdura la sobredederminacié de la
igualtat en la seua funcié fagocitant.

La inclusié antropofagica s'aferma cada vegada més com a alter-
nativa democratica a la més coneguda exclusié social.

Loscil-lacié entre ampliacié de la inclusié i renovacié del tanca-
ment marca les societats contemporanies i les estrategies d’inclusié i
cal mirar cap als nous processos d’assimilacié per desxifrar el present
(Jurgen Habermas, “Linclusione dell’altro — Studi di teoria politica”
— Feltrinelli, 2002). Interrogar-se avui sobre que és U'opressid, sobre qui
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sén els opressors i els oprimits en societats com les occidentals, a les
quals agrada representar-se com a societats no opressores, és un deure
més aviat complex.

Jaen les primeres decades del segle passat, exactament en el 1934,
la filosofa Simone Weil, en la seua important “Reflexié sobre les causes
de la llibertat i de l'opressié social”, assenyalava com els limits d’opres-
sors i oprimits estaven perdent significat. El caracter cada vegada més
impersonal del poder, el fet de constituir-se com a maquina social, un
poder cada vegada més definible com a “dispositiu” (pensem en les
analisis de Foucault) ha fet progressivament inadequada la categoria
d’opressor/oprimit com a categoria interpretativa.

Fou el feminisme dels anys setanta qui va refutar les reflexions
sociopolitiques que reforgaven la impersonalitat i la inaferrabilitat de
Popressié i va proposar un canvi d’esguard de les contradiccions de
classe a les de sexe, tot orientant d’aquesta forma un cami de profana
modificacié de si mateix i de la propia relacié amb la realitat.

En aquestos anys s'aferma una lectura liberal de la diferéncia i des
d’aquesta lectura crec que s’ha de tornar a partir avui per donar respos-
tes politiques i pedagdgiques a les diverses formes d’opressio.

La pedagogia torna avui a interrogar-se sobre estats crucials de
la propia raé d’ésser i del propi metode. Aquesta es troba davant un
escac de la mateixa transposicié de fins que caracteritza la politica i, aix{
mateix, moltes altres disciplines que, nascudes per orientar I'activitat
humana en la propia realitzacid, es troben avui drasticament orienta-
des per la logica de mercat de 'economia globalitzada.

Informada durant molt de temps per una parabola que ha fet
coincidir obsessié cognitivista, tecnicisme i tensié cientista, la peda-
gogia sha concentrat en ella mateixa en la recerca d’un rigor que la
faga particip d’aquella dimensié epistemoldgica apta per a conferir-li
la marca de cientificitat fora de la qual no troba, pel que sembla, cap
sentit disciplinar; com alternativa la trobem reactivament ancorada so-
bre una retorica humanistica destinada a trencar-se sota la complexitat
de Pésser huma.

La pedagogia esta ella mateixa oprimida sobretot per les propi-
es concepcions tedriques. Continua agafant prestada de les Ciéncies,
abans Humanes i ara tecnicitzades serves de 'economia, una escolasti-
ca regurgitant d’escoles i tendencies, fins al punt de semblar disponible
(més que per a humans que cal implicar en una concreta dimensié
educativa) per a docents acostumats a relacionar rol, funcié i el ma-



biblioteca

teix valor social amb el poder academic de les disciplines de les quals
socupen.

La pedagogia apareix cada vegada més com el ventre obes d’'una
indigestié teorica que, lluny de garantir rigor orientatiu, lliura a una
improbable praxi educativa subjectes tedricament predeterminats, si-
multaniament socioconstructius, interactius, hermenéutics, fenome-
nologics, travessats per llenguatges que no romanen siné que ressonen
com en les cavitats d’'un simulacre.

Aquesta obsessiva redundancia de si mateix és correlativa simetrica-
ment a una tetrible inctria pedagodgica, present, per qui vol veure-la, en
gran part de les institucions instructivo-formatives de cada ordre i grau. La
intensificacié de procediments, certificacions, protocols i construccions
d’estandards que acompanyen la inconclusié humana cap a una saturacié
neoburocratica, no aconsegueixen cobrir el buit desolador i insatisfet, per
a molts desesperant, originat per 'abandé de qualsevol responsabilitat
educativa, ni atenyen la solitud de jévens i adults que, privats de referen-
cies, no saben literalment qué fer amb la propia vida i existencia.

La cultura empresarial, vehicle de les noves prioritats disciplinari-
es que veuen que I'economia redissenya amb forga teologica els dispo-
sitius cabdals de la globalitzada societat actual, proposa el seu sectorial,
i altra cosa que neutre pragmatisme, com a universal paradigma d’in-
tegracié social.

Sobre la base de tal pragmatisme succeeix avui la reinscripcié del
subjecte com a “ésser-per al mercat”, reinscripcié que es presta a esde-
venir el pressupdsit de cada exercici.

Vivim en l'era de la despesa i assistim a la desvaloritzacié de tot
el que no es pot malbaratar. Sobre la despesa convergeixen de fet les
finalitats d’una reconfiguracié institucional i cultural de activitat edu-
cativo-formativa orientada per allo dtil. Se’ns mostra com a tret del
present, perd ja Nietzsche, mentre reflexionava en algunes conferencies
del 1872 “sobre el futur de les nostres escoles”, assenyalava amb pre-
ocupaci6 el doble impuls per tal d’ampliar i difondre la cultura d’'una
banda i de debilitar-la i restringir-la de altra i reconduia tals impulsos
als dogmes de I'economia politica del seu temps: “el fi dltim de la cul-
tura estd constituit per la utilitat o més precisament pel guany”.

Ja es perfilava doncs, davant I'esguard atent del filosof, la reduccié
de la cultura a “habilitac” i una educacié cada vegada més destinada a
produir homens “corrents” justament “en el sentit en queé es diu cor-
rent a una moneda” (F. Nietzsche).
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La qualitat organitzativa és la qualitat que simposa i les qualitats
educatives sén avui apel-lades a uniformar-se amb aquesta, a coincidir
amb ella.

Formacié i instruccié son reproposades en termes de sistema. Si
en la historia 'educaci6 ha expressat moltes vegades I'opressié en el seu
caracter sisttmic (i és justament aixo el que Freire combatia), avui és el
seu propi caracter sisttmic el que esdevé opressiu. Tenen risc les origi-
naries i millors qualitats del fet d’educar, aquelles nascudes del dialeg,
de la paraula, d’escoltar, les mateixes qualitats que les tendencies peda-
gdgiques més il-luminades i les practiques educatives de moltes dones
han intentat preservar, tot proposant en termes de recerca de sentit els
fets d’ensenyar, d’aprendre i d’educar.

Un sentit que divergeix de I'horitzé formal d’un professionalisme
dels serveis formatius que tradueix la qualitat en mera qualitat organic-
zativa i processual tot contribuint a dissenyar sistemes privats d’accés a
la realitat de I'experiencia.

De la idea de Deway de “donar-se una organitzacié”, del fet de te-
nir un pla educatiu, de I'exigéncia de tenir una teoria (de I'experi¢ncia)
com a criteri de validesa de I'experiéncia educativa i com a criteri de
seleccié d’aquesta segons un principi de concessié (Deway, “Esperienza
ed educazione”, 1938), la cultura econdmica actual sembla que privi-
legia, i conrea en la desmesura, aquest darrer (principi de connexid)
com a base de la superioritat i primat de I'organitzacié que devora el
propium de I'educacid.

Avui sembla més clar que el centre de la relacié, tan remarcada en
la politica de les dones com en la cultura pedagdgica més atenta al fet
que la innovacié no senduga siné que valore el sentit de 'acte d’edu-
car, és reproposada amb un gest mimetic per la New Economy en la
seua dimensié més mecanica, o siga, en el seu potencial “connectiu”.

Lasfixia com a manca d’alé entre anticipacié/predeterminacié
dels resultats i les possibles riqueses dels seus exits efectius.

Connexi6 i coherencia sén les categories que dissenyen el teixit
formal dels processos formatius dels quals es desprén el treball educatiu
com a tal.

Lobsessié connectiva del nostre present es manté ben allunyada
de la desconnexié caracteristica de certes experiencies amb que la cul-
tura pedagdgica de les dones no ha tingut por de mesurar-se durant
aquestos anys, havent extret de la discontinuitat i dels salts d’un ordre
interromput més d’un ensenyament.
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La pedagogia es retroba doncs, avui, en la cruilla de la propia
manca d’esséncia i superfluitat conseqiiencia d’haver descurat i humi-
liat durant molt de temps el seu “propium”.

De fet, mentre privava d’instrumentalitat les propies eines, tor-
nava instrumentals les seues finalitats, i va fornir aix{ un exemple in
vitro d’aquella transposicié dels fins que Simone Weil assenyalava com
a font i fonament de 'opressid social.

La necessitat ¢tica que surt intensament per redisposar de I'ds de
la paraula, forma de la relacid, reorientacié dels continguts, és potser
una necessitat discutible en certa manera i un indicador de la despoli-
titzacié imperant, tanmateix expressa una tensié terapeutica que busca
guarir com pot la ferida i les nafres a qué el temps present ens exposa.

El terme guareix sintetitza eficagment la necessitat d’atencié i
practica de guariment. Gest important en la curacié.

Contrariament al que es pensa no manquem de comprensié ci-
entifica, siné de practiques. No crec que valga ja la consideracié de
Dewey, avui reproposada, que lamentava un excés de practiques edu-
catives front a una insuficient activitat de recerca. Pateixen en can-
vi les practiques educatives, que la realitat académica, en un intent
d’emancipar-les d’una condicié d’improvisacié, tradueix constantment
en models formals.

De cara a la proliferacié de teories, cridades totes a convergir i
connectar-se de forma plural sobre 'anatomia del formant, falta la di-
mensié primaria del fet educatiu: els gestos elementals, les intervenci-
ons apropiades, la paraula justa, la responsabilitat educativa que s'ex-
posa en la quotidianitat de la preseéncia i del dialeg.

La por de la improvisacié esterilitza els contextos educatius fora
dels quals roman I'imprevist o siga el que fa la diferéencia entre un la-
boratori i la vida.

En el buit imperant de responsabilitat magistral avanca la deriva
executiva dels processos formatius, una difusa cultura econdmica que
actua en la societat amb forca orientadora, pragmatica i en certa me-
sura tranquil-liczant.

Mentre es malda per aconseguir posar en marxa practiques edu-
catives significatives en els contextos formatius, avanca 'emergencia
d’una societat que es mostra cada dia més “per educar”.

Si observem les experiencies pedagdgiques d’aquestos dltims de-
cennis, trobem, fora i a través del circuit d’exemplificacions de teories
academiques, experiencies molt significatives, compte entre aquestes les
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practiques educatives que vénen de la politica de les dones. Tals prac-
tiques han posat al centre una idea de llibertat forca distant d’aquella
tradicié liberal-individualista en que la llibertat d’altri es mostra sem-
pre, en certa manera, incompatible amb la propia (Clara Jourdan, “Via
Dogana”, marg¢ 2000).

La reflexié femenina ha lliurat al segle XXI un nou lligam entre
llibertat i politica, lligam ric en potencialitat, una llibertat alternativa a
la unilateral llibertat dels consums.

Les practiques de llibertat propies de la politica de les dones han
qiiestionat a més a més la idea de base, en la quasi totalitat de les dis-
posicions disciplinars, del subjecte autosuficient o més filosoficament
autosuficiencia de I'ésser, la mateixa que va suggerir a Levinas el cami
de I’ evasio.

En el pensament pedagogic de Freire, el cami de 'heteronomia a
Pautonomia és part integrant del procés d’alliberament.

Autonomia i llibertat sén vistes com a practiques de justicia social
capaces de compensar I'abts de poder i els efectes d’un ordre social
injust.

La petja relacional que marca les practiques de llibertat femenines
constitueix el cor pensant de la dimensié educativa, una dimensié que
ja no necessita aferrar-se a 'Autonomia com a categoria delegada a
remolcar els subjectes fora del propi mai acceptat inacabament cons-
titutiu.

Reconéixer, acceptar i no exorcitzar la propia condicié de criatu-
ra, significa també acceptar la propia dependéncia i poder escollir de
qui es vol dependre, dependéncia que, lluny de configurar-se com a
precondicié de subalternitat de relacions de poder, de noves dependén-
cies, pot orientar més concretament la formacié cap a un cami de mi-
lloria d’'un mateix, de creixement existencial i de consciéncia politica.

Una idea de dependéncia que no obstaculitza la maduracié psi-
cosocial i dels subjectes, siné que més aviat 'orienta.

Una trajectoria que mira cap a la disparitat d’educand i d’educa-
dor no com quelcom que cal allunyar en nom d’una discutible accep-
cié de democracia, siné com a qiiestié d’acceptacié de responsabilitats
de la qual aquell que desenvolupa deures educatius no pot apartar-se.

Lassumpcié de responsabilitat és doncs pressuposit i resultat ma-
teix del procés educatiu.

Per trobar en els darrers decennis un reenviament de la dimensié
pedagogica a la politica cal tornar a la reflexi teoricopolitica femeni-
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na dels anys 80 i a les practiques que es produiren en aquells anys en
Pambit de 'educacié/formacié, una multiplicitat d’experiencies en que
estava clar el fet de situar-se fora de processos d’inclusié social que no
preveien canvis del mén, era clara la presa de distancia dels paradigmes
de l'opressié/discriminacié, i des de la mateixa pedagogia criticodemo-
cratica en el seu constant referiment a una identitat humana neutra
(A. Maria Piussi, en “Educare nella differenza”, Rosemberg & Sellier,
1989).

Fer comptes amb la diferéncia sexual ha estat molt més i altra cosa
que un programa reivindicatiu, ha estat una fecunda temporada politi-
ca que continua buscant en el temps noves mediacions i, en el camp de
la cultura, un profund trencament epistémic i una transformacié de la
xifra simbolica que déna sentit i significat als éssers humans.

A banda del llarg cami que falta, alguns passatges han estat de-
cisius i irreversibles, rics en potencialitat i en perspectives de solucié
als problemes, a les contradiccions de la societat contemporania i a les
qiiestions plantejades des de la irrupcié de la diferéncia i de les diferen-
cies com a dada cada vegada menys eludible o neutralitzable.
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Paulo Freire, globalitzacio i educa-
cié liberadora*:

Peter Mayo

Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) és certament una de les
figures més citades i iconiques en la literatura contemporania d’educa-
cid. El seu treball esdevé tot el més pertinent en una ¢poca en la qual, a
la vista de la intensificaci6 de la globalitzacid, i la mobilitat del capital,
educacié s'iguala sovint exclusivament amb el desenvolupament dels
aix{ dits “recursos humans” (sic) (vegeu la critica en Gelpi, 2002), un
tret d’alguns dels documents de la politica dominant en I'educacid,
com els objectius de Lisboa, respecte als membres estats de la U.E.

La intensificacio de la globalitzacio i el neoliberalisme

En una entrevista amb Roger Dale i Susan Robertson (2004), el
socidleg portugués i expert legal Boaventura de Sousa Santos declara
que “El neoliberalisme és la forma politica de la globalitzacié que és
el resultat del tipus. de capitalisme ’EUA., un tipus que basa la com-
petitivitat en la innovacié tecnoldgica unida als baixos nivells de pro-
teccid social” (pag.151). Ell continua manifestant que “La imposicié
agressiva d’aquest model per les institucions financeres internacionals
del mén sencer no sols forca canvis abruptes en el paper de lestat i en
les regles de joc entre I'explotador i 'explotat... siné també canvia les
regles de joc entre els altres tipus de capitalisme desenvolupat”. (de
Sousa Santos, en Robertson i Dale, 2004, pag.151).

" Traduccié: Xavier Montero Horche.

" Aquest assaig utilitza material publicat préviament:
1 Els capitols 3 i 4 de Mayo, P. (2004): Liberating Praxi. Paulo Freires Legacy for Radical
Education and Politics; Pracger, Westport..
2 La secci6 sencera de Neoliberalism en Borg, C. and Mayo, P. (2005), “The EU Memo-
randum on Lifelong Learning. Old Wine in New Bottles?” en Globalisation, Society and
Education, vol. 3, nim. 2, pdgs. 257-278, i en capag. 1, Borg, C. and Mayo, P. (2006),
Learning and Social Difference. Challenges for Critical Pedagogy; Paradigm, Boulder (en
preparacio).
3 Mayo, I (2005), “Antonio Gramsci and Paulo Freire. Some Connections and Contrasts’
en Encyclopaideia, nim. 17, Ppag. 77-102. 77-102.
4 La introduccié de Mayo, P. (1999), Gramsci, Freire and Adult Education. Possibilities
Jfor Transformative Action: Zed Books. Londres.
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Des dels primers anys vuitanta, el neoliberalisme proporciona el
discurs hegemonic dominant que envolta el desenvolupament econo-
mic i la politica publica (Burbules i Torres, 2000). Era un tret molt
caracterfstic de la ideologia del régim de Pinochet a Xile,i1 del Thatche-
risme, de les politiques econdmiques de Reagan (Pannu, 1996), dels
programes d’ajust estructural del FMI i del Banc Mundial en bona
part del mén industrialment subdesenvolupat (Pannu, 1996; Boron i
Torres, 1996; Mulenga, 1996) i de les politiques de TOTM que tam-
bé afectarien els “serveis” educatius (Rikowski, 2002). Es ara també
una caracteristica dels partits en el govern que han estat histdricament
socialistes (vegeu Ledwith, 2005, per a una discussié de les politiques
laboristes britaniques sobre aquest particular). La presencia d’aques-
ta ideologia en qualsevol costat de I'espectre politic tradicional en les
democracies occidentals déna mostra de la natura hegemonica del ne-
oliberalisme. Paga la pena conservar en la ment aquest punt respecte
als discursos dominants sobre educacid i les seues trampes socialdemo-
crates.

La presencia de la ideologia neoliberal en 'educacid, aixi com
en altres esferes de l'activitat, pot portar facilment a u a pensar i ac-
tuar dins de la logica de la reestructuracié capitalista. Com a resultat
d’aquest procés, els béns en el seu dia pablics (I'educacié entre ells) es
converteixen en béns de consum, com “la ideologia de mercat” sosté.
Els estrategs neoliberals defensen la privatitzacié creixent i els retalls
relacionats amb la despesa publica en els programes socials, cosa que
porta a la introduccié de carregues a I'usuari i politiques de recupera-
cié de cost. Laccés popular a la salut, 'educacié i altres serveis socials
serien per consegiient retallats. Les politiques neoliberals també porten
al financament public de necessitats privades. La carrega per a la super-
vivencia social i econdmica es col-loca sobre els individus i els grups.
El debat sobre els drets i les responsabilitats es racionalitza, i es defensa

“Tautoajuda” per a aquells que acaben com a victimes d’aquestes poli-
tiques.ill Aquestes politiques també porten a un declivi en els ingressos
reals. Tota la qiiestié de Teleccié’ esdevé una farsa quan les persones
que no poden permetre’s el luxe de pagar els serveis educatius i sanita-
ris sén llevats de damunt amb una baixa subvencid i, per consegiient,

i

Sintroduiren pautes internacionals per a una economia de mercat a Xile en 1975, amb
la majoria dels membres influents del ministeri pertinent que ha estat productes de la
Universitat de Xicago (ells eren anomenats els “Xicots de Xicago”) i han estat influits
fortament per les idees de Milton Friedman - (Quiroz Martin, 1997, 39).

" Estem en deute amb la Dra Margaret Ledwith en aquest punt.
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un servei public de pobra qualitat en aquestes arees (Mayo, 1999). El
neoliberalisme també comporta una liberalitzacié de preus de larticle i
el canvi d’'impostos directes a indirectes (Boron i Torres, 1996; Pannu,
1996; McGinn, 1996). La seua ortodoxia també inclou, com s’indica
per Mark Olsson (2004, pag. 241), I'obertura de fronteres, la cotitza-
cié dels tipus de canvi, 'abolicié de controls de capital, la liberalitzacié
de la politica governamental, desenvolupant sistemes transnacionals
d’aliances privades integrades i establint, dins dels paisos, bancs cen-
trals que “adopten una politica monetaria de mercat independent que
esta lliure d’interferencia politica”. (sic.) Respecte als EUA, Henry A.
Giroux es refereix a 'economista William Greider, que sosté que els
defensors del neoliberalisme “volen literalment retrocedir al segle XX’
establint la prioritat de les institucions privades i les identitats del mer-
cat, dels valors i de les relacions com els principis de 'organitzacié de
la vida puablica”. (Giroux, 2004, pag. 107).

Els anteriors sén, principalment, trets d’un tipus particular de glo-
balitzaci, sovint anomenat globalitzacié hegemonica (Dale i Robertson,
2004, pag. 148). Aquest no és I'tnic tipus de globalitzacié que existeix.
Hi ha també la globalitzacié “contrahegemonica” (de Sousa Santos, en
Dale i Robertson, 2004, pag. 150) o la “globalitzacié des de baix” (Mar-
shall, 1997). Aixd “consisteix en una resisténcia organitzada contra la
globalitzacié hegemonica (a través d’associacions locals/globals) per mo-
viments, iniciatives i ONGs, en nom de les classes, els grups socials i les
regions fetes victimes pels intercanvis desiguals produits a escala global
per la globalitzacié neoliberal”. (de Sousa Santos en Dale i Robertson,
2004, pag. 150). Inclouen els moviments socials del Sud i del Nord que
juguen un important paper supervisant el compliment dels governs res-
pecte a objectius com ara, per exemple, els Objectius de Desenvolupa-
ment del Mil-lenni de les Nacions Unides (ODMs) i advocant per més
i millor ajuda (en els primers anys setanta, les nacions més adinerades
shavien compromés a reservar el 0,7% del seu PIB per a I'ajuda inter-
nacional), “la justicia en el comer¢” (el comerg just) i la cancel-lacié del
deute com a clau per a I'exit de les propostes i metes alternatives. També
comporta moviments diferents, previament identificats amb una iden-
titat bastant fragmentaria i politiques especifiques del problema, consi-
derant “a una escala préviament desconeguda” (Rikowski, 2002, pag.16)
objectius conjunts el capitalisme global i les reunions de les institucions
que el recolzen, com 'EMI, el Banc Mundial i 'OTM, invocant aix{ “un
anticapitalisme de substancia real i d’escala significant”. (sic.)
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Lexposicié anterior dels dos tipus de globalitzacié™ dins del con-
text d’una politica neoliberal predominant (una que consolida i una
altra que s'enfronta al neoliberalisme) és fonamental en I'ds de Freire
com a antidot al discurs dominant actual en educacié, caracteritzat
per 'émfasi en la racionalitat técnica i potencial i que presenta aquest
discurs com mancat d’alternatives.

Lantidot de Freire

Freire rebutja la perspectiva que les condicions del nostre temps
determinaren els limits del que és possible. Freire reconegué els canvis
dins del capitalisme, testimoniats durant tota la seua vida (la intensi-
ficacié de la globalitzacié i el neoliberalisme), pel que eren: manifes-
tacions de la reorganitzacié capitalista que s'oposava a la tendencia de
Pestimacié de beneficis a la baixa, que es devia a les “crisis de sobre-
produccié” (Allman i Wallis, 1995; Foley, 1999). Entendre les fases
contemporanies de desenvolupament capitalista segons el que elles re-
presentaven era un pas crucial per a Freire que evita un sentit de fata-
lisme i manté viu l'intent per treballar per a aconseguir un mén millor
conduit pel que Henry A. Giroux anomena una utopia anticipant, no
sols prefigurada per la critica del present, siné per una politica d’alter-
nativa pedagogicocultural (Giroux, 2001). El fatalisme del neolibera-
lisme, reforgat per la propagacié d’una “ideologia de mort ideologica”
(Freire, 1998b: 14), era un tema clau en els dltims escrits de Freire.
Es pensava que era 'assumpte del treball que estava contemplant en
el moment de la seua mort (Araujo Freire, 1997: 10). Freire bé podia
haver estat a punt d’embarcar-se en una exploracié de les condicions
que la conjuntura historica present, caracteritzada pel neoliberalisme,
permetria per a la persecucié del seu somni d’'un mén diferent i millor.
Ves per on, no havia de ser aixo.

La ideologia

Els treballs respectius de Freire sén inclosos en una concepcié
marxista de la ideologia basada en 'assumpcié que “Les idees impe-
rants no sén més que 'expressié ideal de les relacions materials domi-
nants, les relacions materials dominants preses com a idees; d’aci, les
relacions que fan d’una classe la dominant, per consegiient les idees

v Carlos Alberto Torres (2005) menciona altres dos tipus de globalitzacié, la globalitzacié
de drets humans i la globalitzacié associada a la qiiestié de la seguretat com a condicié
previa de la llibertat (pag. 205).
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de la seua dominaci6.” (Marx i Engels, 1970a: 64) No sols fa que la
classe governant produesca les idees imperants, amb respecte del seu
control sobre els mitjans de produccié intel-lectual (sic.), siné que les
classes dominades produesquen idees que no serveixen necessariament
als seus interessos; aquestes classes, que “no tenen mitjans de produc-
cié mental i se submergeixen en relacions de produccié que elles no
controlen”, tendeixen a “reproduir idees” que expressen les relacions
materials dominants (Larrain, 1983: 24).

Freire veu la consciéncia popular com el fet de ser penetrat per
la ideologia. I aixd és crucial per a desmantellar o llevar el vel al “sen-
tit comu” (usat en el sentit del terme de Gramsci), pensament que
es deriva del neoliberalisme. En el seu primer treball, Freire postula
Iexisténcia de nivells diferents de consciéncia que van de la consciéncia
ingenua a la critica, i indica una jerarquia que li exposa a l'acusacié
de ser elitista 1 d’estar tractant amb aires de superioritat a les persones
ordinaries (Kane, 2001: 50). En el seu primer treball, Freire revela el
poder de la ideologia que es reflecteix en el fatalisme (en aquest punt
vegeu Rossatto, 2005), evident en les declaracions de llauradors que
viuen en ciutats de barraques i que proporcionen en aquest punt “ex-
plicacions magiques”, atribuint la seua pobra condicié a la “voluntat de
Déu” (Freire, 1970a: 163). Ara per ara, aquest fatalisme s'expressa en el
cinisme respecte a les alternatives a qualsevol cosa dins de la ideologia
del mercat: aixd es coneix sovint com la perdua de la utopia.

Freire proporciona una analisi molt profunda de la manera que
els éssers humans participen en la seua propia opressié interioritzant
la imatge del seu opressor. Com amb la complexitat de les disposi-
cions hegemoniques, subratllades per Gramsci i detallades per una
multitud d’altres que escriuen des d’una perspectiva neo-gramsciana,
les persones pateixen una conscieéncia contradictoria, sent opressors
dins d’una disposicié hegemonica social, i oprimits dins d’una altra.
Aixd acaba amb la critica ara gastada que la nocié de Freire d’opressor
i oprimit és tan genérica que no té present que hom pot ser un opres-
sor en un context i pot oprimir en un altre. La nocié de I'opressor
i la consciencia contradictoria suggereix el contrari. Aquesta consi-
deracié corre al llarg de 'obra de Freire que s’estén des de la seua
discussié primerenca de la nocié de “la consciencia de 'opressor” als
seus escrits més tardans en multiples i estratificades identitats (Freire,
1997), en els quals ell insisteix que la propia recerca de la vida i per
viure criticament és equivalent a una recerca continuada de la con-
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secucié d’una major coheréncia. La consecucié de la coheréncia, per
a Freire, fa necessaria I'adquisicié de la propia consciencia “de I'ina-
cabat” d’u mateix. (Freire, 1998a: 51, 66) aix{ com I’habilitat d’u de
veure a través de la ideologia que proporciona un falsejament de les
condicions econdomiques i socials existents. Aixd inclou la ideologia
de neoliberalisme.

Els recursos alliberadors de I'esperanca

Freire atorga un paper important a I'actuacié en el context de
Pactivitat alliberadora per a la transformacié social. Ell repudia explici-
tament les teories deterministes econdmiques evolutives de canvi soci-
al, i les considera propicies a un “fatalisme que allibera” (Freire, 1985,
pag.179), una posicié a la qual s’adherf fins a la mateixa fi, declarant,
en un discurs d’honoris causa pronunciat en la Claremont Graduate
University en 1989, que “Quan jo pense en la historia, pense en la pos-
sibilitat —que la historia és el temps i U'espai de la possibilitat. A causa
d’aixd, jo rebutge una comprensié fatalista o pessimista de la historia
amb una creenga que el que passa és el que ha de passar”. (Freire, a
Darder, 2002: X) La seua nocié d’historia com a possibilitat desafia
Iaix{ dita “tesi del fi de la historia”.

Lamor

Freire estava interessat, més que res, en els aspectes cognoscitius
de l'aprenentatge (Darder, 2002, pag. 98). Ell considera els educadors
i els aprenents com els éssers” humans integrals” (sic, pag. 94) en un
procés educatiu que té I'amor al seu centre (sic, pag. 91). Just abans de
morir manifesta:

“Jo mai podria pensar en I'educaci sense 'amor i aqueix és el per
que pense que séc educador, en primer lloc perque jo sent amor.”

La relacié humanitzadora entre mestre i deixeble (el mestre—estu-
diant i estudiant—mestre, en els termes de Freire) és una relacié carac-
teritzada per I'amor. Es I'amor el que condueix endavant I educador
progressista inspirat en Freire a 'ensenyament i a treballar pel desman-
tellament d’estructures deshumanitzadores. I el procés sencer defensat
per Freire és predicat en la confianca que ell tenia en els éssers humans
i en el seu desig d’ajudar a crear “un mén en queé serd més facil amar”
(Freire, 1970a: 24; vegeu Allman i altres, 1998: 9). Aquest concepte té
fortes connotacions cristianes aix{ com revolucionaries. En I'dltim cas,
la influéncia ben podria derivar d’Ernesto Che Guevara que, segons
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Freire, “no va dubtar a reconéixer la capacitat de 'amor com una condi-
cié indispensable per als autentics revolucionaris”. (Freire, 1970b: 45).

L'educacio en el seu context més ampli

El terreny per a 'accié de I'educacié és gran en la concepcié de
Freire. Al llarg dels seus escrits, Freire emfatitza constantment que els
educadors es comprometen amb el sistema i no 'eviten per por de la
cooptaci6 (Horton i Freire, 1990; Escobar i altres, 1994). Freire exhorta
educadors i altres operadors culturals a “estar tacticament dins i estrate-
gicament fora del sistema”. Freire creia que el sistema no és monolitic.
Les disposicions hegemoniques mai estan completes i permeten espais
per a “nadar contra corrent” o, per usar la frase de Gramsci, compro-
metre’s en “una guerra de posicié. “(Freire, en Escobar, 1994: 31, 32)
En la majoria del seu treball de mitjans dels vuitanta en avant, Freire
esmenta el paper dels moviments socials progressistes com a vehicles
importants per al canvi social, moviments que poden contribuir al que
sanomena globalitzacié contrahegemonica, en la terminologia de Sou-
sa, 0 “globalitzacié des de baix”. Aixd s'aplica particularment a movi-
ments socials que tenen un caracter internacional. També s'aplica al
tipus d’estimulants moviments socials que sorgiren a America Llatina
en els dltims anys de la vida de Freire (com el Movimento dos Trabalha-
dores Rurais Sem Terra (MST) a Brasil i el Front Zapatista a Xiapas amb
la seua “guerra d’internet”, enfrontant-se a la globalitzacié hegemoni-
ca, sobretot NAFTA, i al mateix temps aprofitant-se d’alguns dels seus
mitjans de comunicacié com una forma de “globalitzacié des de baix”),
que tenen un fort suport internacional en altres parts del mén.

El mateix Freire pertanyé a un moviment que lluita per un procés
significatiu de canvi dins d’una institucié important a America Llati-
na i més enlld, concretament el corrent radical dins de 'Església ca-
tolica llatinoamericana. Quan fou secretari d’Educacié a Sio Paulo,
una posicié que li va permetre a Freire abordar I'educacid i el treball
cultural en els seus contextos més amplis, Paulo Freire i els seus socis
treballaren de valent per a reunir moviments socials i agéncies de I'estat
(O'Cadiz i altres, 1998; O’Cadiz, 1995). Aquests esforcos en nom del
Partit dos Trabalhadores (PT) continud sent exercit pel propi partit en
altres municipis, més notablement la ciutat de Porto Alegre, en Riu
Gran do Sul, on el PT havia estat, fins dates recents, en el govern des
dels ultims anys vuitanta, i probablement els altres municipis i estats
on el partit guanya les eleccions en la tardor de 2000. Hi havia també
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grans esperances que aquests esfor¢os es durien a terme al llarg del pafs
sencer una vegada el lider del PT, Luiz Inacio “Lula” da Silva, guanyara
les eleccions presidencials federals, encara que, potser, s'espera massa
de Lula qui, en paraules de molts simpatitzants brasilers, guanya el
govern, perd no I'Estat.

Els dltims anys de la vida de Freire eren temps excitants per a
la societat brasilera amb 'emergeéncia del MST, un moviment que
crea connexions globals amb moviments indigenes del mén sencer.
El Moviment alia activisme politic i mobilitzacié amb la important
educacid i el treball cultural. (vegeu cap. 4, Kane, 2001) El movi-
ment es concep a si mateix com una “enorme escola”. (sic. 97) Com
en el perfode que preced{ a 'infame colp de 1964, el treball de Paulo
Freire i el seu pensament també es deuen haver influenciat i enfortit
pel moviment creixent per a la democratitzacié de la societat bra-
silera. En una entrevista amb Carmel Borg i jo, Ana Maria (Nita)
Araujo Freire manifesta:

“Viatjant per aquest immens Brasil nosaltres vérem i coopera-
rem amb un nombre molt gran de moviments socials de diferents
grandaries i natures, perd que tenien (i continuen tenint) un punt en
comu: 'esperanga en el poder de transformacié de la seua gent. Ells sén
mestres —molts d’ells sén “laics”: brodadores, germanes, treballadors,
pescadors, llauradors, etc. —, escampats pel pais, en les faveles, cam-
paments o cases, homes i dones amb una for¢a de lideratge increible,
limitats a organitzacions petites i locals, perd amb tal potencial latent
que ens ompliren, a Paulo i a mi, amb I'esperanga de millors dies per al
nostre poble. Molts altres participaren d’'una manera més organitzada
en el MST (el Movimento dos Sem Terra: El Moviment de Llauradors
Sense Terres), els sindicats, el CUT (Central Unica dos Trabalbadores),
i CEBs (les Comunitats de Base Cristianes). Com ’home d’esperanca
que ell sempre fou, Paulo sabé que ell no es quedaria sol. Milions de
persones, exclosos del sistema, estan esforcant-se en aquest pafs, quan
ells s’alliberen de 'opressid, per alliberar també els seus opressors. Paulo
es mor{ uns dies després de 'arribada de la Marxa del MST a Brasilia.
En aqueix dia d’abril, estant dret en la nostra sala d’estar, veient en la
televisié les muldituds dels homes, dones i xiquets que entraven en la
capital d’'una manera tan ordenada i digna, ple d’emocié, va cridar:
“Aqueix és ell, el poble brasiler, que el pafs ens pertany a tots nosaltres!
Construim junts un pafs democratic, just i feli¢! “(Viza Freire en Borg
i Mayo, 2000: 109)
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Freire insist{ que no s’havia d’idealitzar 'educacid i que els mestres
havien de comprometre’s en una esfera publica molt més gran (Freire,
en Shor i Freire, 1997: 37). Aquesta ha estat una idea molt estesa entre
els activistes radicals en els dltims anys, en part també com resultat de
la insatisfaccid respecte de la politica de partits. Els arguments desenvo-
lupats en aquests cercles shan basat sovint en un ds no gramsciano del
concepte de “societat civil”. En el seu dltim treball, no obstant, Freire
intentd explorar les connexions entre els moviments i U'estat (Freire,
1993; O’Cadiz i altres, 1998) i, més significativament, els moviments
i el partit, una posicié indubtablement influenciada pel seu paper com
un dels membres fundadors del PT.

Freire defensa que el partit pel canvi, supeditat a les classes infe-
riors, ha de permetre’s aprendre i transformar-se a través del contacte
amb els moviments socials progressistes. Una condicié important que
Freire posa, a aquest respecte, és que el partit ha de fer aixd “sense
intentar controlar-los”. Els moviments, Freire sembla estar dient, no
poden ser absorbits pels partits; si no és aixi aquests perden la seua
identitat i renuncien a la scua manera especifica d’exercir la pressié pel
canvi. Paulo Freire discuteix les possibles connexions entre el partit i
els moviments. La qiiestié a plantejar és: Com tal alianca pot tenir una
dimensié global?

Hui, si el Partit dels Treballadors s’acosta als moviments popu-
lars dels quals nasqué, sense intentar controlar-los, el partit creixer; si
rebutja els moviments populars, al meu parer, el partit es desgastara.
A més, aqueixos moviments necessiten fer la seua lluita politicament
viable. (Freire, en Escobar i altres, 1994: 40)

Una qiiestié més seria: Com les forces de globalitzacid, a través
de mitjans com ara els Programes d’Ajust Estructural, pressionarien un
partit en el govern per a fer-li sobrepassar els seus limits pel que fa al
pagament dels seus deutes i als retalls en les seues despeses socials, el
tipus de despeses a les quals es comprometé com a resultat de les seues
connexions amb els moviments socials progressistes? Fins a quin punt
els governs de Lula i els altres governs d’esquerra recentment elegits en
America llatina sén victimes d’aquest procés?

Freire explora les connexions entre el partit i els moviments dins
del context d’una estrategia per al canvi social. En el moment en que
Paulo Freire encara era viu, el PT va gaudir de fortes connexions amb
el moviment del sindicat, la Comissié Pastoral de la Terra, el MST i
altres moviments i exerci un paper de lideratge en forjar les aliances en-
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tre el partit, 'estat i els moviments en els municipis en que estava en el
poder. No obstant, aquest ja no pareix el cas. El Projecte de Pressupost
Participatiu de Porto Alegre, un exercici en democracia deliberativa i
participativa, proporciona alguna indicacié de la direccié que tals ali-
ances poden prendre (Schugurensky, 2002). A més aquesta alianga ha
d’assumir un caracter internacional si ha de contribuir eficagment a la
globalitzacié des de baix i el Forum Social Mundial seria un exemple
perfecte d’aquest tipus d’esfore.

Praxi

La discussié ha canviat cap a una analisi de macronivell, com
sespera en una discussié sobre la globalitzacié. Perod el global ha
d’interactuar amb el local, que inclou el tipus d’activitat de micro-
nivell que els permet a les persones llevar el vel a la ideologia per
a adquirir el tipus de coneixement politic necessari per a treballar
col-lectivament i internacionalment per a la transformacié social.
Seria per consegiient oportd insistir en el context de micronivell de
I'educacié amb emfasi en conceptes com que estan en el centre de
la relacié pedagogica proposta per Freire. Ell considera la praxi com
un dels conceptes claus en qiiestié. La praxi es converteix en un tret
constant del seu pensament i els seus escrits. Constitueix els mit-
jans amb qué hom pot arribar a enfrontar-se a la contradiccié dels
oposats en la relacié dialectica de I'opressié (Allman, 1988; 1999).
Constitueix els mitjans d’adquirir la distancia critica del mén d’accié
d’u per a comprometre’s en la reflexié enfocada cap a l'accié trans-
formadora. La relacié entre accié—reflexié—accié transformadora no
és seqiiencial, siné dialectica (Allman, 1999). Freire i altres intel-
lectuals amb els qui ha conversat, en “llibres dialogats”, conceben
moments diferents en la seua vida com a formes de praxi, d’adquirir
la distancia critica del context que ells coneixen per a percebre’l en
una llum més critica. Lexili es considera per Freire i el xilé Antonio
Faundez (Freire i Faundez, 1989) com una forma de praxi. La idea
de distanciament critic es capta, no obstant, millor per Freire en el
seu acostament pedagdgic que involucra I'ts de codificacions, enca-
ra que u no hauria de fer un fetitxe d”aquest metode’ (Aronowitz,
1993), ja que és basicament indicatiu d’una cosa més gran, una fi-
losofia de 'aprenentatge en que la praxi és un concepte fonamental
que ha de ser “reinventat” una vegada i una altra, depenent de la
situacié i el context.
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Autoritat i llibertat

Freire accentud la nocié de didleg autentic al llarg del seu treball,
considerant-lo com els mitjans de reconciliar la dialectica d’oposats
que caracteritza la forma jerarquica i preceptiva de comunicacié que
ell anomena “I'educacid bancaria”. El coneixement no és quelcom pos-
seit pel mestre i abocat en 'aprenent, que seria concebut aix{ com un
receptacle buit per a ser omplert. Aquest seria un s estatic de coneixe-
ment. Freire insisti en un procés dinamic d’adquisicié de coneixement
basat en la curiositat epistemologica que involucra 'educador i 'edu-
cand que consideren I'objecte de coneixement com un centre de coin-
vestigacié. Ambdés sén alhora mestres i aprenents, ja que els mestres
es preparen per a reaprendre que el que ells pensen ja ho saben a través
de la interaccié amb I'aprenent, que pot donar nova llum respecte d’ai-
xd en virtut de visions que inclouen aquelles que estan condicionades
pel fons cultural especific d’ell o d’ella. Caprenent té una contribucié
important per a compensar la discussié. Havent dit aixd, Freire adver-
teix contra la pedagogia del laissez faire que, en aquest dia i &poca, es
promouria davall Uepigraf de ‘aprenent la facilitacié’ (sic). Aquesta és
la classe de traidoria pedagodgica que provoca una contestacié critica de
Paulo Freire. En un intercanvi d’opinions amb Donaldo P. Macedo,
Freire declara categoricament que ell refuta el terme ‘facilitador’, enca-
ra que ell ’havia usat abans en obres com l'assaig en la Revista Educa-
tiva de Harvard sobre el procés d’alfabetitzacié en Sao Tome i Principe
i que connota tal pedagogia, subratllant el fet que ell sempre ha insistit
en 'educacié de natura directiva (Freire, en Shor i Freire, 1987: 103;
Freire i Macedo, 1995: 394). Ell insisteix en el terme ‘mestre’, un que
deriva l'autoritat d'un de la competéncia d'un en la materia que és
ensenyat, sense permetre que aquesta autoritat degenere en l'autorita-
risme (Freire i Macedo, 1995: 378): “Lautoritat és necessaria per a la
llibertat dels estudiants i la meua propia. El mestre és completament
necessari. El que és rof, la qual cosa no cal, és 'autoritarisme, perd no
I'autoritat”. (Freire, en Horton i Freire, 1990: 181; Freire, en Shor i
Freire, 1997: 91)

Lémfasi estd posant-se, en aquest context, en “lautoritat i la lli-
bertat”, la distincié proposada per Freire (vegeu Gadotd, 1996) qui
defensa que una balan¢a hauria de colpejar-se en els dos elements.
En la Pedagogia de 'Esperanca, Freire defensa que la “directivitac” de
I'educador no ha d’interferir amb “la capacitat creadora, formuladora,
investigadora de I'educand”. D’altra banda, la directivitat es degene-
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ra en “manipulacié, en autoritarisme”(Freire, 1994: 79). Referint-se
a aquest aspecte del treball de Freire, Stanley Aronowitz pega en el
blanc en declarar que “... la tasca de 'educador és animar l'actuacié
humana, no modelar-la a la manera de Pigmali4.” (Aronowitz, 1998:
10) Lestimul de I'actuacié humana és un tret important del treball de
Paulo Freire.

Globalitzacio i la consciéncia planetaria: ecopedagogia

No cal dir-ho, Freire ha tingut els seus critics amb el pas dels anys.
Alguns han defés que la seua visi6é és antropocentrica, un comentari
bastant bo en el treball de Freire, sobretot el seu treball més primerenc,
encara que cal dir que l'institut que ell ajuda a al¢ar, ara I'Institut Paulo
Freire, esta treballant de valent dins del context de la Carta de la Terra
en l'area de l'ecopedagogia (Gutiérrez i Prado, 2000; Gadotti, 2005). El
problema de I'ecopedagogia és fonamental per a un procés alliberador
en aquesta epoca d’intensificacié de la globalitzacid, que es diu que té
un impacte devastador en el planeta, ja que I'intent de manipulacié i
control de la natura continua tenint un abast global en aquests temps
“cenozoics”, com oposats a “I'ecozoic”, (Vegeu Sullivan, 1999). Freire
també ha estat el blanc de critiques de feministes respecte al que bell ho-
oks recorda com el seu “paradigma falocentric d’alliberament” (hooks,
1993: 148) encara que hooks sempre afirmaria la validesa del treball de
Freire en un procés dalliberament, i es dedueix extensament del treball
de Freire (hooks, 1989). Bastant pertinent acf és el treball de Freire
sobre les subjectivitats multiples i contradictories (Freire, 1997). La li-
teratura feminista és bastant instructiva en la seua exaltacié dels valors
com a centre de la vida com oposada als valors regits pel mercat, sent els
primers el tipus de valors, adoptats també per activistes mediambiental-
ment conscients, que permeten a les persones enfrontar-se a les forces
de la globalitzacié hegemonica amb la seua “ideologia de mercat”. Hi
ha altres que troben contradiccions en 'acostament pedagodgic de Freire
(Coben, 1998). Naturalment, a menys que els educadors estiguen ben
preparats, existeix sempre el perill de tenir una parddia de pedagogia de
Freirean (vegeu Bartlett, 2005 per a una discussié dels limits i possibili-
tats de pedagogia de Freirean; també vegeu Stromquist, 1997).

Globalitzacio i migracio
A pesar d’aquestes critiques, Paulo Freire ressalta com una de les
figures destacades del pensament educatiu del segle XX. Els elements
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anteriors, com el dialeg autentic, el descobriment de la ideologia, I'amor
per altres éssers humans (i altres espécies en I'univers) i, jo agregaria, un
concepte de coneixement que creua les fronteres (aix0 involucra l'esforg
d’u per transcendir les fronteres mentals), esdevenen crucials per a una
educacié alliberadora en una época caracteritzada per la intensificacié
de la globalitzacié. En el IV Forum Paulo Freire en Porto, Portugal, jo
em referf a aquests conceptes dins d’un intent per fer pensar en els pals
indicadors per a una educacié de multi—ciutadania critica i alliberado-
ra (Mayo, 2005). Després de tot, tal educacié es fa importantissima en
el context d’un tret important de la intensificacié de la globalitzacié: la
migracié de les poblacions del sud de I'equador, victimes d’un procés
colonial eurocéntric de rapinya, al Nord. Jo vaig enfocar el Mediterrani
en aquest context. En aquest i en un treball anterior (Mayo, 2004, cap.
5) explori les possibilitats per a la reinvencié de les idees de Paulo Freire
a aquest respecte. Jo vaig enfocar les nocions d’amor per a tots els és-
sers humans, didleg autentic en la comprensié de les cultures d’aquells
construits com “un altre” (que inclou el respecte pels seus sentiments
religiosos i el reconeixement de la seua contribucié ancestral al desen-
volupament de l'aix{ dita “civilitzacié occidental”) i I'ts de la praxi (que
comporta el recurs a I'economia politica) per a reflectir en el procés
colonial global que ha portat a les persones a la situacié d’ abandonar
el seu assolat pafs d’origen per a establir-se dins dels marges europeus
del sud. Aquest procés de praxi portaria esperangadament a la solida-
ritat major entre les persones d’ambdés costats de 'equador que han
estat relegades a una existéncia incerta com resultat de les politiques
neoliberals creixents. Aquests, argumenti, haurien de constituir els im-
portants trets d'una educacié critica multietnica i antiracista en aquests
temps globalitzats intensos. Es una educacié que projecta la imatge de
Iimmigrant com ‘subjecte’ i no ‘objecte’, un ciutada ple de sang amb
subjectivitats multiples i enriquides i no una figura deficitaria madura
per a missioner Eurocentric i “la intervencié assistencial”.

La conclusié: reinventant Freire

Freire ens ha proporcionat un enorme cos de literatura que conté
idees que poden inspirar les persones compromeses a promoure una
major justicia social en una época en que el que té relacié amb la justi-
cia social es posa en el disparador o s’evita totalment com a educacid,
com la salut i altres elements importants, constantment va d’un bé
public a un de consum (d’una preocupacié social a una individual). Es
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deixa ara a altres que facen un Us creatiu del seu llegat teoric i biografic
amb una perspectiva que tinga sentit dels contextos globals i locals’ en
els que ells actuen. I, com Freire digué, cada vegada més, han de fer
aix0 a través d’un procés de reinvencid i no de trasplantament.
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L'ofici d’ensenyar: inedit viable, pe-
dagogiaicondicio humanax

Juan Miguel Batalloso Navas '

Pilar en la memoria

«Quan sha perdut el sentit de la necessitar de les re-
lacions, guanyen els valors guerrers, els simbolismes destruc-
tius, les logiques instrumentals i de poder; comenga un procés
d'anonimat i de banalitzacid, i tot es deteriora en un espai
de temps molt breu...»

Alessandra de Perini

Aquell curs escolar de 1970 a 'Escola Normal «Nebrija» de Sevilla
acabava de comencar. En I'enrenou dels primers dies, un reduit grup
d’alumnes de segon any, ens haviem quedat desafiadors i sorollosos en
la porta de I'aula esperant la nova professora, mentre que la resta feia ja
estona que romania en l'interior.

Amb pas ferm i des del fons del passadis ens va fer senyals amb la
ma perque entrarem, perd nosaltres seguirem amb la nostra desafiadora
actitud intentant fer-nos visibles i afirmant 'adolescent i el no menys
ridicul desig de mostrar-nos poderosos. Ella amb un lleu i tendre som-
riure que mai no oblidaré, ens saluda com si res haguera succeit i amb
una veu calida i xiuxiuejant gairebé ens va suplicar que 'acompanya-
rem i li duguérem la seua pesada cartera. Sense adonar-nos, entrarem
a classe moguts per una forca misteriosa i creadora d’expectatives que
miraculosament, en molt poc de temps, ens havia fet canviar de con-
ducta sense amonestar-nos ni demanar-nos res.

La seua xicoteta figura tota vestida de negre i amb unes grans ulleres
fosques que feien inaccessibles els seus ulls, mai no impediren que la seua
mirada i la seua humil expressié ens permeteren d’entendre llenguatges que
no podien expressar-se en el programa oficial de I'assignatura. Per aixd, a

" Traduccié: M. T. Reus i E. Marco.

! Mestre d’Educacié Primaria. Llicenciat en Filosofia i Ciéncies de 'Educacié. Orientador
escolar i formador de professors. Col-laborador de la revista DIALOGOS. Membre de
I'Institut Paulo Freire d’Espanya i especificament de la seua secretaria técnica. Doctor en
Ciencies de 'Educacid per la Universitat de Sevilla (Andalucia-ESPANYA).
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mesura que avangava el curs i gracies a les senzilles i afectuoses paraules que
dirigiria a cadascun de nosaltres, vaig anar adquirint amb ella una especial
complicitat que va fer que m’'adonara per mi mateix, de quan una conversa,
un text, un tema o un concepte es podia considerar plaent i ben elaborat.
O de com en la base de qualsevol adquisicié intel-lectual hi havia sempre
alguna cosa més que la mera observacid analitica i racionalitzant.

Curiosament i mentre el corpulent i autoritari director d’aquella
Escola Normal diariament protestava per les coses més insignificants,
que per a ell eren intolerables faltes de respecte, a Pilar?, la meua pro-
fessora de Didactica, mai no la vam escoltar dir res sobre els comentaris
i bromes que els alumnes feiem de la seua figura. Fins i tot, ara, des-
prés de quasi quaranta anys d’aquell bell i educatiu curs de Didactica
General, pense que l'actitud de Pilar era tota una elaborada estrategia
per a seduir-nos i fer-nos agradable 'aprenentatge de lofici d’ensenyar,
arriscant, fins i tot, la seua imatge enfront dels alumnes.

La nostra primera sorpresa va ser la seua manera de presentar-se i
plantejar-nos I'assignatura. Ens va dir simplement el seu nom i a con-
tinuacid ens va traslladar a 'aula en la qual sempre hi serfem. La meua
sorpresa va ser doble, perqué d’una banda era la primera vegada que
una professora ens demanava que la tractirem com una companya més
de curs i d’altra, perque aquella aula, no era una classe normal amb tau-
les i cadires individuals ordenades en fileres, semblava més aviat la sala
de lectura d’una biblioteca o el relaxat salé de la cafeteria de 'Escola.
Distribuides per la classe, hi havia sis o set grans taules amb diverses ca-
dires al voltant, i a les parets, dues grans prestatgeries, que encara que al
principi eren quasi buides, en molt poc de temps es van anar omplint
de llibres i treballs que nosaltres realitzavem.

% Pilar Vdzquez Labourdette, fou Llicenciada en Pedagogia i professora de I'Escola Nor-
mal «Nebrija» de Sevilla (Espanya) i posteriorment de la Facultat de Filosofia i Ciéncies
de 'Educacié. Amb una profunda formacié en I'ambit de I'’Autogestié Pedagogica, la
Pedagogia Institucional, 'Organitzacié Escolar i la Didactica General, formacié que en
gran part va obtenir durant la seua estada a Paris el 1968, va dedicar tota la scua vida a la
formacié del professorat. Mai no es va doblegar a les exigencies burocratiques del mén
academic, cosa que li produf molts disgustos i dificultats. Va defensar permanentment
amb la seua practica dins i fora de I'aula, el protagonisme dels alumnes, 'ensenyament
actiu, la unitat de lensenyament i I'aprenentatge i el compromis personal amb I'educa-
cié com a necessitat basica per a la construccié d’una societat més lliure, justa i humana.
Ates que no va dedicar la seua vida al carrerisme, ni a la meritocracia, ni a la conquesta
del poder, va passar sempre desapercebuda, per aixod, desitge fer palés aci i ara, encara
que de forma postuma ja que fa molts anys que ens va abandonar, la meua sincera admi-
raci i agraiment pel seu treball i el de totes aquelles professores, que van lliurar el millor
de les seues vides per una educacié al servei de necessitats autenticament humanes.
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Que jo recorde, mai no vaig escoltar-li una dissertacié o explica-
cié magistral que durara més de deu o quinze minuts o que no esti-
guera precedida d’una peticié expressa dels alumnes, perd puc testificar
igualment, que el que a ella realment li agradava era dirigir-se a cadas-
cun de nosaltres en particular i tractar d’ajudar-nos perque amb els
nostres recursos elaborarem el tema d’estudi. Sense noves tecnologies i
sense quasi mitjans materials, puc assegurar que totes i tots els qui alli
estavem, érem realment els constructors del nostre propi coneixement
i Pilar no solament va ser la nostra mediadora i la nostra mestra, siné
sobretot, per a alguns com jo, la plataforma en la qual recolzar-se per
a desenvolupar-nos plenament com a persones i aprendre de la propia
practica.

El nostre treball era relativament senzill. Pilar ens havia estruc-
turat el curs en vuit 0 nou unitats, que coincidien amb cadascun dels
mesos de I'any escolar. Per cada unitat ens proposava llegir una serie
de textos i fer unes activitats individuals i en xicotets grups, precepti-
ves algunes i lliures la majoria, activitats que ens permetien d’analitzar
amb detall les idees fonamentals de cada text, de les quals haviem de
realitzar la critica i deduir les aplicacions practiques. El treball de Pilar,
amés de la preparacid i del disseny de les unitats, consistia a observar el
nostre treball i atendre les peticions individuals que nosaltres li feiem, o
bé aclarir col-lectivament alguna giiestié que s’havia repetit en la resta
dels grups. Al final de la setmana utilitzavem mitja jornada per a la
«Posada en comu» en la qual cadascun dels grups d’alumnes explicava
als altres no solament el que havia apres i els dubtes que havia tingut al
llarg de la setmana, siné també les queixes, reclamacions i errades que
shavien produit, especialment les relacionades amb la nostra propia
conducta i per descomptat amb la de la professora.

No hi havia res que li agradara més a Pilar que les posades en
comu, sobretot quan discutfem i analitzivem la nostra conducta indi-
vidual, com a xicotet grup i com a gran grup. Encara que al principi
moltes vegades la vaig veure massa callada i pesarosa per I'actitud pas-
siva i obedient de la majoria dels alumnes, a mesura que avanga el curs
vaig poder comprovar que expressava més obertament les seues emoci-
ons i agd a pesar que tenia molt assumit el seu paper no-directiu. Ella
observava sempre sense interpretar i al final tractava de respondre’ns
els fets succeits amb els mots més descriptius. D’aquesta manera vam
ser capacos d’allunyar-nos i descobrir les causes dels nostres errors ja
foren d’estudi o de conducta. Era tan pacient i humil que de vegades
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m’exasperava la seua manera de suportar les critiques i provocacions
que alguns de nosaltres li llancavem. Ara sé que aquella conducta de
Pilar era tot un afectuds i tendre repertori d’estimuls perqueé assumi-
rem el protagonisme i les regnes de les nostres decisions individuals i
grupals, repertori, aquest, que estava fonamentat en un coneixement
exhaustiu i practic de variades tecniques de dinamica de grup.

A aquella manera de treballar amb autonomia i llibertat, en la
qual un jove amb dinou o vint anys se sentia plenament protagonista
del seu aprenentatge alhora que aprenia a llegir, a estudiar, a dialogar,
a expressar-se, a parlar, a comprometre’s en grup, a criticar i a analitzar
la realitat i la practica escolar, a debatre sobre temes socials i educatius
d’actualitat, a madurar com a persona, la van etiquetar com a Educacié
Personalitzada. La van bandejar per a substituir-la per la tradicional ex-
plicacié del professor, la presa d’apunts i 'examen, per aixd quan quasi
deu anys més tard vaig trobar de nou Pilar en la Facultat de Ciencies
de 'Educacié em va dir que amb el que haviem apres en aquell curs de
1970/71, no era necessari que assistira a cap de les classes que s'impar-
tien en aquell moment a la Facultag, ja que les exigéncies académiques
podia facilment satisfer-les pel meu compte sense necessitat d’escoltar
discursos sobre lectures que jo podia fer per mi mateix.

Al llarg de trenta-cinc anys, he tingut I'oportunitat de com-
provar, com la immensa majoria de les aules de les nostres escoles,
instituts 1 de les actuals «Facultats de Ciencies de 'Educacié» shan
convertit en espais morts en els quals no és possible el moviment, la
comunicacid, la lectura, el treball personal i en grup, ni tampoc les
assemblees de classe ni les posades en comu que jo, afortunadament,
vaig tenir I'oportunitat de viure. Ara que he verificat com la meua
filla ha estat formada com a professora a base de discursos i com
Palumnat es dedica generalment a desenvolupar estrategies de super-
vivencia fent el minim per a satisfer la demanda de 'examen, i ara
que també he constatat com la maquinaria académica i burocratica
ha anat laminant, marginant i fent patir el professorat més creatiu i
compromes, llavors és quan m’he adonat realment de I'extraordinari
valor educatiu i personal que va tenir el treball de Pilar i el d’altres
professores i professors, que com ella, van lliurar el millor de les seues
vides a uns desorientats adolescents que, procedents de les classes
populars, acudien a les Escoles Normals buscant alguns, la realitzacié
d’un desig, i d’altres, una taula de salvacié per a obrir-se pas davant
la impossibilitat material de realitzar altres estudis.
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Van ser aquelles professores i professors de finals de la decada dels
seixanta i principis dels setanta del segle passat, les que van engegar, tal
vegada sense ser plenament conscients d’aixd, processos de desenvolu-
pament personal i de construccié social que es van concretar en molts
de nosaltres en compromisos professionals i socials fortament carregats
de continguts democratics. Vist des d’avui, quan el mercat, el patriar-
cat, la tecnocracia i la burocracia han fet de la formacié del professorat
una ridicula pantomima dirigida a subministrar informacions que res
no aporten a la satisfaccié de les necessitats educatives actuals, aquell
extraordinari i entusiasmat esfor¢ de professores i professors com Pilar,
no solament segueix sent un model educatiu valid, siné que a més, atés
els processos biografics, relacionals i socials que van desencadenar, po-
den avui servir-nos, mitjangant la seua re-creacié i re-construccid, fins
i tot per a dissenyar nous paradigmes educatius.

Treball individual i elaboracié col-lectiva; reflexié personal i di-
aleg obert; compromis personal i vinculacié grupal; critica i autocri-
tica; estudi rigords i investigacié interdisciplinar; assemblees, posades
en comu, treball en equip i reunions de tot tipus. Un esfor¢ continuat
mogut per unes profundes conviccions democratiques i per una apas-
sionada dedicacié al plaer de les trobades, a I'aprenentatge dialogic, al
delit de I'expressié oberta de les emocions i, sempre, amb una aposta
pels nous camins i les estratégies en les quals poguérem ser millors
persones i tot aixd en temps dificils de dictadura i escassesa, quan ni
tan sols existien llibertats democratiques, ni noves tecnologies de la
informacid.

Van ser tantes i tan belles les llicons que ens va regalar Pilar, aque-
lla humil i savia professora que sempre es va negar a adaptar-se a les
exigencies de les burocracies academiques, que avui, ni amb tota la
literatura pedagodgica de que disposem ni amb tots els mitjans tecnics al
nostre abast, crec sincerament que la formacié que els de la meua gene-
racié vam tenir la sort de rebre en aquella Escola Normal de professores
com Pilar, seria realment insuperable.

Fragments d’una historia personal
«La identitar magisterial —com un gremi, com una
professionalitat o com una militancia— va a la deriva i en
recerca de subjectes que seguisquen avangant. Cap d aquestes
tres sintesis d identitat semblen tenir una feli¢ vigéncia o una
impactant realitzacié en aquests dies de crisi educativa. (...)
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Lescola té sentit si en els seus processos quotidians recompon
els teixits socials trencats pels processos de ordre capitalis-
ta, si l'escola aconsegueix «articular tot un camp de desitjos,
aspiracions i interessos», ago és, si recobra la seua dimensid
d'empresa humana i humanitzant».

Susan Street

Al final de la década dels seixanta, molts adolescents de la meua
generacié vam tenir la sort d’assistir al que segons el parer de nombro-
sos estudiosos va constituir un dels periodes de major creativitat i espe-
ranga social de tot el segle XX. Eren els anys de la cultura juvenil en els
quals el canvi social s'identificava amb el que feien i amb el que deien
els joves i la joventut; no era una etapa de transicié per al futur, perque
el futur es volia presentar de manera immediata. No calia esperar el
dema per a materialitzar el canvi social i aquest canvi no havia de ser
només social, siné que havia d’afectar també a la vida quotidiana. Es
tractava d’una nova tendéncia sociocultural que advocava pel compro-
mis social, la transformacié de la societat i el canvi de la vida quotidia-
na a partir d'un model no autoritari, innovador i utdpic, que comenga
a esquerdissar-se en tot el mén a partir de la decada dels setanta, encara
que a Espanya aquesta desfeta es retarda alguns anys.

Una nova esperanca de canvi recorria el mén: 'impacte de la re-
volucié cubana; la figura del Ché Guevara, heroi i mistic de la revolu-
cié dels pobres que paga amb la seua vida la seua aposta radical; Martin
Luther King, Premi Nobel de la Pau i pare de la lluita no violenta contra
la discriminacié racial, i també, curiosament un personatge eclesiastic
com Joan XXIII, que amb la seua atractiva personalitat i la seua figura
de bondat i senzillesa va saber engegar un dels esdeveniments que més
han influit en la cultura de canvi de I'¢poca: el Concili Vatica 1.

En aquest marc, moltes i molts adolescents de la meua generacié
intentarem dissenyar un projecte personal i professional fortament lli-
gat a motivacions de caracter social i religiés. Les xiques i els xics del
meu context vam ser formats en I'analisi social, la reflexid, el dialeg, la
responsabilitat i en aquell classic «Veure, jutjar i actuar», perd sempre
al costat dels moviments juvenils i fora de les escoles nacionalcatolicis-
tes del régim franquista. Era un escenari en el qual molts de nosaltres
triarfem finalment estudis amb una important carrega d’idealisme i
altruisme, com podien ser els de Medicina, Infermeria o Magisteri,
motivats inconscientment, no sé si per visions idealitzades fortament
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impregnades d’una nova fe religiosa o per una especial sensibilitat soci-
al lligada a una necessitat imperiosa de llibertat.

Aix{ va comengar per a mi 'aventura de fer-me «mestre d’escola»,
una professié que a Espanya va ser terrible i criminalment delmada des-
prés de la Guerra (In)Civil i absolutament controlada ideologicament
pel regim franquista i PEsglésia Catdlica, institucié que va gaudir de
nombroses facilitats per a imposar i estendre la seua influéncia en tots
els centres educatius del pais. Es tractava doncs d’una societat antide-
mocratica que estava sotmesa a una brutal repressié en tots els aspectes
ien la qual es restaurd el dogma que el magisteri, l'autentic «Magiste-
ri», era el que es basava en la fe catodlica i especificament en la «Doctrina
de 'Església», dogma que actualment adquireix noves visions davant la
inexorable caiguda de I'imperialisme ideologic d’una antidemocratica i
patriarcal institucid, perd que no obstant aixd va permetre de dissenyar
un horitzé utdpic que per a molts mestres d’escola de la meua genera-
cié va constituir la primera referéncia de la nostra funcié social: la del
professor com a missioner.

La introjeccié mitica d’elements de caricter religids i heroic, as-
sociada a unes condicions materials i socials de pobresa i submissié, va
configurar un model de professor sacrificat, abnegat, disposat a donar-
ho tot per 'ensenyament, preparat per a suportar qualsevol carrega o
dificultat i convengut que al marge de qualsevol contingéncia, ha de
complir «<una missié» per a la qual té una especial vocacid, vocacié que
és considerada com una «crida» sagrada i transcendental que estd més
enlla de qualsevol contingéncia. No importava que f6ra veritat la dita
que «zé més fam que un mestre d escola» perque si I'alta missié del mestre
estava fonamentada en veritats revelades, la satisfaccié espiritual que
proporcionava, cobria sobradament qualsevol pecaminosa i inferior
necessitat corporal.

En aquest escenari i com a conseqii¢ncia entre altres factors, de
Pemergencia de nous moviments socials de caracter democratic, rei-
vindicatiu i popular, és quan comencen a apareixer a Espanya noves
visions i esperances educatives com I'Educacié Alliberadora de Paulo
Freire o 'Educaci6 Personalitzada i Comunitaria de Pierre Faure, peda-
gogies que encara que amb formulacions i desenvolupaments diferents,
curiosament beuen de les mateixes fonts: el Personalisme d’Emmanuel
Mounier i els principis educatius de I'Escola Nova.

Concretament és el 1967 quan naix a Espanya el nou Pla d’Estu-
dis de Magisteri que tracta de respondre a les noves necessitats econo-
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miques i socials, multiplica el nombre de materies didactiques d’estudi,
eleva el nivell académic d’ingrés i introdueix un curs escolar complet de
Practiques d’Ensenyament remunerades, canvis que, paradoxalment,
estaven inspirats en el Pla Professional de la II Republica. D’aquesta
manera, el perfil de «missioner» ideoldgicament basat en el tradicio-
nal «Magisteri» de 'Església Catolica i politicament establit com ['tnic
possible, és substituit a poc a poc per una nova modalitat de rol ma-
gisterial, perd ara ja de caracter laic i técnicament millor qualificat, el
representat per la figura del militant pedagogic, que en el seu esdevenir
es transforma també en militant social, politic i sindical.

Aquest canvi tan radical en el perfil professional de I'ofici d’ense-
nyar, encara que en aparenga es va manifestar diametralment oposat,
ja que va suposar canvis radicals de visié i d’estrategies pedagdgiques,
aix{ com també una estreta i avantguardista relacié amb les necessitats
socials i politiques del moment, en el fons, i una vegada que el temps
ens ha permes de reflexionar amb major serenitat, guardava amb el
missioner del magisteri catolic importants similituds, encara que ara
amb un enfocament diferent.

Mentre que el missioner religids percebia la seua alta missié com
Iexigencia natural d’una veritat revelada que sacrificadament calia ofe-
rir de manera assistencial a tots els necessitats, el missioner politic con-
cep igualment el seu treball com una missié derivada també de dogmes
i veritats absolutes, que encara que ara no procedien dels espais celes-
tials, es fonamentaven en la creenca d’allo inexorable i cientific; I'ad-
veniment d’una nova societat. Ambdues modalitats de missié, encara
que s’expressaven i es manifestaven com a oposades, compartien para-
doxalment dogmatisme, autoritarisme, burocracia, bel-licisme, com-
petitivitat, masclisme, i un heroisme masoquista, que carregat d’un
voluntarisme idealista cred, a I'dltim, el brou de cultiu necessari per
al sofriment psicologic i moral de moltes professores i professors, que
terriblement desencantats, adoptarien finalment diverses estrategies de
supervivencia, que oscil-laven entre la «fugida del clarié» o I'adaptacié
passiva i resignada a la rutina del funcionari docent.

Es precisament en aquest punt, avui que tenim la possibilitat de
llegir I'dltim Freire de « Pedagogia de ['/Autonomia», quan puc entendre
més profundament aquella original reflexié de la «Pedagogia de ['Opri-
mity: «... Els oprimits que interioritzen [“ombra” dels opressors segueixen
les seues pautes, tenen por a la lliberrat (...) En la seua alienacid, volen a
tot preu assemblar-se a [opressor, imitar-lo, sequir-lo. A¢o es verifica, so-
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bretot, en els oprimits de les classes mitjanes, lanhel de les quals és arribar
a ser com I“home il-lustre” de l'anomenada “classe superior’...» (FREIRE,
P; 1975: 431 63)

Des de la serenitat que aporta la perspectiva temporal, no hi ha
cap dubte que aquell nou perfil del mestre com a missioner pedagogic i
politic, encara que mai no va arribar a ser majoritari en el cos social del
professorat, sf va tenir una gran influéncia tant en la consecucié de les
llibertats democratiques, en la creacié dels sindicats de I'ensenyament,
i també en I'impuls de les noves corrents i metodologies pedagdgiques,
impuls que es va fer ben pales en la decada dels setanta mitjancant la
realitzacié de nombroses experiéncies i jornades d’innovacié educativa
i formacié del professorat.

A mesura que els canvis s'institucionalitzaren es produi 'emer-
gencia d’un nou model de professor en el qual el caracter missioner
de la seua funci6 va desapareixent en favor d’una visié més proletaria
i integrada en el conjunt del moviment obrer: el treballador de I'ense-
nyament.

En aquest perfil el professorat es manifesta com un treballador
més de la classe obrera que com la resta, esta sotmes a la mecanica d’un
sistema d’explotacié que s'apropia de la seua plusvalua i el deshumanic-
za en la seua funcié assignant-li el paper d’agent d’una institucié que
actua com aparell ideoldgic de I'Estat. Conseqiientment, el problema
principal ja no estara a 'aula, I'espai huma on es desenvolupa la missié
evangelitzadora d’un altre signe, sind que estara al centre, el lloc on es
desenvolupa en sindicalisme, el debat ideologic i politic, i també en el
carrer, I'escenari on es prova I'accié i la capacitat de generar mobilitza-
cions dirigides a millorar les condicions laborals i socials de I'exercici
de la professié. Aixi, i al compas d’una forta sensibilitat social entorn
dels temes educatius, naixen amb gran forca en la segona meitat de la
década dels setanta el que avui coneixem com a sindicats de 'ensenya-
ment, que al principi es manifesten amb una voluntat assemblearia
i unitaria, perd que posteriorment alguns desemboquen en sindicats
autdnoms i independents, i d’altres, formen part de centrals sindicals.

En aquest nou rol de l'ofici d’ensenyar, a mesura que els sindi-
cats es burocratitzen, els docents abandonen progressivament aqueix
espai col-lectiu, de trobada i de debat, de convivéncia i de decisié que
representava el Centre i aix{ s'arriba a la situacié actual, en la qual, la
desvinculacié de l'organitzacié escolar és una de les caracteristiques
més significatives i preocupants.
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Sota la primacia de l'individualisme i de les cultures disciplinaries
gremialitzades, el professorat s’allibera d’'una gran part de la seua res-
ponsabilitat personal en l'exercici de la seua funcié, ja que el veritable
responsable que les coses marxen malament en l'aula i en ’Escola sén
el govern de torn, la patronal de 'ensenyament, la delegacié provincial
del ministeri o la direccié del centre, instancies que no garantitzen cap
de les condicions minimes exigibles per a la tasca docent i que, per
tant, impediran que el treball del professor en aula no puga desenvo-
lupar-se.

Matreviria a dir, sense negar Obviament els importantissims
avangos aconseguits en els salaris i les condicions de treball, que com
a conseqiitncia d’'un accent desmesurat en les reivindicacions pura-
ment materials i laborals, i també I'insuficient desenvolupament dels
moviments socials i professionals de caracter educatiu, el professorat
va contribuir d’'una banda, a crear una casta docent especialitzada en
tasques sindicals que acabard perdent el contacte i I'interés pel mén
real i la vida quotidiana de I'Escola i, d’'una altra, a un cert abandona-
ment de la responsabilitat personal per a enfrontar-se a les necessitats
educatives concretes de cada centre i cada aula en particular. A¢o, unit
també a la confusié entre Escola Publica i Escola Estatal, contribuira
a la reaparicié amb més for¢a del classic rol del professor com a «fun-
cionari public».

Per al canvi politic iniciat a partir dels anys vuitanta, aquelles
velles concepcions assembleistes i unitaries de 'ensenyament que van
conduir la formulacié d’'una nova visié dels docents com a treballadors
i militants pedagogics, eren un entrebanc i necessitaven ser substitui-
des per altres visions més realistes, europees i institucionalitzades. Era
necessari, per tant, ordenar i elaborar, amb precisié i sense concessions
a vel-leitats de democracia directa, tot un seguit de lleis i normes que
donaren estabilitat a un sistema educatiu que féra capa¢ de respondre
al nou regim politic i constitucional.

El canvi educatiu, que en pocs anys havia passat de l'aula, al Cen-
tre, al carrer i d’aquest a les ctipules sindicals, s'instal-13, a I'dltim, en
les administracions i en les més diverses oficines de gestié, en les quals
curiosament es trobarien finalment, molts d’aquells vells missioners
politics de I'educacid, que després de separar-se definitivament ja de
la vida diaria de les aules i de convertir-se en especialistes sindicals,
finalitzaran els seus itineraris personals exercint com a professionals de
la politica o de la gestié.
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Es en aquest escenari on es revitalitza la figura del funcionari do-
cent, un personatge que ja no se sembla res als anteriors perque la seua
tasca consisteix senzillament a aplicar amb eficicia les competencies
legalment establides i especificament reglamentades en un sens fi de
normatives, que en consolidar-se 'Estat de les Autonomies es conver-
tiran en un autentic laberint administratiu.

Lofici d’ensenyar, aqueixa complexa i humana tasca d’ajudar a
un altre a aprendre i a desenvolupar-se plenament com a persona, fi-
nalment serd substituida per I'aplicacié de normes i reglaments que
combinats amb un discurs tecnocratic legitimador, possibilitaran una
consolidada estructura burocratica que permetra de fer funcionar un
sistema, que encara que no se sapia on va, ni com taponara les nom-
broses vies d’aigua que se li obrin pertot arreu, almenys es creu que
contribueix a no incrementar els problemes socials existents.

Paradoxalment el canvi propiciat pels qui s’esforcaven a unir la
millora de les condicions laborals i socials del professorat amb la millo-
ra i el dinamisme pedagodgic en la vida quotidiana de les aules, desem-
bocaria en la classica figura rutinaria i immobilista del professor: la del
funcionari docent especialitzat.

El funcionari docent especialitzat és un model de rol docent amb
el qual no solament es perd la necessaria unitat dels processos educatius
i la indispensable referéncia personal que 'alumnat necessita, siné que
a més samplia la divisié entre el professorat, com a conseqiiéncia de
la divisié gremial propiciada per I'especialitzacié disciplinar. I aci és
on apareix una de les grans contradiccions dels actuals sistemes edu-
catius burocratitzats: de la creenga que s'incrementara la qualitac de
I'ensenyament amb I'aparicié de 'especialitzacié docent. En la practica
sorgeixen quatre greus i nous problemes:

1. Desorientacié educativa de I'alumnat perqué no existeix una
figura o una persona que assumisca la funcié d’articular els
aprenentatges, de donar unitat al procés educatiu o simple-
ment de constituir-se en un referent perque 'alumne puga ser
ajudat i estimulat en el seu desenvolupament personal. Encara
que sintente resoldre aquest problema revitalitzant la figura
del tutor 0 amb I'ajuda dels departaments d’orientacid, els seus
efectes seran Unicament pal-liatius, perqué 'alumne seguira vi-
vint en la confusié de la discrepancia de professors diferents
que competeixen entre si per fer valdre la importancia de la
seua especialitat.
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2. Divisié i incomunicacié del professorat: I'especialitzacié orga-
nitza 'educaci i segrega als professors en castes burocratiques.
En el seu afany per autoconstituir-se en dipositaries d’un suposat
coneixement cientific, les corporacions o gremis de I'especialitat
docent s'atribueixen prerrogatives exclusives que impossibiliten la
comunicacié i la col-laboracié en la tasca comuna d’educar, situa-
cié que paradoxalment també afecta a la nova casta educativa dels
especialistes en psicopedagogia, els nous experts encarregats de re-
soldre els problemes educatius, com si aquests pogueren resoldre’s
al marge de les condicions contextuals dels processos d’ensenya-
ment-aprenentatge.

3. Pérdua de responsabilitat professional. Si aprenentatge i forma-
cidé, ensenyament i educacié estan en mans de funcionaris do-
cents especialitzats i sén ells i inicament ells els qui poden exercir
aquesta activitat, la responsabilitat d’ajudar a cada persona en allo
que desenvolupa es difumina en el ventall d’especialitats. Qualse-
vol problema o dificultat, serd sempre reduit a la responsabilitat
de Pespecialista, que per la seua propia naturalesa sempre serd
minima: com més especialitzacié, menys responsabilitat.

4. Desvinculacid organitzativa. Lespecialitzacié docent quendivideix
el professorat en compartiments estancs i augmenta l'aillament i
la incomunicacié amb els qui no sén de U'especialitat, propicia i
estimula la desvinculacié dels contextos organitzatius i socials. Els
problemes no es contemplen globalment ni des de la perspectiva
d’un «Centre Educatiu», ni des de I'dptica social o politica, siné
només des de la reduida visié de U'especialitat, la qual cosa fa que
davant les dificultats quotidianes o els problemes col-lectius del
Centre, el professorat tendisca a desentendre’s, ja que aquests sén
competencia dels especialistes en I'organitzacié escolar com ara
els caps d’estudis, directors, etc.

Del professor com a funcionari especialitzat o burdcrata, sorgira
un treballador I'horitzé laboral del qual estd marcat per I'exigeéncia de
rutines i la necessitat d’escapatdria. D’una banda, exigeix que la seua
funcié estiga escrupolosament regulada i precisada per normatives,
perque fonamentalment li espanta 'ambigiiitat, la incertesa i prefereix
la seguretat que proporcionen les normes concretes en compte del risc
que suposa prendre decisions autdnomes. El burodcrata és qui efectiva-
ment té por a la llibertat i prefereix consumir proposicions elaborades
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per uns altres sent incapa¢ d’anar més enlla dels termes explicitats per
les normes i reglaments, per aixd quan se li presenta una situacié o un
problema nou, exculpa la seua incompetencia reclamant noves normes
que contemplen les noves situacions. No obstant aix0, curiosament,
quan les noves normatives apareixen i tracten de respondre a les disfun-
cions del sistema, el burdcrata s'exalta si qiiestionen els seus suposats
drets consuetudinaris adquirits per la rutina i per la indoléncia secular
i institucionalitzada. En qualsevol cas, sempre prefereix delegar la seua
autonomia i el seu poder de decisié en mans de les instancies superiors,
la qual cosa no deixa de ser una forma d’evasié de la seua responsabi-
litat professional.

El professor burdcrata repren alhora alguns elements dels dife-
rents models de rol per a justificar la seua passivitat i les seues estrategi-
es de fugida. Aixi és com en el fons es nodreix d’'una moral heterdbnoma
i d’'una concepcié aristocratica de la seua funcid, una de les seues fonts
de motivacié fonamentals sén les prerrogatives i privilegis que al llarg
del temps ha adquirit, bé per les millores que legalment s’han introduit,
o0 bé pels beneficis que la rutina i el «laissez faire» han permes. Per aixo,
quan vol alliberar-se d’algun tipus de responsabilitat extra, que entre
en contradiccié amb les practiques rutinaries establides, es disfressa de
treballador de 'ensenyament o d’exemplar missioner segons convinga,
amb la finalitat de garantir la seua fugida i exculpacié. Aquest és el cas
per exemple, dels extraordinaris conflictes que a principis de cada curs
es produeixen en la major part dels nostres centres educatius, conflictes
que giren entorn dels horaris i els anomenats «buits» entre hores lecti-
ves, o els dies anuals de lliure disposicié.

Actualment, en el nostre context, el rol dominant en I'exercici de
Pofici d’ensenyar és el que representa el model del professor funcionari
especialitzat o burdcrata, un model que xoca frontalment amb la supo-
sada eficicia tecnica que pretén aconseguir, en tant que es fonamenta
en la negacié de l'autonomia i en la desconfianca, ja que gestors de
P'administracié educativa no deixen que cap cosa s'escape a la regulacié
normativa, que promou en conseqii¢ncia la desprofesionalitzacid.

Com a resposta al model burocratic sha obert pas un nou perfil
de lofici d’ensenyar, que considera el professor com a professional, un
model que intenta assimilar el docent a les funcions del classic profes-
sional independent que gaudeix de tot un seguit de prerrogatives lliga-
des a la col-legialitat, la independencia, la defensa contra I'intrusisme,
'autonomia i la formacié permanent, entre d’altres.
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El «professional de I'ensenyament» intenta d’'una banda donar
resposta al progressiu descredit social que la funcié docent pateix en els
ultims anys i, d’altra, enfrontar-se a la desprofessionalitzacié instituci-
onalitzada promoguda per 'administracié educativa, alhora que tracta
de respondre a les noves exigencies de la societat del coneixement, per
a la qual cosa subratlla tant la formacié docent com la responsabilitat i
'autonomia professional.

No obstant aix0 i encara que aquest nou model de rol genera sens
dubte propostes suggestives i creadores que serveixen per a respondre a
les necessitats del professorat i a pesar que aquest model no esta gene-
ralitzat, no hem d’oblidar que la seua base ideologica es fonamenta en
la combinacié de valors tecnocratics i mercandils.

D’una banda, el treball ben fet, el producte ben elaborat, la quali-
tat del procés i altres objectius associats a 'excel-léncia i a la rendibilitac
es barregen amb els principis de I'economia de lliure mercat, amb la
qual cosa es desemboca en l'acceptacié que I'educacié és senzillament
un servei més com ho podria ser el transport, hostaleria o la neteja, i
que per tant, ha de ser liberalitzada i sotmesa a les lleis del mercat. Amb
aquestes premisses, el model de l'ofici d’ensenyar oblida que els pro-
cessos educatius sén d’una naturalesa social i politica que es fonamenta
en valors procedents d’'un model cultural que en un moment historic
determinat es constitueix en dominant.

D’altra banda, aquesta nova tendéncia professionalitzant, en reduir
practicament tot el problema a I'eficacia técnica i a la recerca de mitjans
i metodes per a aconseguir objectius i en ignorar la dimensié social i
politica, no solament accepta com a inevitable que 'educacié haja de ser
un producte més que cal sotmetre a la ma invisible del mercat, siné que
amés, no considera que el treball educatiu, I'exercici de I'ofici d’ensenyar
necessita estar fonamentat en el desenvolupament personal, necessita
nodrir-se de vincles, trobades, espais i processos que ni el mercat, ni les
més eficaces tecnologies didactiques poden aportar.

Actualment en el nostre pais tota la poblacié esta escolaritzada i
fins i tot amb una molt bona relacié de nombre d’alumnes per aula,
i sembla ser, encara que hi ha importants signes que indiquen que té
els dies contats, que 'Escola Publica entesa especificament com una
entitat subvencionada i financada amb fons publics, i no gestionada i
participada pel «public», gaudeix d’'una relativa, encara que delicada,
bona salut. No obstant aixd nous i importants problemes s’han dibui-
xat en 'horitzé.
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Mentre gran part dels docents dormen el seu somni de funcionaris
i es dediquen a realitzar estrictament el que I'administracié educativa
no és capag de fer complir i els mandarins politics i sindicals negocien
oblidant-se sovint de la participacid i del protagonisme del professorat,
nous problemes han fet que 'ofici d’ensenyar tinga necessariament que
ser replantejat.

Els efectes negatius de la globalitzacié i la destruccié progressi-
va de 'Estat del Benestar; la mercantilitzacié creixent de 'educacié;
Pimpacte i les possibilitats de les noves tecnologies de la informacié
i la comunicacid; el buit democratic de les institucions, entre elles les
escolars; 'avang de la desregulacié i la precarietat laboral al compas del
nou vigor assolit pel capitalisme salvatge; el domini i la bel-ligerancia
del pensament tinic; les noves maneres de relacié social i de vinculacié
familiar; la irrupcid social del fenomen de la immigracid; els canvis
operats en els perfils professionals, aix{ com també el malestar docent i
el sofriment a queé es veu sotmes el professorat com a consegiiéncia de
les dificultats creixents del seu exercici professional, fan que necessari-
ament hagem de replantejar-nos el nostre rol.

Per tot agod, lofici d’ensenyar necessita ser conceptualitzat de
nou, ja que, cap dels models que hem analitzat és capag per si mateix
de respondre a l'actual situacié. Necessitem observar, adonar-nos-en,
qiiestionar, criticar, perd a més de la deteccid d’insuficiencies hem d’ar-
riscar-nos i apostar per noves practiques i també per aquelles antigues
que han demostrat la seua validesa per a garantir el complex procés
de construccié personal i de responsabilitat social. Finalment, hem de
recrear, reconstruir i dissenyar nous models més explicatius i capagos
de respondre al sofriment huma generat pel mercat, el patriarcat, la
burocracia i la tecnocracia, perque el problema ja no és la definicié
o la recerca d’identitat d’un ofici, siné la supervivencia de Iespecie
humana.

Buscant alternatives

«Només es viu una vegada —que jo sapia, de mo-
ment— 1 res no interessa tant com fer daquesta vida (tal
com estan les coses) un acte de rebel-lia intel-ligent. De ve-
gades aqueix acte de rebel-lia només consisteix a sobreviure
quan la mort ix al pas en cada cruilla. Daltres, per contra,
ens reclama una resisténcia numantina davant la insistent
oferta d’una vida facil en lacceptacid “del que hi ha”. Fre-
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qiientment haurem d acceptar que no podem transformar el
mén, perd mai no renunciarem a canviar la vida perqué
sabem que la “revolucid” sense “evolucid” és un parany massa
conegut com per a reincidir. Simplement: el que sense el com
10 interessa. »

Victoria Sendén de Ledn

«Quines sén les alternatives?Lliurar-se a [etica, al re-
clam, a valors i regles, al que ha de ser (dress, justicia, so-
lidaritat, etc.) que transcendeix el present i sorienta cap al
Sutur? Cultivar lesperanca i el somni dun futur millor, sols
0 en xicotets grups? Partir de nou d’una politica antagonista?
Sembla que falta la capacitat de veure en el present algu-
na cosa que ja esti present, la llibertar femenina, paraules i
practiques femenines encara poc visibles, perd que actuant en
la realitat, obrin un altre ordre de relacions. No en el mon
antagonista de la politica d'esquerres i en part no-global, o
quan concebem la politica com una maquina creadora de
successos (organitzacid, rols, estratégies representacid) sind re-
corrent camins afirmatius encara que oblics, aprofitant de
manera intel-ligent i creativa les ocasions que el present ofe-
reix, posant en el mén altres sentits del que succeeix, i sabent
desfer fent. Politica com a intensificacié de les mediacions
del poder ser i del poder succeir, sense fixacions en ideologies,
identitats adquirides, beneficiosa de posicid; més aviat com a
continua obertura a allo altre, altre poder ser i succeir i, per
tant, canvi de si mateix i del real en el present.»

Ana Maria Piussi

Siguem o no conscients d’aixo, els éssers humans aprenem amb el
cor, aprenem des de les entranyes i amb les entranyes i, I'aprenentatge
més humanament significatiu no és aquell que connecta amb l'estruc-
tura cognitiva de les nostres idees previes, siné amb la complexa xarxa
d’experiéncies emocionals que continuament reconstruim en el pre-
sent. Com no recordar Pilar? Com oblidar aquelles professores i pro-
fessors amb els quals vam tenir loportunitat d’unir en un enriquidor
procés social, el nostre desenvolupament cognitiu i emocional? Com
ignorar el fet, que a pesar de les nombroses evidencies que indiquen
que som éssers unitaris, complexos i singularment moguts per desitjos,
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emocions i raons, la nostra educacié esta encara ancorada en el desen-
volupament unilateral d’una xicoteta part del nostre cervell?

En la practica real, el que realment recordem i interioritzem com
aprenentatges estrictament pedagdgics no sén els continguts curri-
culars que hem rebut en el nostre pas per les Escoles Normals, siné
aquelles conductes i actituds que en impactar en la nostra estructura
emocional ens van permetre participar en els processos socials i afir-
mar-nos com a éssers humans singulars. Per molt que els docents ens
obstinem a separar el contingut del continent, el fons de la forma, o
el que del com, tard o d’hora ens descobrirem com a reproductors
de conductes que hem aprés de manera inconscient. Parafrasejant el
professor Ferndndez Pérez, professores i professors expliquem el que
sabem i ensenyem el que som, la qual cosa significa, al contrari que la
nostra practica docent, que és el reflex de les estrategies amb les quals
ens han ensenyat i no 'expressié dels metodes i continguts que ens han
predicat (FERNANDEZ PEREZ, M.; 1988).

Les nostres actituds i la nostra manera singular d’exercir I'ofici
d’ensenyar, a pesar d’haver estat sotmesos a una interminable serie de
proves i examens, no les hem aprés partint d’exigéncies académiques
i curriculars, ja que si la practica docent és una practica cultural i de
relacié humana complexa i unitaria, que en el terreny real no pot ser
reduida a una suma d’habilitats operatives, és obvi que quan ensenyem
i aprenem, ensenyem i aprenem també esquemes de conducta incons-
cients que transmetem i rebem en intima connexié amb el llenguatge
de les emocions i en 'ambit d’un clima social que pot ser estimulant i
afavoridor d’aprenentatges o també, restrictiu i obstaculitzant.

El treball docent, l'ofici d’ensenyar és basicament un treball cultural
i d’interaccié social en la mesura que qualsevol cultura pot ser considerada
com «...una xarxa tancada de converses que constitueix i defineix una manera
de conviure humana, una xarxa de coordinacions, d'emocions i accions que es re-
alitza com una configuracid particular d'entrellacament del fer d actuar i d'emo-
cionar de la gent que viu aqueixa cultura...» (MATURANA, H.; 2003: 32)
en conseqiiencia el treball docent no és una simple accié de transmissié, ni
tampoc una juxtaposicié d’habilitats, é més aviat una practica cultural que
participa dels elements i trets que defineixen la cultura dominant en la qual
sinscriu. D’aci que qualsevol canvi real de les nostres practiques docents
exigeix que desvetllem els trets que defineixen aqueixa cultura dominant
a la qual pertanyem, que descobrim el que hi ha d’alienant, manipulador,
opressiu i psicopatoldgic en la nostra conducta personal.
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Professores i professors ens trobem d’alguna manera inconscient-
ment abocats a reproduir aquelles practiques amb les quals vam ser
educats i vulguem o no, funcionem d’alguna manera com a conserva-
dors de costums i rutines que no hem estat capagos de giiestionar i mo-
dificar. Des d’aquesta perspectiva 'aprenentatge de I'ofici d’ensenyar,
no podem reduir-lo al coneixement i 'aplicacié de tecniques i receptes,
siné que per contra caldra inscriure’l en un procés interminable d’accié
i reflexié sobre la distancia que establim entre el que diem i el que fem,
la qual cosa implica també una recerca d’estrategies capaces d’aportar
majors dosis de coneixement sobre les causes i consegiiencies de les
nostres accions, i també millors recursos per a la practica de la cohe-
réncia personal i el compromis social.

Si tenim en compte d’una banda «les xarxes de converses tancades
de coordinacions d'accions i emocions que constitueixen la nostra cultura»
i d’altra, la nostra erratica, contradictoria i humana condicid, i si a acd
li afegim la naturalesa i el caracter dels canvis i problemes de la societat
i el temps que ens ha tocat de viure, és obvi que la transformacié i el
millorament de les nostres practiques educatives, no puguen resoldre’s
ja amb reformes curriculars, siné amb mesures que conduisquen a can-
vis estrategics de visié i d’accid.

D’una banda i davant la creixent desnaturalitzacié i burocra-
titzacié dels valors i els processos democratics i I'escassesa d’acci-
ons educatives destinades a 'estimulacié del pensament critic i la
responsabilitat social, o senzillament davant 'absencia de demo-
cracia en les nostres institucions educatives, necessitem tornar a
crear la sempre nova proposta humanista i amorosa de Paulo Freire
en el sentit que « Leducacié és un acte d’amor, un acte de valor. No
pot témer el debat, l'analisi de la realitat; no pot fugir de la discussié
creadora; sota pena de ser una farsa. Com aprendre a discutir i a
debatre amb una educacié que imposa? Dictem idees. No canviem
idees. Dictem classes. No debatem o discutim temes. Treballem sobre
leducand. No treballem amb ell. Li imposem un ordre que ell no com-
parteix, al qual només sacomoda. No li oferim mitjans per a pensar
auténticament, perque en rebre les formules donades, simplement les
guarda. No les incorpora, perqué la incorporacid és el resultat de la
recerca d alguna cosa que exigeix, de qui ho intenta, un esforg de recre-
acid i d'estudi. Exigeix reinvencid. No seria possible, repetim, formar
homes que sintegren en aquest impuls democratic, amb una educacid

d’aquest tipus.» (FREIRE, P;; 1976: 93)
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Aquesta recreacié de «Leducacid com practica de la llibertar a la
llum de les necessitats educatives actuals, exigeix al nostre judici una
profunda revisié o, si ho preferim, una reconceptualiztacié del que fins
ara hem conegut com a competencies docents, a més dels patrons, trets
culturals i psicosocials que regeixen les nostres formes de convivencia
i treball i les nostres singulars maneres de cercar i trobar sentit al que
fem quotidianament.

Revisar el concepte de competencies docents significa en principi,
que l'ofici d’ensenyar no pot ni ha de continuar sent un conjunt de
tasques destinades a millorar 'eficacia de la transmissid, i molt menys,
a subministrar informacions que no aporten res al desenvolupament
personal i a la millora de les condicions socials i materials d’existen-
cia. Igualment, tampoc pot significar un augment de les tasques al
professorat i a la institucié a la qual la societat exigeix cada vegada
més responsabilitat, com si 'Escola f6ra la responsable de tots els mals
socials.

Per dir-ho amb paraules de Freire, reconceprualizar la funcié
docent significa en primer lloc assumir que «Ensenyar no é transfe-
rir coneixement, sind crear les possibilitats de la seua produccié o de la
seua construccid... Qui ensenya, aprén en ensenyar i qui aprén ensenya en
aprendre... Ensenyar no existeix sense aprendre i viceversa...» (FREIRE,
P; 1999: 24 i 25). Ensenyar per tant, més que un conjunt de tasques
rutinariament establides o burocraticament administrades, consisteix
més aviat en 'acompliment d’un conjunt de funcions i compromisos
lliurement assumits des de criteris &tics i integrats «organismicament»’
en actituds i disposicions personals, la finalitat de les quals resideix a
estimular, facilitar i promoure experi¢ncies d’autoaprenentatge, inte-
raccid social i cooperacié en el marc d’un viure democratic quotidia.

Des d’aquest punt de vista, el saber pedagodgic i didactic, I'elaboracié
tedrica, es veur sempre afectada per anlisi i la reflexié de la practica i

> Amb el terme «organismic» vull explicar que la tasca d’ensenyar, el treball del professorat
és un fet que va molt més enlla del coneixement disciplinar, o del maneig de tecniques
i metodes, ja que enfonsa les seues arrels en les singulars trames biografiques que han
configurat en cadascun de nosaltres una peculiar estructura emocional i motivacional,
i per tant és un treball que es nodreix de vivéncies i emocions, de projeccions i somnis,
de contradiccions, ingenuitats i apostes, que s'alimenta al cap i a la fi de desitjos, de
confianga en 'espontaneitat i el plaer com a fonts de creativitat en la generacié de som-
nis que podem viure quotidianament. Un ofici, en definitiva, per al qual «no és suficient
que tinguem les qualitats apol-linies i patriarcals de lucidesa, domini i desinterés, sense la
corresponent capacitat dionistaca i matristica com ara la de donar-se al misteri del corrent de
la vida» (TARONGER, C.; 2004: 121)

289

[ sendes de freire]



290

les possibilitats que aquesta té de generar un viure quotidia coherent amb
valors &tics i democratics. Tots els ambits de I'organitzacié educativa, ja
siga aquesta formal o informal, escolar o no escolar, haurien d’inscriure’s
en el contradictori i no menys arriscat procés d’escurcar la distancia entre
el que idealment pensem i diem i el que realment fem. Es tracta al cap-
davall de considerar les escoles com «.... Esferes pribliques democratiques, el
que significa que les escoles shan de veure com a llocs democratics dedicats a
potenciar de diverses maneres, la persona i la societat. Com a locs piiblics on
els estudiants aprenen els coneixements i les habilitats necessiries per a viure
en una auténtica democricia, on els estudiants aprenen el discurs de l'associ-
acid piiblica i de la responsabilitat social (GIROUX, H.; 1997: 34 1 35)

Com molt encertadament assenyala Freire «No es tracta que, de
sobte jo pense, que la democricia sensenya i saprén per mitji de discursos:
saprén i sensenya la democracia, fent democracia» (FREIRE, P; 1997:
99), per tant, les classiques i exclusives competencies docents del pro-
fessorat de programar, planificar, avaluar, organitzar, innovar o formar-
se, haurien de ser novament definides a la llum de la coherencia en la
construccié d’esferes publiques democratiques.

No crec que aquesta nova visié democratica de la funcié docent
siga una cosa molt dificultosa, sobretot quan hi ha sobrades evidencies
i experiencies que acd és possible. En concret agod significa, per a co-
mengar, un fet molt senzill: abandonar les metodologies transmissores i
propiciar aprenentatges actius, cooperatius i democratics, especialment
en les institucions de formaci6 del professorat, perqué com sabem, sén
les vivencies i experiéncies formatives que els aprenents de professor
tenen, les que determinaran en gran mesura el que efectivament aqueix
professor o aqueixa professora realitzara dema de manera espontania.

Des d’aquest punt de vista, la responsabilitat social i professional
que tenen les institcucions de formacié del professorat, especialment
les Facultats de Ciencies de 'Educacié és clara, ja que el seu exercici
professional és el que marcard, en un sentit o en un altre i de forma
indeleble en alguns casos, les diferents maneres, estils i actituds del
professorat. Significa, en suma, dir ja n’hi ha prou! a tant coneixement
llibresc i a tanta xerrameca democratica que es presenta sota demago-
giques dosis burocratiques d’educacié en valors, i dir ja n’hi ha prou
també a tant de coneixement tecnic i metodoldgic que no es giiestiona,
no saplica i no s'analitza davant de la practica real.

Considerar les institucions educatives com a «esferes pribliques de-
mocratiques», no solament implica una nova conceptualitzacié de les
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funcions i de les practiques docents des de la perspectiva de la respon-
sabilitat social en el paper d’afavoridors i constructors de processos
democratics, siné que al mateix temps exigeix una redefinicié del paper
dels professors davant dels diferents models de rol que historicament
han succeit, intentant prendre de cadascun, allo que més i millor haja
contribuit al desenvolupament professional, huma i social.

Per a dur a terme aquesta tasca haurfem, en primer lloc, d’analit-
zar el paper que historicament han exercit el patriarcat i el mercat en la
caracteritzacié i la formulacié de les funcions docents.

Bastaria un breu recorregut pel que succeeix en la vida diaria de
les nostres institucions educatives i en l'interior de les seues aules per
a adonar-nos que el seu funcionament, les seues relacions, la seua or-
ganitzacié i les diferents formes de treball i convivencia de professors
i alumnes, estan fonamentalment travessades per un model cultural,
que unes vegades explicita i altres implicitament, defineix i caracteritza
les diferents formes de relacié social i de produccid del coneixement: el
model cultural del patriarcat.

Es tracta d'un model que «...valora la guerra, la competéncia, la
Huita, les jerarquies, lautoritat, el poder, la procreacid, el creixement,
Lapropiacid dels recursos 1 la justificacid racional del control i de la domi-
nacié dels altres a través de lapropiacié de la veritar...» (MATURANA,
H.; 2003:36) perd que igualment valora també «...e/ domini masculs,
el predomini de la rad sobre l'emocid, i també el predomini de l'explotacié
sobre el cultiu, de agressid sobre la tendresa, de la competéncia sobre la
col-laboracid, lautoritarisme, la forca associada a la insensibilitat que es
torna en violéncia i el control ideologic del pensament.» (NARAN]JO, C.;
2004: 101).

En conseqiiencia, I'inedit viable avui consisteix a viure sota nous
patrons de convivencia i relacid, en els quals prevalguen valors demo-
cratics i matristics, en els quals prevalguen la cooperacié sobre la com-
peticid, la generositat incondicional sobre el caleul, la calidesa afectiva
sobre la fredor i el distanciament, la tendresa enfront de la duresa bu-
rocratica, I'horitzontalitat sobre la verticalitat i molts altres que podem
obtenir si revisem amb sinceritat les nostres conductes i formes de tre-
ball i convivencia quotidiana.

Aci no es tracta de formalitzar el patriarcal i tradicional desig de
criticar i descobrir el que hi ha d’alienant i contradictori en el nostre
treball, conducta i relacions, amb la finalitat de dissenyar i escriure un
gran projecte que una vegada més reproduisca la divisié entre pen-
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sants-executants i dirigents-dirigits, o que supose una nova versié de la
manera masculina de fer politica®, ni tampoc d’oferir un balsam mistic
a les anquilosades formes de treball i convivencia que faca oblidar o ex-
culpe les dificils i insuportables condicions laborals en les quals viuen
moltes i molts professors d’avui.

Aci del que es tracta és de viure quotidianament el que anunciem,
possibilitant I'existencia de noves estrategies de treball i convivéncia
que vagen des de les formes més senzilles i elementals, fins a les més
complicades i estructurades, i no només per raons fonamentades en
les necessitats educatives del present, sind sobretot per raons de salut i
higiene psicoldgica i moral, i a¢d no és un fet que depenga unilateral-
ment ni del govern o la direccié de torn, ni tan sols del sindicat, siné
d’aqueixa activa i pacientment impacient esperanca de la qual ens parla
Freire i que Unicament es fa visible en allo concret i quotidia.

No es tracta doncs de canviar la societat o 'educacié a la manera
patriarcal i masculina, siné d’exercir l'ofici d’ensenyar sense renunci-
ar a canviar la vida quotidiana i posant I'atencié en la transformacié
dels contextos a través de vincles, relacions i del descobriment de les
enormes possibilitats que brinda aqueixa vida quotidiana dels nostres
presents particulars, que d’altra banda, és 'tinica vida que existeix.

A més de les contradiccions que ens planteja la nostra manera de
viure patriarcal, tant en les nostres vides com en I'exercici del nostre tre-
ball docent, no podem ignorar el paper que tradicionalment ha exercit i
que en aquests dltims temps ha adquirit un renovat vigor, els anomenats
valors de I'economia de la ma invisible de 'eufemfstic lliure mercat.

Tots sabem que el model mercantil dominant ha produit, i se-
gueix produint, una criminal fallida en la satisfaccié de la inajorna-
ble necessitat de garantir una educacié publica i gratuita per a tots.
Vivim temps dificils per a I'Escola Publica i sembla ser que totes les
dades apunten que I'educacié seguira sent considerada com un servei
qualsevol que pot ser dut al mercat com qualsevol altre producte. Si
els valors d’'una suposada llibertat de consum, anomenada ara llibertat
d’ensenyament, ocupen el lloc dels valors de la ciutadania i dels drets
humans, és obvi que 'equitat desapareixera a poc a poc sota I'espectre
tan important actualment de la qualitat i 'excel-lencia.

4 «Hi ha una manera de fer politica masculina i una altra femenina. La primera reclama
conduir grans ramats amb el pastor al capdavant armat amb el gaiaro, i els gossos que im-
pedeixen que sextralimite el bestiar. Ob!, les multituds seqguint a un lider ! El somni de tota

politica masculina: la revolucid de les grans masses o la submissié d aquestes, que és el mateix»
(SENDON DE LEON, V.; 2000)
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No, no estan els temps per a abandonar els esforgos, 'organitzacié
i el treball constant i persistent per a aconseguir unes condicions labo-
rals minimament dignes per al professorat, sobretot en aquells paisos
en els quals la seua situacié és de miseria i abandonament.

En una visita realitzada recentment a Perd en la qual vaig tenir
Poportunitat de treballar amb més de dues mil professores i professors
procedents de tots els departaments del pais, vaig poder escoltar de la
seua veu les dures condicions de treball en que viuen, especialment les
professores: salaris que no sobrepassen els 200 dolars mensuals; proli-
feracié de dobles jornades en treballs molt diversos; atur, inseguretat i
precarietat; abséncia de garanties i de relacions laborals; infradotacié i
escassesa de recursos; proliferacid d’escoles «particulars» i pauperitzacié
de l'ensenyament public i molts altres en els quals les professores, per
la seua doble condicid de treballadores i de dones, arrosseguen la pitjor
part i per aixd no puc resistir-me a portar aci 'escandalds testimoniatge
de dues professores de Lima.

«Els problemes educatius més importants de la societar peruana, sén
en primer loc, la desnutricid, i en segon lloc, la baixa remuneracié dels do-
cents. La desnutricié & un problema tan real que ningii satreviria a negar-
lo. Si anem a qualsevol col-legi estatal, al que vosté vulga, siga Zapallal,
San Juan de Lurigancho, Vila El Salvador, Chosica, trobara xiquers que
es dormen en classe, distrets, avorrits... Amb quines ganes aquests xiquets
podrien rebre la classe del dia? Si ni tan sols van sopar la nit anterior i
tampoc van prendre desdejuni, ja siga perqué a la mare, que é ambulant,
no li van anar bé les vendes o que al seu pare que és obrer no li van pagar,
0 en el pitjor dels casos, és orfe i viu amb els oncles que els envien a treballar
i damunt no els donen alimentacid i sén agredits pels qui suposadament
haurien de vetlar pel seu benestar. En segon lloc, esti el problema de la bai-
xa remuneracio dels docents amb un sou minim que tot just li arriba per a
pagar el lloguer i la manutencid dels seus dos fills, que per més esforcos que
realitzen no els arriba per a actualitzar-se constantment i donar el millor
als seus alumnes. En aquests casos U'Estat hauria de pensar de tot cor en el
benestar i la formacié d'aqueixos xiquets, i no en el recompte d’ingressos
que li costara lactualitzacié a U'Estat.»’

«Els problemes educatius de Perii sén basicament tres. El primer, ['es-
cassesa dels pressupostos, ja que UEstar prioritza despeses en armament,
administracié i pagament de deute entre daltres. El segon, una deficient
Jormacié del magisteri, perqué no existeix planificacid per a atendre de-

> Bertha Felipe. Municipalitat de San Borja. Lima (Pert), 22 de novembre de 2005.
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mandes de professionals i no ha hagut preocupacio per la formacid inicial
i, el tercer, les politiques educatives inconsistents a mitja i llarg termini per
Jalta d’acords comuns i compromis politic de respectar aqueixos acords»®

Potser, la percepcid que tenim en aquesta part del globus i aquest
sopor acomodatici i burocratic que ens proporciona el funcionariat, ens
haja fet oblidar que en la base dels actuals problemes del professorat, ja
siguen aquests psicologics, fisics, professionals o d’altre tipus, romanen
les condicions materials i socials en les quals aqueix professorat treba-
lla. No, tampoc estan els temps per a confondre el que sén problemes
socials i politics amb problemes psicoldgics i de malestar docent. Els
problemes del professorat sén, en primer lloc, de caracter politic, social
i cultural, i és aquest triple caracter el que determina les percepcions i
el sofriment psicoldgic i personal que cadascun dels professors viu. Per
tant, la construccid de coheréncies personals no la podem separar de la
lluita per millorar les condicions socials i laborals.

Perd no és aquesta I'dnica tematica que intente subratllar quan em
referesc a la ma invisible del mercat. El que pretenc dir també és que la
manera de vida mercantil produeix en el treball docent, en les relacions
socials i en la nostra conducta, una peculiar forma de percebre el mén,
d’entendre I'educacié i de donar contingut a la funcié docent.

En la creenca que les idees de les persones sén independents de
les seues emocions i sentiments, tendim a creure que les nostres acci-
ons sén el producte de les nostres idees, quan en realitat som éssers
unitaris i #ricerebrats (instintiu, emocional i neocodrtex) en permanent
interaccié amb el nostre mitja, cosa que fa que siguem també el pro-
ducte d’aqueix interaccionar, d’aqueix lenguatgear i emocionejar com
diria Maturana.

Els tres cervells i les singulars interaccions que configuren la
nostra experi¢ncia, donen contingut al que es coneix com caricter, o
aqueixa tendéncia mitjangant la qual cadascun de nosaltres configurem
aixd que hom anomena personalitat i la dotem d’un conjunt de trets
que expressen les formes especifiques a través de les quals canalitzem la
nostra energia en relacié amb el mén i els altres.

D’a¢d es dedueix que el nostre actuar, bé siga per les condicions
existencials presents o els condicionaments passats que shan expressat
en trets que formen part del nostre singular caracter, no és mai inde-
pendent de les condicions socials en les quals aqueix actuar es produ-

¢ Maria Blanca Marchand Lépez. Municipalitat de San Borja. Lima (Pert), 22 de novem-
bre de 2005.
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eix, per aixd podem parlar també de «caracter social» o d’aquell que és
comu a tots els individus d’'una cultura donada.

Fa més de cinquanta anys Erich Fromm va considerar 'existéncia
de dos tipus d’orientacions en el caracter social de I'ésser huma con-
temporani: I'orientacié productiva i I'orientacié improductiva. En el
nostre cas, i traslladant aquesta doble orientacié a l'ofici d’ensenyar,
podriem establir que hi ha també dues maneres particulars d’exercir
aquest ofici: una forma productiva, cultivadora i fertilitzant que podri-
em anomenar agricola o ecoldgica, i una altra improductiva, explota-
dora, contaminant i esterilitzant que podriem anomenar industrial o
tecnoburocratica.

Un professorat agricola i ecologic, és aquell que udilitza la seua
capacitat i el seu treball per a desenvolupar totes les seues potencia-
litats com a ésser huma. Es aquell que alhora que treballa s'afirma,
sexpressa i es desenvolupa plenament com a persona, aquell que no
es culpabilitza i sangoixa per cometre errors per a aprendre, qui cerca,
qui no déna res per fet, o qui senzillament aprén ensenyant i ensenya
aprenent, essent capag de generar les seues propies condicions de sus-
tentabilitat, fent alld que no esta subjecte a modes, rutines o exigeéncies
burocratiques.

Un professorat amb aquestes caracteristiques sap distingir per-
fectament el que és pura activitat ansiosa, rutinaria i alienant, d’aquell
treball creatiu, viu, original i lddic més lligat als nostres desitjos, al nos-
tre «xiquet interior» i a les nostres emocions i sentiments, i que per la
seua propia naturalesa, en generar goig, plaer i gaudi poden dbviament
crear condicions per a retroalimentar el nostres circuits d’energia psi-
quica, mentre que l'activitat alienada i burocratica mai no tindra pos-
sibilitat de mantenir el nostre desgast. I és aci on intervenen I'alegria,
la diversid, el gaudi, el sentit de 'humor, el joc, etc.., com a elements
generadors d’energia psiquica i social i que no estan barallats amb el
rigor, l'esforg, la disciplina o la responsabilitac.

Diu Fromm que aquesta orientacié productiva del caracter, esta
lligada profundament a 'amor, com una activitat o un fenomen ge-
nuinament huma que es compon de quatre elements essencials: cura,
responsabilitat, respecte i coneixement, elements que en realitat sén
radicalment essencials per a I'exercici de l'ofici d’ensenyar.

Essencialment, acd és el que ens diu I'dltim Freire de la «Pe-
dagogia de ['autonomia» quan amb aqueix habitual i calid estil ens
assegura que «...ensenyar exigeix competéncia professional, generositat,
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compromis, comprensid, saber escoltar, consciencia, llibertat, autonomia,
dialeg i també estimar correctament els educands i disponibilitar a lale-
gria de viure (...) perqueé treballe amb persones i encara que em dedique
a la reflexid teorica i critica entorn de la propia practica docent i discent,
no puc negar la meua atencid dedicada i amorosa a la problematica més
personal d'aquest o aquell alumne o alumna. Mentre no perjudique el
temps normal de la docéncia, no puc obviar el seu sofriment o la seua
inquietud només perque no soc terapeuta o assistent social.» (FREIRE,
P; 1999: 88-135)

El model industrial o tecnoburocratic de l'ofici d’ensenyar, que
es correspon dbviament amb els trets depredadors, insostenibles, bu-
rocratics, consumistes, injusts i necrofils de I'actual model de desen-
volupament econdmic, arrela en alld que Fromm defineix com a ori-
entacié improductiva del caracter social del nostre temps, orientacié
en la qual distingeix quatre tipus de caracters (FROMM, 1.; 1992;
72-97):

1. L«orientacid receptiva» és la que correspon a les persones que con-
sideren que la font de qualsevol bé resideix en l'exterior, i que
la seua actitud existencial basica és la de rebre del mén exterior
o dels altres el que elles creuen que necessiten. Seria el cas, per
exemple, dels professors que sistematicament caminen eludint la
seua responsabilitat per no haver rebut el que suposadament ne-
cessiten’.

2. L«orientacid explotadora» correspon a persones com les de 'ante-
rior caracter, perd amb la diferéncia que per a aconseguir coses de
I’exterior, necessiten recérrer a I’astiicia, a la violéncia o senzilla-
ment a I'engany o a la manipulacid. Seria el cas dels qui oberta-
ment recorren a 'amenaga, al xantatge, a la mentida i fins i tot a
la humiliacié, o senzillament consideren els alumnes com els seus
adversaris o els tnics culpables dels problemes d’aprenentatge i
convivencia d’'un grup determinat.

3. L«orientacié acumulativay, és el caricter de les persones que no
creuen que alld que prové de exterior puga satisfer les seues ne-
cessitats, i que confien més en 'acumulacié i en lestalvi, ja que

7 Moltes vegades he tingut 'oportunitat d’escoltar en sales de professors, i fins i tot en reu-
nions de Claustre, queixes vertaderament ridicules: negar-se a treballar perqueé no esta el
retroprojector, perqué no estaven llests tots els auriculars d’idiomes o perque no havien
instal-lat el modern cané de I'ordinador portatil. Ridiculament, moltissimes d’aquestes
queixes, es corresponen amb professors que estan molt preocupats pels buits dels horaris
i poc inclinats a realitzar reunions.
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qualsevol despesa d’energia la consideren com una amenaga a la
seua estabilitat. Un exemple d’aquest tipus és el professor funci-
onari, el burdcrata, que s'apega a la seua rutina fins i tot sabent
que sha quedat antiquat i que el seu servei és poc ttl per als seus
alumnes.

L«orientacié mercantil és la que tendeix a considerar-se a si ma-
teix com una mercaderia i que considera el propi valor com un
valor de canvi que pot ser oferit o demandat en el gran mercat
social de la personalitat. Aci tenim al professor tecnocrata, molt
preocupat per I'excel-léncia i convencut de la necessitat de selec-
cié. Sén els que pensen que els bons alumnes sempre es queden
arrere, que l'atencié a la diversitat és el culte a la mediocritat o que
lescola i I'educacié han de ser considerades com qualsevol altre
negoci i per tant sotmeses a la ma invisible del mercat.

En sintesi, els trets corresponents d’aquests dos models caracte-

rologics de lofici d’ensenyar que hem adaptat de les idees i aportaci-
ons d’Erich Froom, sén els que presentem en el quadre de la pagina

segiient.
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A més de la nova conceprualitzacid de les funcions docents sota la
perspectiva que aporta la visié de les institucions educatives com a es-
feres publiques democratiques, hem mostrat també com 'actual model
mercantil no és solament el generador de desigualtats que condemnen
les grans majories a no rebre una educacié de qualitat, siné també és el
que contamina les nostres ments amb una particular forma de veure el
moén i el que ens impulsa inconscientment a adoptar determinats estils
i maneres de comportament personal i professional. No obstant aixo,
el disseny d’un nou tipus de professorat no pot esgotar-se en aquestes
analisis, és necessari aprofundir més i anar més lluny en una doble di-
reccié: la que aporta el paradigma de la complexitat d’Edgar Morin i la
que ens ajuda a descobrir els nostres oblidats avantpassats de la cultura
matristica gracies a les elaboracions d'Humberto Maturana i Claudio
Naranjo.

A lefecte d’una nova visié de 'ofici d’ensenyar, Edgar Morin ens
planteja la necessitat de canviar les nostres estructures mentals i les
nostres maneres d’accié pedagogica a través del que anomena «reforma
del pensament». Un canvi que, segons ell, ens permetria de respondre a
tres tipus de problemes o desafiaments: el divorci que existeix entre la
cultura de les humanitats i la cultura cientifica (desafiament cultural);
Paugment incontrolat d’informacions de les quals no es pot generar
coneixement (desafiament sociologic) i el deficit democratic i de coo-
peracié que resulta de 'especialitzacid i de la delegacié del nostre poder
de decisié en experts. (MORIN, E.; 2000: 20-23)

Agd requereix, al meu parer, no solament 'adquisicié de noves
visions siné també I'entrenament en noves estratégies i procediments
d’aprenentatge dirigits, que cada persona ha de ser capa¢ d’aprendre
per si mateixa, funcié que fins a ara no esta generalitzada en el profes-
sorat, sobretot quan vam comprovar el seu fonamental paper transmis-
sor que és poc favorable a la produccié de coneixement.

La funcié docent no pot seguir sent en aquests nous temps un
procés continu de transmissié o reproduccié de coneixements prepa-
rats anticipadament perque els consumidors els engolisquen sense més,
siné que per contra haura de consistir en la generacié de climes i la
creacié de contextos en els quals siga possible que cada individu puga
experimentar vivéncies personals en les quals puga aprendre per si ma-
teix, contextos caracteritzats per la col-laboracié i la interaccid social
perd dotats d’autonomia i flexibilitat. Si, «Sén tres els analfabetismes que
cal derrotar: el de la lectura i escriptura (saber llegir i escriure), el socio-
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cultural (saber en quin tipus de societat vivim; per exemple, saber qué son
els mecanismes de mercat) i el tecnologic (saber interactuar amb maquines
complexes). Qualsevol escola incompetent en algun d'aqueixos aspectes és
socialment retrograda » (ASSMAN, H.; 2002: 31).

Des d’aquesta perspectiva, avui, la formacié del professorat hauria
de centrar-se en la consecucid, 'aprenentatge i 'ensenyament d’aques-
tos objectius:

1. Ser capag de cercar i obtenir informacié, seleccionar-la, estructu-
rar-la, valorar-la, i incorporar-la al cos de coneixements, la qual
cosa implica també prestar una especial atencié al desenvolupa-
ment d’estratégies cognitives i metacognitives.

2. Ser capagos d’enfrontar-nos al desenvolupament de les nostres
capacitats, no només d’emmagatzematge d’informacié, siné so-
bretot de discriminacié, discerniment, classificacié, estructuracio,
jerarquitzacid, avaluacid i, en dltima instancia, la capacitat de
produir coneixement, sense oblidar que totes aquestes capacitats
han d’estar articulades entorn del desenvolupament permanent
del pensament critic.

3. Coneixer i aplicar estrategies metodologiques que garantisquen
lactivitat, el protagonisme de 'alumnat i 'adquisicié d’actituds
d’autonomia, responsabilitat i presa de decisions, a mes d’altres
estratégies relacionades amb les funcions de tutoria, ajuda, orien-
tacié i estimul per a realitzar experiencies d’aprenentatge, no so-
lament en el sentit tradicional d’adquisicié de coneixements, sind
en la perspectiva del desenvolupament de la persona sencera.

4. Aprendre de manera que aquesta activitat ens produisca gratifi-
caci6, plaer, entreteniment, diversid, la qual cosa no significa que
calga realitzar-la sense esforg, sind que aquest esforg estiga inte-
grat de manera emocional i estimulant. Si l'esfor¢ que es realitza
no estd compensat amb I'increment de la nostra autoestima i amb
la satisfaccié emocional, dificilment podrem generar motivacions
intrinseques.

5. Aprendre mitjancant la interaccid, la cooperacié i la participacié
social per a poder generar climes socials de confianga, respecte,
responsabilitat, integracid, alegria i sentit de '’humor.

Perd finalment totes aquestes noves competencies i models de
Pofici d’ensenyar, no seran possibles si professores i professors no som
capacos d’incrementar la quantitat i qualitat del coneixement que te-
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nim de nosaltres mateixos com a docents i com a persones, un coneixe-
ment que ens permetra utilitzar cada vegada millor les extraordinaries
possibilitats que tenim com a éssers humans, la qual cosa requereix
com diu Claudio Naranjo «...Una nova educacié dirigida al cos i a les
emocions, a la ment i a lesperit (...) Una educacié que porte a l'individu
Jins a la maduresa en la qual, elevant-se per sobre de la perspectiva aillada
del propi jo i de la mentalitar tribal, assolesca un sentit comunitari plena-
ment desenvolupat i una perspectiva planetiria. Una educacié del jo com
a part de la humanitat, una educacid del sentiment d’humanirat (...)
Una educacié en queé l'educador puga facilitar una comunicacid sincera
entre els seus alumnes —i es resonsabilitze de les seues conseqiiéncies—; en

qué reconega i expresse les percepcions, tant les seues com les dels altres i en
qué desenvolupe la seua empatia i es mantinga allunyar dels jocs de 'ego»
(NARANJO, C.; 2004: 155 i 156)

Que podem fer aleshores, a més de treballar dia a dia de manera
personal possibilitant la creacié de vincles, 'establiment de relacions i
Pobertura de possibilitats? Potser hi ha alguna cosa més que viure ho-
nesta i coherentment la vida quotidiana oberts a les sorpreses i amb la
confian¢a que podem i hem d’actuar d’'una manera diferent a alld que
el model patriarcal i mercantil ens ha acostumar?

Alguns diran, i amb rad, que ens organitzem perque sense orga-
nitzacid, sense estratégia, sense programa i sense lluita és il-lus que pu-
guem combatre els mals que ens aguaiten. Perd d’aquesta manera sor-
giran liders, jerarquies, dirigents, experts, normes, estructures que amb
el temps oblidaran les finalitats originals i seran finalment seduides pel
llenguatge del poder i allo que un dia ens va semblar indispensable,
avui ho veurem antiquat i prescindible i, llavors, aquella organitzacié
sera completament irrecognoscible.

Uns altres, sumits en el desencis, optaran per retirar-se o per fugir
en busca d’una pau que van perdre en 'enrenou d’una estressant lluita
sindical i politica i, convenguts ara que el canvi és tnicament una ac-
tivitat individual abjuraran de les seues conviccions i es refugiaran en
Iascens al maxim nivell d’incompetencia del conegut principi de Peter,
en l'individualisme cibernetic de la postmodernitat o en I'intimisme
espiritualista de I'dldm guru.

La majoria, els que assistim a classe, els que vivim quotidianament
el plaer i el dolor de ser docents en una societat cada vegada més com-
plexa i plena de problemes, intentarem fer el que puguem, submergint-
nos de vegades en la rutina, d’altres en la burocracia i la tecnocracia,
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confiant en les possibilitats que ens ofereix la realitat que no desitgem
i cometent sovint grans errors, perd no declarant el nostre desig de
transformar el mén perqué preferim canviar la vida quotidiana i sera
aleshores quan ens descobrirem semblants, quan ens reconeixerem com
a iguals i en aqueix moment entendrem plenament aquell missatge
sempre nou que Freire ens va llegar: «Cap formacid docent verdadera no
pot fer-se, d'una banda, distanciada de lexercici de la critica que implica
la promocié de la curiositat ingénua a curiositat epistemologica, i daltra,
sense el reconeixement del valor de les emocions, de la sensibilitat, de l'afec-

tivitat, de la intuicié o l'endevinacié» (FREIRE, P; 1999: 46).
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Llengua i culturaen el procés educatiu:
¢unaopcio politicament neutra?- -

Luiza Cortesao ?

Llengua i cultura en el procés educatiu: ¢una opcio politicament
neutra?

En una taula redona sobre politica i ¢tica, la primera afirmacié que
vull fer (i que estd, a més, en la base d’aquesta exposicid) és relativa a
una qiiestié tan debatuda (diria tamb¢, tan indiscutible) que s'aproxima
perillosament a una banalitat: i aqueixa hipotesi de partida sera que «en
educacié tot és politicr. No és dificil defensar aquesta hipotesi. Es pot
constatar que, en els processos educatius, qualsevol decisié, qualsevol tria
a curt, mitja o llarg termini «decideix», «diu respecte», «remou» (de for-
mes i amb efectes més o menys evidents, més o menys profunds), amb
el «poble» (la polis) que directament o indirecta es troba compromés en
aquest procés. Aix{, serd d’admetre la importancia d’estar atent, analitzar,
descodificar I'¢tica de totes les decisions que van prenent-se. I és necessari
tenir en compte que el seu significat i abast a vegades no seran molt ex-
plicits, ni tan sols moltes vegades observables a curt termini, sense deixar,
tanmateix, de produir, més tard, efectes significatius.

També com a hipotesi de partida, serd interessant admetre que
els modes com I'educacié es posiciona davant de la cultura d’origen
dels diferents grups que acull i es proposa educar, podra constituir una
bona forma d’entrada per a plantejar el problema de la no neutralitat
de educacid. I és aixd el que es buscara fer en aquest text.

Tradicionalment i habitualment no és facil la relacié entre cultura
dominant/cultures minoritaries (encara que aqueixa dificultat es mani-
feste de forma a vegades poc explicita). Com és sabug, les institucions
educatives, tal com avui les coneixem, foren concebudes i organitzades
en el marc de la modernitat. Sent aixi, i integrada en aqueix marc,
Peducacié es proposa, explicitament, participar en una croada per

" Traduccié: Vicent Berenguer.

' Una primera versié d’aquest text fou utilitzada en 'Encontre Paulo Freire, Recife, 2003.

? Professora catedratica jubilada de la Facultat de Psicologia i Ciencies de 'Educacié de
la Universitat de Porto, actualment professora emerita d’aquesta Universitat, presidenta
de la Direccié de I'Institut Paulo Freire de Portugal, investigadora del Centre de Inves-
tigacié i Intervencié Educatives de la FPCE-UP.
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lalliberament de les persones, de tot el que és considerat ignorancia,
superstici, ajudant a promoure una convenient racionalitat cientifica.
Advocant la importancia d’assumir-se com a neutral davant de valors i
actuar objectivament en la recerca de la «veritat, 'educacié es proposa
també contribuir perque la cultura erudita siga adquirida i transmesa a
successives generacions, reservant un espai (simbolic) molt fort en les
seues preocupacions sobre la valoracié de la llengua i la cultura nacio-
nal. D’aquesta manera, 'educacid és generalment considerada com un
procés que pot (i deu) també contribuir a I'enfortiment de la unitat
nacional.

Considerem aleshores la institucié escolar concebuda, estruc-
turada i funcionant en el marc d’aquest tipus de preocupacions i de
finalitats. Considerem també els alumnes que la freqgiienten (i per la
qual la institucid escolar fou creada) i que, habitualment, sén predomi-
nantment els oriitinds de la classe mitjana o mitjana-alta urbana. Facil
sera reconéixer que abans d’entrar a I'escola tingueren en la familia i
en el seu grup de pertinenga tot el seu procés de socialitzacié primaria
estructurat per un tipus de cultura i de sabers molt semblants a aquells
que informen 'escola que freqiienten. Sent aixi, podra entendre’s que
a lentrada de l'escola no seran molt violents ni molt traumatitzants
els processos de descontextualitzacié del context familiar i el procés
subsegiient de recontextualitzacié en el context escolar (que Bernstein,
de manera tant profunda, analitzd) i pel qual passen les criatures en
I'¢poca inicial de permanencia en la institucié escolar.

Considerem ara, d’altra banda, el que normalment passa amb
els alumnes dels grups minoritaris (en termes de poder) les cultures
d’origen dels quals sén més o menys distants de la cultura erudita,
privilegiada per I'escola. Sent la seua socialitzacié primaria feta en con-
textos amb valors, normes, interessos, habits i moltes vegades nivells
de llenguatge o també llengiies diferents d’aquelles amb queé van a con-
frontar-se a l'escola, el procés que té lloc a 'entrada de la institucié
escolar, molt probablement serd bastant diferent d’aquell que télloc
amb els alumnes oriiinds de grups dominants. Hi ha, com es sap, en les
institucions educatives alld que es designa com curriculum explicit. En
aquest estan expressats els objectius que han d’assolir-se, els continguts
que han de tractar-se i, freqlientment, es fan les recomanacions sobre
metodologies o materials a fer servir. Perd, de nou, com es sap, també
és Bernstein qui ens alerta sobre I'existencia d’un altre curriculum (que
no esta escrit enlloc) perd que orienta subliminalment les practiques
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i les regles en s en la institucié escolar i que, malgrat que, com es di-
gué, no estd escrit, no per aixd deixa de ser fortament determinant del
clima, del funcionament i els efectes del procés educatiu. I aquest altre
curriculum, que Bernstein designa com «curriculum ocule, és el que
aconsegueix influir els alumnes, per exemple, mitjangant «no dits» im-
portants en la relacié educativa, en les formes d’organitzacié de 'apre-
nentatge, en els processos i efectes de I'avaluacid, en les opcions que es
fan davant de sabers i comportaments a valorar, imposar, acceptar, to-
lerar o censurar i prohibir. Podra referir-se i solament a titol d’exemple
d’aquests «no dits» importants, el respecte per les jerarquies, el valor
de la puntualitat, el que és elegit (o no) com a comportament accep-
table i llenguatge ben educat o groller, la manera de vestir considerada
acceptable. I tot aixd determinara el resultat de les circumstancies que
contribuiran perque 'alumne, en els encontres i/o desencontres que va
tenint amb el funcionament «normal» de 'escola, vaja construint una
autoimatge més o menys positiva.

I com molt del que els alumnes fan en la socialitzacié primaria no
forma part de I'ethos de la institucié educativa, és important descodifi-
car el significat dels missatges (no explicits) que reben de I'escola sobre
la forma com es comporten i actuen, resultat d’aquest «curriculum
oculw. I aquests missatges incideixen sobre molts aspectes. Perd, entre
ells, podran remarcar-se els segiients:

— perque ben probablement molts suspendran, desistiran, seran eli-
minats del sistema educatiu, molts «aprenen sobretot que no sén
capacos d’aprendre» (cf. Cortesio i Torres, 1990);

— molts aprenen que el que sabien, abans d’entrar a I'escola, no val
res i/o és groller i/o revelador de la ignorancia;

— molts aprenen també que la seua familia i/o el seu grup de perti-
nenca no és civilitzat i/o és «mal educat» i ignorant;

— en conseqiiéncia, molts aprenen que, finalment, si volen sobre-
viure en el marc del procés educatiu i, més tard, en la societat i
en el mén del treball, han de deixar de banda els seus habits i
sabers d’origen, abragant (aculturant-se) valors, regles i sabers que
s6n exigits en el context educatiu i que sén els que tenen vigor
(recorrent a la seleccid) en la societat i en el mén del treball més
diferenciat, millor remunerat, amb un estatut més elevat.

Aleshores, es pot entendre facilment com de dificil és, fins i tot
pends, per a aquestes criatures aquest procés de descontextualitzacié i
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de posterior recontextualitzacié en el medi escolar de qué parla Berns-
tein i que s’ha referf fa poc. Es sobre aquest procés, dificil per a molts,
que Bourdieu traballa quan analitza alldo que designa com «violencia
simbolica» de 'accié pedagdgica (cf. Bourdieu, s/d.).
Sent aixi, la forma com Iescola observa i aconsegueix (o no) i vol
(0 no) acollir i treballar caracteristiques socioculturals diferents de la
que ella mateixa vehicula podra ser un dels aspectes que sera important
reflectir. Aquesta reflexié exigeix que comence per pensar-se sobre el
concepte de cultura a I'ds, ja que, en veritat, és tan ambigu que pot
cobrir significats molt diferents. Es ttil a aquest proposit recordar, tot
i que molt succintament, allo que refereix Wallertein quan analitza
significats del terme cultura (pres ara en el sentit de conjunt de sabers
de caracteristiques, interessos, practiques d’'un grup considerat «supe-
rior»), ara com a conjunt de caracterfstiques comunes a un determinat
grup. Perd el que, en aquesta analisi, és més important recordar és la
dentincia que fa del primer d’aquests usos del concepte de cultura, en
la mesura en qué pot representar una contribucié per a facilitar 'esta-
bliment de jerarquies socioculturals. Ja que, en aquest cas, la cultura
permet l'atribucié d’estatut menor a determinats grups, i obri les por-
tes a la discriminacié i al racisme. Ara el que Wallertein defensa és que
racisme i sexisme s6n fendmens que s'integren bé en el funcionament
del sistema mundial capitalista, perqué contribueixen a legitimar I’atri-
bucié de treball amb menor estatut i, conseqiientment amb menor
remuneracid, als grups que, segons aquesta perspectiva sén (arbitrari-
ament) considerats amb estatuts inferiors. Es contra aquest fenomen
que podem trobar algun suport en les propostes de Paulo Freire quan
defensa que es podra designar com cultura qualsevol produccié huma-
na que resulta d’una intervencié de ’home sobre la natura.
En un text recent, a proposit de la utilitzacié que Freire féu, en
l'alfabetitzacid, de dibuixos de Brennand, escrigué:
(el que Freire proposa] «és que el procés d'aprenentatge
de la lectura i de l'escriptura es constituesca com un mitja i
no com un fi. Un mitja que podri ajudar lalfabetitzand a
ser capag de “llegir” més clarament el mén on viu, a situar-se
en ell i identificar les situacions opressives de vida que fan,
de si mateix, menys un subjecte que, dalguna manera, pot
buscar ser autor del seu propi futur, un ciutada que sap que
té alguns drets, i més un objecte de les decisions i mecanismes
que lemmarquen, el comprimeixen i l'utilitzen.»
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Atés que, d’acord amb aquesta perspectiva, qualsevol persona que
treballa té una experiencia activa sobre el mén en qué viu, una ex-
periencia que el fa «culte», aqueixa persona posseidora d’una cultura,
senfrontard amb la cultura erudita mirant-la sense servilisme, sense
humiliacié. A partir d’aquesta consciéncia, amb altivesa, podra encarar
la cultura erudita simplement com una «altra cultura» que tindra avan-
tatge si 'adquireix.

D’una forma, d’alguna manera reductora, podra dir-se que el
procés educatiu actuara (simbolicament) en la situacié de qui aprén, en
el continuum que va des de el procés que contribueix a 'accentuacié
de jerarquies socials (de discriminacid, per tant) fins a aquell que busca
contribuir a 'adquisicié d’una consciéncia critica dels drets de ciuta-
dania. I aixd passa sobretot a través del curriculum ocult. Si I'educacié
que és oferta es nega a treballar amb valors, habits i sabers que no sén
els que, etnocentricament, sén considerats «els bons», al desvaloritzar
i/o castigar, fins a eliminar els alumnes que no saculturen convenient-
ment, estard contribuint a refor¢ar la dominacid, estara contribuint a
la domesticacié dels grups minoritaris i a la discriminacié que aquests
s6n habitualment objecte.

Si, pel contrari, acull, busca rendibilitzar i valorar també al-
tres sabers que no els que dominen a lescola, podra estar contri-
buint al que es pot designar com empowerment d’aquests grups:
adonem-nos al que es referf més amunt (i es subratlla de nou) la
importancia de valorar «també» altres sabers. Aquesta afirmacié
alerta de 'existéncia d’un risc ja analitzat en altres treballs (Stoer,
en premsa; Cortesio, 2003) que consisteix, d’una banda, en la pos-
sibilitat de valorar solament els aspectes folklorics de les cultures.
D’altra banda, alerta encara sobre el risc també existent de mino-
ritzar la importancia d’adquirir també els sabers i les competencies
necessaris per a sobreviure, viure i afirmar.se en el mén dels adults
amb que aniran a confrontar-se. Pareix aix{ bastant evident que en
aquest embrull de preheminencies, de riscos, situacions ambigiies i
confuses (que es creuen fent complexa la reductora dicotomia edu-
cacié domesticadora / educacid alliberadora), serd important adop-
tar una permanent actitud de vigilancia critica que podra ajudar a
procurar anar trobant opcions més adequades per a cada situacié
que va enfrontant-se.

La qiiesti6 de I'ds de la llengua d’aprenentatge és una d’aqueixes
arees problema amb qué I'educacié s’enfronta.
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S’hi atenen els aspectes identificats per Sleeter que poden consti-
tuir contribucions a un procés educatiu més emancipatori o, pel con-
trari, més domesticador.

Arees d’identificacio d’orientacions per a I’adquisicio de poder o
orientacions incapacitants

o
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Orientacié per a
l'adquisicié de poder

Orientacié
incapacitant

Com es pot veure, un dels aspectes triats per Sleeter’ com a cons-
tituent d’un factor que pot contribuir al procés de dominacié o d’em-
powerment és la forma com es treballa amb la llengua. I quan es parla de
llengua pot estar referint-se tant a formes (;nivells?) de llenguatge dins
d’una mateixa llengua o de llengiies diferents. Perd el que sempre esta a
tenir-se en compte és el fet que una (forma de) llengua pot pertanyer a
Punivers cultural dels grups més dominants o dels més dominats.

El mode com es treballa I'expressié oral i també I'escriptura dels
alumnes pot ser aixi un dels processos més simbolicament violents de
passar el missatge de desvaloritzacié de la seua autoimatge. Perod pot ser
també un procés estimulant que ¢ la possibilitat de contribuir perque
es construesca (a l'entorn i amb la seua autoimatge) una base favorable
per al seu desenvolupament.

3 La representacié grafica utilitzada en aquest text constitueix una adaptacié de les pro-
postes d’Sleeter.
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S’admet aixi que apreciacions desfavorables que neguen la pos-
sibilitat d’acceptar a 'escola el mode com s’expressa 'alumne, mode
aquest que ha aprés amb la seua familia i/o amb el seu grup de perti-
nenga; apreciacions negatives que, sobretot, posen en evidéncia com
les formes d’expressié verbal i escrita de 'alumne ho sén, com ja ses-
ment, indicadores de «falta de cultura» i/o de «mala educacié» i/o de
pertinenca a grups «no civilitzats», relacions educatives que trasmeten
la idea que la llengua del seu grup de pertinenca no té un estatut ac-
ceptable per a treballar-la a I'escola, seran missatges amenagadors vehi-
culats per un curriculum ocult que incapacita.

En un tempteig de recolzar les afirmacions que s’acaben de fer po-
dran referir-se pero, alerta, només a titol d’exemple, algunes situacions
interessants i bastant elucidatives del que acaba d’afirmar-se. La prime-
ra d’aquestes situacions que va a recordar-se passa en un projecte d’in-
vestigacié-accié que es desenvolupa, fa anys al Centre d’Investigacié i
Intervencié Educatives de la Facultat de Psicologia de la Universitat
de Porto. Es tractava d’un projecte desenvolupat en el marc de preo-
cupacions amb la multiculturalitat i la interculturalitat en educacié en
IEnsenyament Basic, 1r Cicle. Una de les escoles amb que es treballa
rebia un fort percentatge de xiquets oriiinds de les excolonies, sobre-
tot de Cap Verd. Una de les professores de 'equip era del pais i, en la
seqiiencia de les preocupacions que tots tenfem i que informaven el
projecte, amb la valoracié de la cultura d’origen, la professora digué als
xiquets que podrien comunicar-se amb ella en crioll ja que ella també
el parlava. Perd els xiquets no aceptaren aquella proposta, responent-li
que no el parlaven, el crioll. Sense insistir en aquest punt, el treball ana
desenvolupant-se sempre en el sentit d’intentar de valorar les constri-
bucions que els xiquets podrien fer al procés d’aprenentatge. El curs
anava avangant i shi comenga a treballar una idea que es constituf en
un subprojecte d’aquesta escola, i que consist{ en una gran arreplegada
de jocs i de bromes a que els xiquets i també els pares jugaven (cf. Cor-
tesdo et al., 1995). El que sestabli és que, quan els xiquets recordaven
un joc, el descriurien i el dibuixarien, explicant-hi clarament les regles
de funcionament. S’hi estimula, també, els alumnes perqué feren breus
investigacions entre els pares, entre altres familiars i amics arreplegant
dades sobre jocs que trobaren que eren interessants. Després els pro-
fessors explotaven alguns jocs en el sentit de desencadenar també altres
aprenentatges, a més dels que el desenvolupament d’aquest projecte
d’arreplegada els oferia: expressié escrita, la capacitat d’arreplegar,
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organitzar i sintetitzar informacions, de dibuixar. En un determinan
t tetit f de dib E det t
moment es considerd important triar un dels jocs més interessants per
a una espécie de campionat que es realitzaria a 'escola. La tria recaigué
en el joc de lori, que és molt popular a Cap Verd. Fou un pare d’un
xiquet del pafs qui porta un tauler d’ori i ensenya com es jugava. Tots
q q Y Jug
hi aprengueren a jugar. A entorn d’aquest projecte and creant-se un
ambient de festa i, simultaniament, d’aprenentatge, les relacions es re-
laxaren, els xiquets de Cap Verd molt probablement es sentiren més
segurs i valorats, perque aquell era un joc del seu grup de pertinenga
que tota 'escola volia saber jugar.

Aleshores passa una cosa ben significativa: els xiquets de Cap Verd
comengaren espontaniament a parlar crioll amb la professora. En altres

. , . .
paraules: deixaren d’ocultar la seua condicié de parlants del crioll, molt
probablement perqué aquesta caracteristica que fins acf ells pensaven
que els denunciaria com a elements d’un grup de menor estatut, perti-
nenga ara a un univers que havia vingut a ser valorat per tot un treball
fet a escola, amb certa profunditat. Passa aix{, molt probablement, a
significar per a ells, menys fortament, un simbol d’una condicié de do-
minat i discriminat, una condicié que ha havia estat interioritzada en
aquells xiquets al llarg d’'una (tot i que curta) experiencia de pertinenca
a un grup minoritari en la societat dominant.

Un segon cas que voldria referir ve citat en una tesi de doctorat

8 q
d’una professora portuguesa feta al Canada i que estigué en procés de
convalidacié per al grau de doctor a Portugal. Aquest tesi té com a objecte
d’anlisi un projecte que es desenvolupa al Canada en una escola freqiien-
tada (com esdevé moltes vegades en aquest pafs) per molts xiquets de di-
ferents nacionalitats. El grup més nombrds era de portuguesos i xinesos.

A lescola s'adonaren que aquests xiquets estaven quasi tots fre-
qiientant classes d’ensenyament especial. Pensant que aixod era estrany
comengaren un projecte que consisti a oferir a aquells alumnes, per
mitjd d'un currfculum explicitament adoptat per lescola, processos
d’aprenentatge en la seua llengua materna. El projecte arranca i, cu-
riosament, 'any segiient es verificd que els xiquets pugueren deixar
d’estar en I'«ensenyament especial», i passar a freqiientar les classes
«normals».

Es evident que aquest tipus d’efectes obtinguts en el nivell d’apre-
nentatge aconseguit pels alumnes, mitjangant el recurs de la llengua d’ds
en la socialitzacig primaria, podra ser interpretat d’'una forma més reduc-
tora, com a resultat d’aqueix fet aqueixos aprenentatges es tornaren aix{
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més senzills d’entendre pels alumnes. ;Perd podra deixar de discutir-se
si aquests casos no podran haver resultat també del fet que la llengua
materna haja assumit a l'escola (i als seus propis ulls) un estatut de tal
importancia que li ha permés entrar en el circuit de les activitats escolars?
sNo es podra admetre també que aixd pot haver constituit una contri-
bucié a un reforcament de l'estatut més elevat que les propies criatures
passaren a atribuir a la identitat del seu grup d’origen?

La imposicié d’'una llengua com a instrument de dominacié és,
com es sap, un recurs freqiientment utilitzat, de forma explicita, pel grup
dominant com un procés que persegueix contribuir a la disolucié de la
identitat i la cultura d’un poble. Situacions d’aquest tipus podran referir-
se, per exemple, a proposit de la imposicié de 'alemany i/o el rus en els
territoris ocupats a 'Europa de I'Est en la primera meitat del segle XX
0, més llunyanament, per la imposicié que es féu del francés a pobles
com ara els normands, els bretons, etc.; és també el cas de la imposicié
(que encara constitueix un problema) del castella als diferents pobles de
Espanya. Perd un dels exemples més clamorosos fou el cas de la impo-
sicid de la llengua del colonitzador als pobles colonitzats d’Africa, Asia
i America. Una situacié amb que ens enfrontem quasi diariament i a
que acriticament no donem, generalment, la deguda importancia es féu
evident en un projecte molt recentment desenvolupat per un equip del
nostre Centre d’Investigacid.* Es tracta d’'un projecte en el qual procu-
rarem analitzar concepcions de I'«excel-léncia académica» que informen
orientacions i discursos en quatre escoles, dues privades i dues publiques,
on en cada un d’aquests dos grups d’institucions 'una era d’ensenya-
ment secundari i I'altra de basica. Els resultats que obtinguérem foren
diversos i ben interessants. Perd el que interessa destacar, ara, és que a
Pescola privada del secundari que estudiarem, les finalitats que sén expli-
citades posen en evidencia la preocupacié de preparar alumnes per a un
moén competitiu i globalitzat. «La meritocracia, la competitivitat sén aci,
perd apareixen associades, per exemple, a capacitats de parlar en public,
de defensar propostes de realitzacid eficag, de treball en equip, de ser
creatiu i flexible. Es tracta d’horitzonts de competicié en que es preparen
alumnes per a institucions universitaries europees (i no solament) i/o per
a empreses nacionals o globalitzades. Es tracta d’'un univers de MITs, de
directors de grans empreses i de holdings nacionals i/o internacionals»
(Projecte Exacet: 191).

* Lequip constituit per Luiza Cortesdo, Steven Stoer, Anténio Magalhaes, Rosa Nunes,
Fdtima Antunes, Clementina Salgueiro, Alexandra S4 Costa, Deolinda Aratjo.
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Ara bé, el que interessa destacar és que en aquesta escola «destina-
da a fills de diplomatics, executius i emigrants o altres que busquen “un
nivell d’excel-léncia académica” basat en el model educatiu britanic»
(Publico, 20 de maig de 1991), tot el procés d’ensenyament/aprenen-
tatge es fa en anglés. Aquesta curiosa opcié convida a reflexionar sobre
Pacritica acceptacié actual de 'anglés com a llengua franca.

Aquest problema s’analitza de forma més penetrant per Paulo
Freire qui denuncia el paper subterrani i destructor «per dins» que la
imposicié de la llengua colonitzadora a llarg termini exerceix sobre la
identitat dels grups minoritaris.

«La imposicid de la llengua del colonitzador és una
condicid fonamental per a la dominacié colonial, que sestén
en la dominacié neocolonial. No és per atzar que els colonit-
zadors parlen de la seua llengua com a llengua i de la llengua
dels colonitzats com a dialecte; de la superiovitat i riquesa de
la primera a qué contraposen la “pobresa” i la “inferioritat”
de la segona.» (FREIRE, 1978:145)

En aquest text (que pertany a una carta que Paulo Freire escrigué
a Teresa Monica que treballava en 1976 en un projecte d’alfabetitzacié
a Guinea-Bissau) Freire alertava dels riscos que I'tis del portugués en els
processos d’aprenentatge representava pel fet de ser la llengua del colo-
nitzador. I subratllava que aqueixa opcid podria constituir una forma
simbolica de reforgar un clima de neocolonialisme.
[ afirma:
«En veritat, el procés dalliberament d’'un poble no t¢
Uoc, en termes profunds i auténtics, si aquest poble no recon-
quista la seua paraula, el dret de dir-la, de «pronunciar» i de
«nomenar» el mén. Dir la paraula en tant que tenir veu en
la transformacid i recreacid de la seua societat: dir la paraula
en tant que alliberar amb ell la seua llengua de la supre-
macia de la llengua dominant del colonitzador.» (FREIRE,
1978:145)

I més avant afegia:

«Solament els colonitzadors “tenen” historia, ja que la
dels colonitzats “comenca” amb larribada o amb la presencia
‘Civilitzatoria” d'aquells. Solament els colonitzadors “tenen”
cultura, art, llengua i sén civilitzats ciutadans del mén “sal-



I explica encara el que passa amb les minories urbanes als paisos

vador”. Als colonitzars els falta historia, abans de l'esfore “be-
nemerit” dels colonitzadors. Sén incultes i barbars “natius’,
Sense el dret d'autodefinicid, estan «perfilats» pels colo-
nitzadors. No poden, per aixd mateix, ‘nomenar-se” ni “no-
menar” el mén que sells ha robat.» (FREIRE, 1978:145)

que foren colonitzats afirmant:

Triats un poc a l'atzar i solament per a il-lustrar alguns aspectes del sig-
nificat de les opcions que poden prendre’s pel que fa a la llengua d’aprenen-

«Tant més alienades aqueixes minories urbanes com més
sesforcen per a negar les seues arrels, oblidar o no aprendre mai la
Uengua del seu poble, definida pel colonitzador com a dialecte, com
una cosa pobra i inferior. Daquesta manera, ‘nostilgicament”
atretes per la cultura dominant, que les perfila com a inferiors, es
neguen en la negacid de la sewa cultura. Daci la insisténcia amb
que Amilcar Cabral parlava de la necessitat de “veafricanitzacié”
daquells intel-lectuals que es desitgen vertaderament en la causa
de lalliberament.» (FREIRE, 1978:145-146)

finalment, argumenta que:

«La societat que, superant el seu estat de dependencia
colonial, busca refer-se revolucioniriament, com és el cas de
Guinea-Bissau, no pot escapar, realment, a la resolucid de
lequacié del seu problema lingiiistic. Un problema que ja
estava plantejat en etapa de la lluita pel seu alliberament.

Deact la urgencia, en el cas del crioll, que deu haver amb
el portugués com aquest amb el llati, perqué safirme com a
Ulengua nacional, d’un esfor¢ serids que ha de fer-se en el sentit
de la seua ‘reglamentacié” com a llengua escrita, ja que, en
tant que llengua que es parla, ja té la seua estructura.

El paper que el crioll estir jugant —i que subratlles en
la teua carta— en la unitat nacional, des dels temps durs de
la lluita, sembla indiscutible. No em fa por, per aixd mateix,
plantejar el treball de la seua “reglamentacid” com a llengua
escrita, que demana, obviament, [orientacid de lingiiistes
competents, entre les prioritats de la lluita per la reconstruc-
cié del pais.» (FREIRE, 1978:146)
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tatge, aquests tres exemples podrien multiplicar-se en una llista quasi sense
fi. Perd aquestes poques situacions referides ja, d’alguna manera, il-lustren la
idea de que es parti a I'inici d’aquest text: en el conjunt de les practiques que
simbolicament podran localitzar-se en el continuum entre practiques més o
menys domesticadores i/o alliberadores, els modes com escullen o acullen les
diferents formes d’expressié no corresponen mai a preses de decisi6 neutrals.
Conscientment o inconscient, curriculum, escola i professors, quan opten
per una determinada practica estan desviant el seu treball cap a determinades
finalitats. Lactuacié més perillosa, relativa a preocupacions d’ordre étic, po-
dra ser, aixi, el fet d’optar, sense reflexionar, pels efectes possibles que aqueixa
opci6 puga tenir. Treballar a latzar, sense reflexié critica en contextos tan
delicats, amb efectes tan significatius per als alumnes que ens sén confiats,
correspon, aixf, a una agressié a I'¢tica professional.
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Part I. Conformacié i autoorganitzacio dels grups

CONFORMACIO DELS GRUPS

La conformacié dels grups obecix a tres diferents motivacions:

A) Per confluéncia de guilladures en un dels grans temes del pla d'es-
tudis del doctorat.

Les persones que, sense conéixer-se, es troben per l'interés espe-
cific de la seua guilladura, que conflueix amb els angles de visié de les
guilladures d’altres sobre el mateix tema. Aquesta confluencia de gui-
lladures és, en I'etapa actual del doctorat, la motivacié més freqiient en
la conformacié de grups. La majoria dels grups estan conformats per
aquesta confluencia.

Energia en

lindividu

Cristina

B) Per proximitat territorial.

Les circumstancies d’un grup reduit de persones que viuen en una
localitat distant de la seu central de la universitat i obliga a conformar
un grup, els integrants del qual es responsabilitzen en el desenvolupa-
ment d’un tema des de diferents enfocaments.

Cap esmentar el grup de quatre professors del campus universitari
de Poza Rica de la Universitat de Veracruz (Mexic), distant del campus
central a més de set hores.

Altres exemples que sén igualment o més demostratius d’agrupa-
cié per motivacions territorials sén:

*La majoria dels grups de Veneguela i, molt especialment, alguns
grups de Guatemala.
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C) Per vincles damistat

Les relacions d’amistat i de treball professional—institucional do-
nen amb bastant freqii¢ncia origen a grups amb caracteristiques especi-
als per a la conformacié de grups.

Un exemple tipic és el Grup 3 de Panama. Elles mateixes es diuen
«unides per una professié comuna amb interessos comuns i que man-
tenen una amistat molt gran d’engd que van cursar els estudis universi-
taris com a treballadores socials.»

La vinculacié institucional va sorgir com una de les tendeéncies
des de la conformacié dels grups en la primera promocié. Hui, ja a
punt d’iniciar la quarta promocid, estem reprenent aqueixa motivacié
com a possibilitat per a promoure canvis institucionals. Un exemple
molt aclaridor en aquest sentit és I'interés del personal de la «Defensoria
de Habitantes de Costa Rica», on la mateixa direccié de la institucié
esta promovent aquesta possibilitat.

Qualsevol que siga la forma d’organitzacié, 'objectiu en tots els
casos és que, en el temps més breu possible, s'aconseguesca el que Juana
Camargo afirma de la integracid del seu grup a Panama:

«Al meu grup, de cinc participants, des de linici vam ser
baules unides en una sola. Amb objectius, interessos, emocions i
sentiments diversos i moltes coincidéncies boniques. Va haver-hi
contradiccions? Es clar que w'hi va haver, algunes més serioses que
daltres i davant de les quals vam prendre decisions que van pro-
vocar tensions en els valors i principis. Hi va haver frustracions i
tasques mal fetes? N'hi va haver. La nostra actuacid, malgrar la
unitat, no va ser el que, en un pla conegut, pot dir-se perfecta.

En la complexitar vam ser i som caordics. Vam tenir
moments de descobriment en la poesia, en els apats, en els vi-
atges, que ens van ajudar a integrar el grup, creant i recreant
noves formes d anar anant el nostre cams.»

AUTOORGANITZACIO GRUPAL
Com a fonament cientific

Des de la ciencia quantica hem sostingut que I'autoorganitzacié
és el fonament del doctorat. Al llarg de tot el procés hem tractat de ser
conseqiients amb aquest principi. Vegem-ho en tres moments.

El document aprovat per CONESUP (Consejo Nacional d’Edu-
cacié Superior Privada de Costa Rica), en dictaminar oficialment el doc-
torat, recull aix{ aquesta fonamentacié:
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«Aquest principi és clau per a conéixer el passatge mecanic de
la fisica estatica de Newton al model de la fisica quantica que explica
els processos dels sistemes naturals i socials com a fluxos permanents
d’autoorganitzacié.

Letapa del model mecanic que va emfatitzar 'ordre establert, la
uniformitat, el control extrem, I'estabilitat, la seguretat i I'equilibri esta
sent superada per una de nova, les caracteristiques de la qual, segons
Prigogine, sén la divergéncia, la dinamicitat, la incertesa, la interaccio,
la connectivitat, la interrelacié, 'autoorganitzacié.

La realitat quotidiana des de la dimensié quantica «no respon a
coses reals», siné més aviat a mirfades de possibilitats d’incomptables
realitats.

El real pot ser controlat i governat, el possible ha de ser desitjat,
inspirat, recreat. Estem enfront de dos comportaments, o dos modes
de ser, no sols diferents siné amb freqii¢éncia contraposats.

Si, com diu Humberto Maturana, «les conductes humanes es
constitueixen des dels desitjos, des de les aspiracions, des de les enve-
ges, des dels enutjos, des de 'amor, és a dir, des de les emocions i no
des de la raé, el potencial existencial esta dins de nosaltres mateixos i
nosaltres mateixes com ho estan els fluxos ciclics de materia i energia
generadors de la mirfada de possibilitats que, com a cocreadors, hem
de dur a l'existénciar.

Com a espai de convivencia

En l'obertura del doctorat en setembre de 2003, vam deixar cla-
rament establert com 'autoorganitzacié és una de les caracteristiques
essencials d’aquest doctorat. En concret s'organitzen els espais de con-
vivencia grupal per a la creacid collectiva del coneixement. Aix{ ho
vam manifestar en aquella oportunitat.

Aquests espais d’intercanvis d’accions i reflexions és el que,
d’acord amb Humberto Maturana, hauria de ser 'académia. Aix{ ho
diu expressament:

«La universitat és un espai social generador d’una
experiéncia de convivéncia capag dampliar en els mem-
bres de la comunitar social en qué sinsereix aqueixos
espais de convivéncia. La universitat que es limite a
laprenentatge d’una professid sense satisfer aqueixos es-
pais d'accié i reflexid, per la mateixa rad, deixa de ser
universitat».
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«Jo, almenys, pense que la qualitat, ['excel-lencia aca-
démica é el resultar de la conspiracid, no de la submissié a
lexigéncia. .. Vivim un mén que creem amb els altres, i sols
crearem un mon en el qual es puga viure amb dignitat si
el vivim amb dignitat, és a dir, si el vivim en la inspiracié
democraticar.

En la convivencia el que interessa realment és el procés de viure.
Paga la pena fer aterrar aquesta idea fonamental per ser I'eix central del
doctorat: necessitem incorporar al procés de vida el que llegim, reflexi-
onem i compartim. Si sols en parlem, diu Maturana, fem literatura.

Perd, a més a més, el saber, la sapiencia ha de quotidianitzar-se,
ha de passar de la reflexié a I'accié, de manera que done sentit a les
nostres vides. Aquest procés doctoral com a transformacié en la con-
vivencia ha d'impregnar tots els intersticis de la vida diaria: familiar,
professional, relacional, fills i filles, amics i amigues, companys i com-
panyes.

El coneixement dels diferents cursos ser tant més valid com més
ajude a formular preguntes fonamentals, preguntes que afecten la con-
vivencia de tots els dies i a tots els nivells i que ens porten a canviar
aquells estils de la vida que no es corresponen amb el que somiem.
Sense oblidar, com diu Erwing Schroédinger, que les transformacions,
els canvis, comencen sempre dins de cada cor huma.

Aqueix és 'obstacle nimero u, al qual haurem de fer front en tot
moment. Uacadémia no ha d’estar renyida amb el cor.

Aquesta convivéncia en el doctorat pren quatre formes d’inter-
canvi grupal que desenvoluparem després:

* Intercanvi d’éssers

e Intercanvi de sabers

* Intercanvi de poders
* Intercanvi de plaers

Com a procés d’avaluacié
El document «Estdndares de calidad del doctorado» assenta el procés
d’avaluacié del doctorat en el principi d’autoorganitzacid, en afirmar:
«Aquest principi és clau per a comprovar si en el procés doctoral
sestan aconseguint superar els models mecanics (estaticitat, rigidesa,
uniformitat, etc.), per la vivencia en la dinamicitat, la incertesa, la di-
vergencia, loriginalitat i lautoorganitzaciéy.
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Aquest principi té clares manifestacions en les vivéncies personals
i grupals, com ara la sinergia grupal, la creativitat en la solucié de pro-
blemes de relacid, I'interés (desinterés) a acompanyar els altres.

Aquest principi és la columna vertebral del procés d’avaluacié: com
sespecifica en els criteris proposats per a 'autoavaluacié de les producci-
ons grupals i personals, '¢mfasi estd posat en la metodologia reticular.

El doctorat és presencial, en forma reticular, amb especial émfasi
en el treball grupal (autoorganitzacid).

Perque aquest tipus de relacié organitzacional siga viable es reque-
reix, com a condicié basica, el canvi de models mentals, pel que fa, so-
bretot a 'autoritat, la jerarquia, el lideratge, les normes de convivencia,
les politiques i els valors. En aquest ordre d’idees, Roberto Serra, autor
del llibre «El nuevo juego de los negocios», afirma:

«La nova organitzacié quantica ha d’estar basada en estructures
naturals, amb autocontrol i interdependéncia, on, d’alguna manera,
tots depenen de tots».

Dins d’aquesta dimensié, podem parlar d’'una metodologia que
promoga intercanvis i formes de comunicacié subjectiva a través de
dialegs, converses, col-loquis, xarrades, etc.

En fer ¢mfasi en aquestes formes comunicacionals estem fona-
mentant la metodologia en la intuicid, que comporta llibertat d’ac-
tuacid, relacions humanes significatives i permanentment renovables,
coneixement gojés de la realitat, fluidesa i espontaneitat.

Embolics i embolcalls intergrupals

El procés doctoral ha desenvolupat la seua propia «metodologia
col-lectiva», que es coneix com a metodologia rizomatica, en oberta
contraposicié amb el paradigma epistemologic classic. D’una banda
rebutja la necessitat que els continguts de qualsevol saber hagen de
configurar-se segons un model de jerarquia arborescent amb multiples
desglossaments des d’un tronc inicial com i en el seu lloc postula una
forma molt més lliure d’articulacié dels dits sabers.

D’altra banda, i é en aquest punt on radica la rellevincia, com a
metafora, en prescindir de la diferéncia basica entre subjecte i objecte. Es
a dir, la idea del «rizoma» no pressuposa un subjecte observador separat,
individualitzat i distint de la realitat que observa, siné que ajuda a conce-
bre I'observador, o la comunitat d’observadors (comunitat d’aprenentatge),
com immersos ells mateixos en una xarxa, en constant flux i canvi, de rela-
cions d’interdependencia, en les quals les «operacions d’observacié» no sén
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quelcom separat o distint essencialment de la resta de les operacions en que
es manté i desenvolupa viu I'entramar del rizoma total. Aquesta dimensié
rizomatica, viscuda fins a les seues dltimes conseqiiencies, duu amb ella
vertaders embolics per a la burocracia academica des de dos nivells:

Des de la participacid individual, ja que el fet de passar de la classe
expositiva del professor tradicional a «la lectura intencionada, incident,
condicionada i condicionant» dels llibres «dels mestres i les mestres» és
un aspecte diferencial clau d’aquest doctorat. Es tracta de beure en les
propies fonts i fer-ho des dels desitjos, els interessos, les guilladures i els
valors inherents a la propia guilladura.

Cadasct i cadascuna ha de prendre consciencia de la importancia
d’aquest moment. Quins sén les mestres o els mestres més enriquidors,
més provocatius per al canvi d’actituds? Quins llibres sén decisius en
aquesta recerca? Que i com millorar aquest moment inspirador?

Com aconseguir que la reflexié grupal i la produccié rizomatica
senriquesquen el més possible, des de la inspiracid i motivacié de cada
participant?

Aquesta desaparicié del professor—expositor tradicional porta
conseqiiéncies importants de grans repercussions en la quotidianitat
de la vida académica.

Des de la participacid grupal hi ha una altra de les diferencies que
significa un altre embolic, en veure’ns obligats a substituir I'estructura
académica de I'ensenyament presencial i en l'aula per la participacié
presencial en grups autoorganitzats fora de l'aula de classes. Sén els
grups autoorganitzats els qui proposen els nous espais de la vida acade-
mica quotidiana fora del recinte sagrat de I'academia.

El reticular el constitueixen les relacions a I'interior dels grups, les re-
lacions intergrupals i les relacions amb els doctorats dels diferents paisos.

A linterior de cada grup es comparteixen les lectures i les produc-
cions personals i es produeix el rizoma.

Les relacions intergrupals poden donar-se de les més diferents for-
mes. Puntualitzem les més freqiients que la practica estd demostrant
que sén les més efectives i que anomenarem tots per a un, un per a
tots.

Exemple de tots per a un.
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Moment en que el grup 7 rep la produccié grupal de tots els altres
grups.

Un per a tots. Cada un dels grups, al llarg de tot el procés, ha
d’enviar a tots els altres grups tant la seua produccié rizomatica com
les produccions personals (guilladures) de cada un dels integrants del
seu propi grup.

Aquestes produccions que el grup envia als altres grups sén, de
fet, les investigacions en cada tema que haurien de ser reelaborades
com a tesi en I'dltima etapa del procés.

Cap assenyalar com una altra diferéncia important que en aquest
doctorat es presenten dos tesis: a) la grupal, que anomenem Rizoma, i
b) la personal, que es coneix com a guilladura.

Exemple d’un per a tots.
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Part Il. Produccio grupal
CONDICIONS PER A LA PRODUCCIO GRUPAL

Des de la dimensié académica el canvi més important d’aquest
procés doctoral és, sense dubte, la construccié del coneixement en
grup. El nostre objectiu prioritari és passar de 'adquisicid i traspas del
coneixement en forma individual a la creacié grupal del coneixement.
Aixd implica canvis institucionals i canvis mentals fonamentals, donat
que les institucions tenen estructures i principis tan obsolets que fan
gairebé impossible qualsevol canvi per estar profundament arrelats els
nostres models mentals i en les nostres practiques academiques.

Canvis mentals

La més seriosa dificultat per a la produccid col-lectiva és aferrar-
se als models mentals tradicionals. La condicié basica hauria de ser
un canvi radical d’actitud. Roberto Serra contempla alguns d’aqueixos
canvis: enfront d’una actitud de rebuig cap veure el treball en grup
com una oportunitat; enfront d’una actitud de veure el present des del
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passat, cap obrir-se al futur; enfront de la tendéncia de control, d’obe-
diencia i dependencia, sha d’actuar amb coratge, i posicionament. Un
nou llenguatge molt aviat es fa quotidia: parlem de guilladures, rizo-
mes, autoorganitzacid, «eixir de la caixa», «llancar-se al buio, ete.

«En primer lloc, va dir Joe, hem d’estar oberts a canvis mentals fo-
namentals. Tenim uns models mentals del funcionament del mén molt
arrelats, molt més profunds del que podem imaginar. Es una bogeria
pensar que el mén puga canviar sense que canvien els nostres models
mentals. Quan vaig preguntar a Joe més especificament en que consis-
tien els dits canvis, va dir que ¢/ canvi consisteix a passar de veure un mén
fet de coses a veure un mon obert i fonamentalment fer de relacions, en
el qual qualsevol cosa que es manifeste, qualsevol cosa que vegem, en
realitat esta més enlla de qualsevol cosa que puguem expressar. Quan
ho entenem, comencem a veure que el futur no esta fixat, que vivim en
un mon de possibilitars. Tanmateix, la majoria de nosaltres arrosseguem
la carrega d’una profunda resignacié».

Procés en funcié de ’ésser huma

Aquest és un dels plantejaments basics «dels mestres i les mestres»
del nou paradigma: «Sentido de lo humano» de H. Maturana; «Concien-
cia del sujero» de J. J. Mejia; «Desarrollo humano, ética y la sustentabili-
dad» &'A. Elizalde. Es com a tesi basica la necessitat de recuperar I'ésser
huma atrapat i maltractat per les institucions.

Aquest alliberament del subjecte ja té el seu propi llenguatge en
el doctorat: «em sent feli¢ en el grup», «espere amb ansietat el dia de la
reunié grupal», «he recuperat la confianca», «em sent igual als altres».

Que suposa aquesta recuperacié del subjecte? Suposa basicament
acabar amb l'organitzacié jerarquica i la dimensi lineal de I'aprenen-
tatge.

«Durant gairebé tres segles, hem treballat amb una intel-ligencia
excepcional per a estructurar la societat d’acord amb aquesta perspec-
tiva, creient que amb un saber cientific més reduccionista, amb més
especialitzacid, amb més tecnologia, amb més eficiencia, amb més edu-
cacié lineal, amb més normes i reglaments, amb més comandaments
de control i jerarquia, podiem aprendre a idear organitzacions en les
quals poguérem accionar una palanca en un lloc, obtenir un resultat en
un altre i saber amb tota seguretat quina palanca accionar per a obtenir
un resultat determinat. I tot aixd sense preocupacions que els éssers
humans ens haguérem de comportar com autdomats durant el procés».
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Prioritat de la produccié grupal

Iniciem el procés doctoral impulsats pels principis d’autoorganit-
zacié i interdependéncia i amb proposits clars en relacié a la prioritat
que haurfem de donar a la creacié grupal del coneixement.

Des del primer moment confiem plenament en els valors perso-
nals de cada un i cada una; vam creure en la seua autonomia, la seua
autenticitat, la seua responsabilitat, la seua interconnectivitat, el seu
amor, la seua obertura, el seu risc, la seua energia, la seua llibertat.

En les paraules d’obertura del doctorat deixem clar que:

«Lautoorganitzacid és sempre un procés en marxa, per-
manentment creatiu i participatiu. Sén els grups els qui han
d'establir els controls personals i col-lectius que consideren
oportuns, tenint en compte que la base de l'autocontrol és la
confianga i [¢tica».

Es va insistir en aqueixa oportunitat de la importancia de la vi-
vencia en grup de valors no convencionals a fi d’alliberar-nos de les
normatives institucionals:

«En la convivéncia de l'auroorganitzacid i de l'energitza-
cid es produeix un desplacament de [emfasi dels valors indivi-
duals als exigits per la integracid, del racional a lintuitiv; del
reduccionisme a ['holisme; del pensament lineal al pensament
reticular; de la competicid a la cooperacid; del control a l'auto-
organitzacid; de la subordinacid i lobediéncia a la interdepen-
déncia; de la coercid i el poder a I'harmonia, la confianca i la
ternura, de lapropiacié de la veritat a [obertura i la conspira-
cid; de la tensid i lestrés a la félicitat i el plaer; en sintesi, dels
valors patriarcals als valors matristics».

Tanmateix, la produccié rizomatica molt aviat va posar de mani-
fest com és de dificil pegar aqueix salt al buit. Va ser necessari recérrer
al control extern per a exigir, per exemple, I'entrega dels treballs indi-
viduals. A partir d’aquesta etapa del procés, la produccié individual
va anar cobrant cada vegada més forga, en detriment de la produccié
grupal. Es va confirmar que aqueix pas endavant cap al mén incert, cap
a lalliberament dels controls externs al grup es pot considerar com la
pedra angular de la produccié en grup.

La produccié rizomatica d’alguns grups va trontollar. El grup com
a organisme viu no va aconseguir evolucionar, va caure en les relacions
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estereotipades. Es van donar moltes dificultats grupals. En alguns casos
es van resoldre positivament i el grup va iniciar un procés de creixe-
ment estupend. Es va produir I'alquimia que va vitalitzar les relacions.

En altres casos les relacions van esdevenir rutinaries. Lobjectiu
del grup es va reduir a «complir» amb les tasques imposades en vista
del titol que buscaven (per sort van ser els menys).

El caminar tant dels uns com dels altres estava exigint la necessitat
d’albirar metodologies grupals noves alimentades en la forga i energia
interior de cada un i cada una. Va quedar clar que no es pot canviar
grupalment mentre, com diu D. Hock, «cadasct continue aferrat amb
forga al vell ordre de les coses».

En el grup ha de donar-se un nou dinamisme, producte de I'ener-
gia vital, amb les seues relacions sanes i constructives, com bé ho pun-
tualitza Dee Hock:

«Els organismes biologics sans i les organitzacions sanes
s6n una bambolla de relacions en constant evolucid, que mos-
tren caracteristiques tipiques tant del caos com de lordre. La
Terra és aixi, i ['Univers també. Son tots caordics».

Cada grup genera el seu propi procés a través d’una recerca d’'un
metode que, cada vegada (cada tema), conforma «un teixit d’esdeve-
niments, accions, interaccions, retroaccions, determinacions, atzars»,
que porten una intencié precisa: la produccié del rizoma. El resultat
no és —no ha de ser— la sumatoria de les aportacions personals, sin6
Pintercanvi de sabers. Aixd fa que la dinamicitat grupal responga sem-
pre a la resposta subjectiva de cada integrant des de la seua guilladura
(essencialment subjectiva). No es tracta d'un didleg planificat «siné
d’un cami{ (metode) on posar a prova certes estratégies que es veuran
fructiferes 0 no en el mateix caminar dialdgic».

Caracteristiques dels grups productius
En el procés autoorganitzat el seu propi estil, els seus procedi-

ments, el seu ritme i unes altres caracteristiques especifiques. Tanma-
teix, en tots els grups, uns més que altres, les tendéncies van ser les
seglients:

e grup com a entramat de guilladures

* grup com a espai conversacional

e grup com a plataforma de co-inspiracié

* grup com a programacié cadrdica
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Com a entramat de guilladures

Es dificil comprendre el procés doctoral i, consegiientment, l'or-
ganitzacié i autoorganitzaci6 dels grups sense un coneixement basic del
que en aquest doctorat entenem per guilladura.

Al final de la decada dels 80s vaig publicar un document amb
el titol «Siento, percibo, suefio, amo...ergo sum», en el qual vaig deixar
entrevista la fonamentacié del que hui, en el doctorat, coneixem amb
el nom de guilladura.

«La persona humana coneix i actua impulsada per ressorts
no necessariament racionals, que fan que la vida humana tinga
un sentit molt profund i significatiu: més natural, relacional, vi-
vencial, creatin, gojés. Es tracta d'un viure menys obsessionat per
la veritat i més esponjds davant el misteri de la vida i la felicitar
de viure; d’un viure en el qual el centre de gravetat no siga neces-
sariament la rad, sind la recerca del sentit que ens porta a valorar
o revalorar unes altres formes de percepcid i coneixement».

Vam afirmar en aquell temps que el monopoli de la rad ens ha
bloquejat i entumit com a éssers humans perceptors, imaginatius, sen-
sibles. Sobre aixd asseguravem amb Ginsberg: «Les portes de la percep-
cié creativa shan tancag; els llindars del sentiment, segellat; els senders
de la intuicié, obstruit; els camins de la imaginacid, tapiat; els camps
de la consciencia, cobert de pol-lucié.»

A linici del procés doctoral va resultar dificil acceptar el ple i au-
tentic significat de guilladura com un dels camins perqueé 'ésser huma
puga recuperar I'equilibri dinamic i, aixi, poder eixir de la greu crisi
actual (individual i social) que Jiirgen Habermas atribueix a la colonit-
zacié del mén de la vida per la racionalitat instrumental.

A aquestes altures del procés, afirmem que la guilladura:

e Naix del desig

* De la passié

e De l'eros

e Del'emocié

e Del fet de sentir i de vibrar.

Amb O. Osorno, diem que la guilladura és: Dissenyar somiant
sommis.
«Dissenyar somiant é el que fan els qui dissenyen les
seues vides dacord als seus propis somnis»
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i amb Leén Octavio:

«Dissenyar somiant és sentir la vida en totes les seues
expressions, sentir-la visceralment i amar-la, gaudir-la i de-
fensar-la. Dissenyar somiant é fer un alt, mirar cap a arrere,
ubicar el punt de partida, imaginar el nostre paradis, obrir
Uespectre de camins, elegir-ne un, recdrrer-lo i intentar fer

propia la felicita».

Cap puntualitzar algunes visualitzacions de com la guilladura es
constitueix com la columna vertebral del procés doctoral. Segons E.
Morin, el geni aflora en la bretxa de I'incontrolable, alla per on ronda
la bogeria.

Sentim dir a B. O’Leary: «La guilladura és el que demostra si
estem dins o fora de la caixa». Luis Racionero; un altre dels mestres del
doctorat, va afirmar: «La realitat tal com l'analitza la fisica moderna
transcendeix la raé».

Amb Octavio Paz afirmem que estem davant d’'un coneixement
nou, no subjecte al metode cientific; estem davant d’una altra realitat
que no és ni prodigiosa ni miraculosa, senzillament és.

Molts anys abans Carlos Castaneda «havia arribat tedricament i
vivencialment a creure que I'tinica percepcié digna de reconéixer-se no
és la que passa per la rad. Hi ha altres assumptes en els quals el cos té
més cabuda que la raé»

La investigacié en marxa ja ens permet traure algunes hipotesis
al voltant de la importancia de la guilladura per a la conformacid,
autoorganitzacié i produccié grupal. Com a temptativa les enunci-
em aixi:

* A major nombre de guillats i guillades en un grup, millor qualitat
conceptual i dimensid propositiva del rizoma.

* En un grup sense una presencia significativa de guilladures, la
produccié rizomatica resulta pobre, tradicional i «academicistar.

 Salten a la vista com les guilladures li donen als grups un entorn
creatiu, gojds, satisfactori, dialogant.

Com a plataforma per a la conspiracié

Marilyn Ferguson en el seu llibre «La conspiracidn de Acuario»
posa de manifest la importancia dels grups conspiradors com a agents
de transformacié personal i social. En afirmar amb Martin Buber que
tota vida real és un encontre, posa de manifest la importancia del grup
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com a espai de transformacid, i aix{ ho afirma amb Teilhard de Char-
din: «No hi ha res al Planeta Terra que puga crear, si no és per conver-
gencia; és a dir, sols podem crear en relacié amb els altres».

Amb lautora concordem que, perqué una societat fluesca, és ne-
cessari crear grups, comunitats, xarxes, de manera que podem transcen-
dir relacions sense sentit, estereotipades, rutinaries per a potenciar-nos
amb relacions vivificants. La visié cientifica d’aquestes noves relacions
es posa de manifest si recordem que:

«Les xarxes i petits grups que sorgeixen i proliferen
per tot el mdén operen de forma molt semblant a com ho
fan les xarxes de connexions en el cervell huma. Aixi com
unes poques cél-lules poden produir un efecte de resso-
nancia en tot el cervell, induint un ordre a lactivitar
del conjunt, aixi també la cooperacié entre aqueixes per-
sones pot ajudar a introduir un principi de coheréncia
i d’ordre, susceptible de cristal-litzar en una més amplia
transformacio».

Aurelio Pecci, fundador del Club de Roma, confirma la neces-
sitat d’aquests grups quan diu «Els dits grups representen el rent del
canvi...aqueixos mil-lers de grups espontanis de gent, dispersos, que
sorgeixen acf i alld com a anticossos en un organisme malalo.

Va ser precisament Teilhard de Chardin qui ens va parlar de grups
cons-piradors (etimologicament, reunié d’individus que respiren con-
juntament) que, a més de la creacié col-lectiva del coneixement, bus-
quen «més cooperacié, menys competicid, més societat civil, menys
Estat» i més transformacié mental i transformacié social (Salvador Pa-
niker—Proleg).

En aqueix sentit els grups co-inspiradors sén de fet, grups conspi-
radors, com els diu també H. Maturana.

Lexperiencia vivencial dels grups posa de manifest que els canvis
sorgeixen pel qiiestionament compartit, en veure la realitat amb nous
ulls per la potenciacié compartida dels «terratrémols interiors» i per la
comprovacié que les coses poden fer-se d’una altra manera.

Es tracta, en sintesi, d’'una conspiracié per a facilitar la transfor-
macié pel poder nou de la intuicié col-lectiva, de la imaginacié com-
partida de I'aprenentatge, de I'espiritualitat viscuda. Aix{ ho han sentit
els integrants dels grups millor autoorganitzats, constituits i intercon-
nectats.
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Com a programacié caordica

Des del mateix inici del procés doctoral 'autoorganitzacié dels
grups és intrinseca a la dimensié cadrdica de la realitat.®

Lanalisi de la vida dels grups demostra 'existencia d’alguns elements
cadrdics essencials. Tres d’ells estan molt presents en els grups doctorals.

Dimensié Passional
Dee Hock sintetitza aix{ aquest primer element:
«Lorganitzacid cadrdica consisteix a alliberar el que la
gent desitja en el més profund del seu ser: la guilladura que
senten per aixd i la integritat que posen en lintent».

Lestudi realitzat dels grups doctorals de Panama per Librada
Guerra evidencia que:

«Un grup caotic generalment estit integrat per un alt
percentatge «de guillats i guillades» que exterioritzen aquei-
xos aspectes passionals i que patentitzen la salur grupal,
donant manifestacions emotivament diferenciades, moltes
vegades divergents, fins i tot sorprenents, que apunten cap
a un devenir incert, creatiu, caordic i que es manifesta per
lobertura, l'amistat, ladaprabilitar, el goig, lalegria.»

Al contrari, els grups integrats en la seua majoria per participants
molt «racionals», en els grups on no aflora la passié ni 'emotivitat,
satenen rigorosament a la normativa establerta, a I'execucié del que els
és indicat, a la claredat en els parametres del que s'espera del grup, a la
retroalimentacié externa.

La majoria dels qui van abandonar el procés va ser perque es van
sentir desorientats, insatisfets, perduts. Es la mateixa conclusié de Dee
Hock respecte a la vivencia dels grups: «Uns pocs que no van poder
adaptar-se a la diversitat, a la complexitat i a la incertesa es van marxar».

Dimensid Etica
Aquest és el segon element fonamental. S’ha d’actuar sempre eti-
q g
cament. Les relacions han d’estar sustentades en I'honestedat. Con-

* (Lorganitzacié cadrdica és de recent aparicié. Danah Zohar, en fa referéncia en afirmar
que Dee Hock va ser elegit president de I'esmentat comité i tant el metode que va idear
com la seua manera de posar-lo en prictica eren quantics; s'inspiraven en la nova cién-
cia, la teoria del Caos i en els sistemes bioldgics. Poc de temps després apareix el llibre
«El nacimiento de la era cadrdica».)
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seqiientment la integritat dels participants és condicié sine qua non
perque el grup funcione, siga creatiu i estiga viu. Dee Hock afirma
categoricament que els integrants del grup han de ser «constructius,
etics, sincers, honestos». ..

Ningt no ha de sentir-se superior als altres, ningti no ha de creu-
re’s en possessié de la veritat i, en conseqii¢ncia, ningti no ha de menys-
prear a ningu. Tots estan a la recerca sincera, humil i entusiasta. Cestil
caodrdic de cada grup depén d’aqueixa actuacié &tica.

Sabent que han d’existir models d’organitzacié, shan de buscar
formes d’autoorganitzacié que responguen a relacions de franquesa,
de confianga, de recolzament mutu. En molts dels grups ja es donen
aqueixes relacions de transparencia.

Procés evolutiu

Dins d’aquesta dimensié cadrdica una aportacié més és que l'or-
ganitzacié cadrdica és evolutiva, en creixement permanent, perque
sassenta en la recerca, en el reconeixement tant de les similituds com,
sobretot, de les diferencies. Per aixd 'organitzacié cadrdica és sempre
borrosa® perque entre els humans no han d’existir fronteres © La fron-
tera més nefasta, diu K.Wilber, és I'ego.

Les relacions grupals han de fer-se sense «mascares», sense «de-
marcacions», sense «separacions». No han d’existir estereotips, ni pre-
judicis. Nicle Diesbach ho recorda en afirmar que: «Revelar que la rea-
litat no ¢é fronteres és revelar que tots els conflictes sén il-lusoris»

Per a concloure afirmem amb N. Diesbach que la concepcié caor-
dica té solids fonaments en la fisica quantica:

«Els fisics van haver de reconéixer que les demarcacions
no eren reals, sind producte de la forma en queé cartografiem
i acotem la realitat.

Van aconseguir tenir una percepcié aguda del mon real,
del territori sense fronteres, del mon tal com és i no com el
classifiquem, delimitem i cartografiem»

Com a espai conversacional
Els grups del procés doctoral s'autoorganitzen i es constitueixen

essencialment en les converses.

b (Una excel-lent lectura de la realitat des del que és borrds ens I'ofereix Bart Kosko en el

seu llibre “El futuro borroso o el cielo en un chip” Drakontos-Critica)
¢ (Elllibre “La conciencia sin Fronteras” de Ken Wilber, Kairos Colofén S.A. Méxic 1988
és clau per a la clarificacié del concepte de fronteres)
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El cientific, Jorge Wagensberg, gran cientific, pensador i artista,
com a «mestre» del doctorat en la seua visita a Costa Rica, més que in-
tervencions magistrals va tenir oportunitat de conversar amb els grups
fidel a un principi basic que expressa aix{:

«Investigar és conversar, ensenyar és conversar, aprendre
és conversar, experimentar és conversar, reflexionar és con-
versar.»

En acabar la conversa amb un dels grups, Denia Zamora, inte-
grant del grup, li va fer la segiient pregunta: Quina impressié s'enduu
d’aquest doctorat?

«Vine a parlar de la conversa. Com a cientific artista,
estic ensenyant sobre la conversa. A¢o que veig em pareix molt
bé. Els doctorats generalment solen ser una barbaritar d’impo-
sicid, de solitud... La tesi doctoral generalment es defensa en
un tribunal en el qual ningii no sap res del que ha fet el docto-
rand. Jutgen i el qui sap é el jutjat. En canvi, aci el baseu en la
conversa. Ahir vaig estar en un sopar amb estudiants d aquest
doctorat. Entre vosaltres, resulta que sou amics. Esta molt bé.
E5 una manera magnifica. Estaria molt bé que contamindren
la resta del mon. Cal prendre en compre que qualsevol sistema,
per gran que siga, acaba per ser endogamic. Per aixd é im-
portant obrir finestres. Es tot el contrari del que fi una secta.
En una secta tamenacen si weixes. Es una de les grans trage-
dies que veig a Ameérica Llatina. Veig predicadors amb sis mil
persones al davant. Aqueix sentiment sectari denota una por
al coneixement. El millor que es pot donar a algi, si vols aju-
dar-lo, é coneixement. Estic molt agradablement sorprés per la
Jorma daprendre entre vosaltres, com a amics, conversant.»

El que afirma Jorge Wagensberg és que la forma d’aprendre en
aquest doctorat és la conversa entre amics. En altres paraules (seues
també):

«Conversar és el principi del coneixement, Conversar
és, potser, el millor entrenament que pot tenir un ésser huma
per a ser huma. ..»

David Grajeda, del doctorat de Guatemala, va investigar amb un
gran apassionament i no menys professionalitzacié aquest tema en la
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seua guilladura: «Les organitzacions socials com a teixits de converses».
Ala llum de les seues reflexions, podem visualitzar els grups del docto-
rat com a grups conversacionals des dels eémfasis segiients:

A) Conversar des del que ens emociona

En tant que les converses sén processos d’acoblament estructural
de les societats humanes, no poden donar-se amb qualsevol emocié. Es
a dir, hi ha d’haver una disposicié corporal i conductual especifiques,
aixi com un desig o guilladura especifica. D’aquesta manera, una con-
versa no es pot donar amb qualsevol emocid, com, per exemple, la por i
Penuig, ja que sén disposicions que rebutgen I'acoblament social i des-
encadenen unes altres interrelacions que poden resultar «destructives»
de la convivencia o l'estructura social relacional.

Lemocid que va obrir el domini relacional que fa possible les con-
verses és caracteritzada per Maturana en els segiients termes:

*  Dominis conductuals que constitueixen l'altre com un legitim al-
tre en la convivéncia amb u. Es tracta d’un espai relacional intim,
basat en la confianga, el respecte, la ternura i lafecte.

Sense aquesta emocid sén impossibles les converses i, per tant, la co-
heréncia estructural de la convivéncia social. El propi Maturana sosté que
sense «acceptacié de l'altre com a legitim altre» no hi ha fenomen social
possible, perqueé suposa la negacié de laltre que es troba al costat d’'u.

Es a dir, no hi ha organitzacié social, no hi ha acoblament es-
tructural perque els participants provoquen efectes que destrueixen la
conviveéncia, com a configuracié relacional.

B) Conversar des del que emociona les societats matristiques

«Lemoci6 expressada en I'acceptaci6 de laltre com a legitim altre va ser
'emocié que va privar en la fundacié de les societats matristiques. Aquesta
emocid, per exemple és evident quan assenyala les segiients conductes: el
respecte mutu, la participacié en les tasques diries; la inclusié de tots; la col-
laboracid; la comprensid, els acords consensuals; la percepcié de Iagressié, la
lluita i la competencia com a practiques de «mal gust»; la co-inspiracié.

Crida 'atencié en la descripcid anterior la referéncia a lagressio, la
lluita i la competencia com a practiques de «mal gust». Des de la pers-
pectiva sistemica del fenomen d’acoblament social, les dites conductes
es poden conceptualitzar com a «anomalies conversacionals». En altres
paraules: dominis conductuals que destrueixen la configuracié relaci-
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onal de l'organitzacié social i, per tant, autopoiesi de les mateixes. En
aquest sentit, és possible distingir dos grans emocions humanes, segons
siga que habiliten les converses o els tanquen oportunitats.

Emocions facilitadores. emocions que fan possible i potencien la
conversa, i la seqii¢ncia de canvis que porta amb ella per als partici-
pants. Alguns exemples de conductes sén: 1)la confianga, I'esperanca,
el dubte, acceptacié de les diferencies, I'escolta, la col-laboracié, la
solidaritat i la cooperacid, el respecte, la ternura.

Emocions inbibidores: emocions que tanquen oportunitats a I'esta-
bliment de les converses com a tals i a la creacié d’espais de conviven-
cia. Alguns exemples: la desconfianga, el pessimisme, la por, la negacid,
el rebuig i 'agressid, 'enuig i I'odi.

La investigaci6 de David Grajeda en els dos punts que hem copiat
textualment ha estat un referencial important en la practica.

Aix{ ho comproven les produccions, tant les que es van donar al
llarg del procés com les guilladures (tesis) finals.

Citem dos casos a manera d’exemple per a cada una de les dues
puntualitzacions de Grajeda:

De Carlos Barrantes en la seua guilladura «En busca de la Calidad»
en la pagina 75 assenyala:

«El procés d’educar i educar-nos és el resultat de les rela-
cions que obliguen a «entreajudar-nos» per a viure en la con-
vivencia. Es tracta deducar-nos per a la creacié de relacions
possibles, lligades amb necessitats humanes tan basiques com
la convivéncia, lafecte, el sentiment i la socialitzacior.

De Yohanna Godoy en la seua guilladura «£/ libro de las emocio-
nes» puntualitza:

«Les comunitats daprenentatge sén elements impor-
tants dins de l'educacid per a un nou paradigma. Per aixo és
important definir-les des d'una perspectiva matristica, com
una opcid educativar.

Perd el més important en aquesta dimensié conversacional dels
grups és analitzar des d’aquesta perspectiva de la xarrada la «vida» de
cada un dels grups. Hi ha grups amb una gran vitalitat i un creixement
constant, grups amb alts i baixos i, per fi, grups que mai no van arribar
a aqueixa dimensid vital, perqué no van aconseguir conversar (xarrar),
tot i que van passar parlant moltes hores.
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Part lll. Intercanvis grupals
«Dos camins es bifurquen en un bosc,
i jo vaig escollir el menys transitat, i aixo canvia total-
ment les coses». (R. Frost —citat per D. Hock)

Tenint present que U'esséncia del doctorat és la produccié grupal
del coneixement, hem definit el doctorat com «una aventura pedagogi-
ca que es porta a terme en grups autoorganitzats per mitja de:

e Llntercanvi de sers

* Llntercanvi de sabers
* Llntercanvi de poders
e Llntercanvi de plaers».

En aquests moments, acabat el procés doctoral de la primera pro-
mocid, interessa conéixer i interpretar els «comportaments» dels grups
des d’aquests quatre intercanvis. Les idees que apuntem a continuacié
s6n a penes indicadores d’aquesta recerca.

Intercanvi d’ésers:

Devem aquesta expressié al mestre Ernesto Lleras, de Colombia,
durant la primera avaluacié del procés doctoral en juliol de 2004.

Cada grup es constitueix com a un ser (social) viu conformat per
éssers vius (persones) al voltant de proposits clars i principis basics i
disposats a aconseguir objectius comuns.

«La seua responsabilitat consisteix a crear una organit-
zacid en la qual tots els i les participants puguen exercir un
paper actiu, creatiu i equitatiu a ['hora de decidir les practi-
ques que millor conduiran al proposit proposat» (Dee Hock)

Lautoorganitzacié ha de portar-los a aqueixa «apegalositat» bio-
logica a la qual es refereix Humberto Maturana com una de les proves
més convincents de la integracié grupal: els qui es van integrar des del
principi, els qui van ser atrets per la sinergia vivencial del grup i els qui
no van aconseguir integrar-se (afortunadament els menys) pel pes de la
seua motxilla plena de veritats, d’estereotips, certeses, pors...

L’Auroorganitzacié del grup suposa, com assegura Ménica Cosac-
hov, un «bio-ritual», que provoca formes motivadores de convivencia.
El propi desig s’alimenta amb els desitjos d’uns altres i unes altres i és,
davant de tot, una invitacié a transitar junts. El desig és I'eix fonamen-
tal de I'intercanvi ritual dels éssers.
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Quan la mestra Ménica Cosachov, abans de seure al piano per a
oferir al grup doctoral de Costa Rica «la seua vivencia» des de Mozart,
ens invita a viure amb ella la magia ritual de «tornar al ser», de «trans-
formar-se», de «quedar pres», de «preguntar sense resposta», de «sofrir»
una experiéncia de vida.

Aqueixa alquimia de trans-formar-se vivint un moment bio-ritual
és un desig passional que sassenta i pren forca en la guilladura; per aixo
detona i impulsa el procés d’aprenentatge.

Tot ritual, per la seua mateixa essencia, és complex, perque toca
ésser integral. Ménica afirma categdricament que «esperit i materia
separats no poden realitzar un ritual. El ritual es dona en el fet d’emo-
cionar-nos, en 'amor, en I'actuacié ¢tica, en la bellesa, en I'art, i amb
la totalitat de I'ésser...».

Aquest intercanvi ritual en els grups sha donat amb intensitats
molt diferents, ja que requereix d’entrega, decisié i eros i aqueix cami
no podra recdrrer-se si el «sensorialy, I'afectiu, no ajuda a obrir aquelles
portes que han de ser obertes.

«Quan els sentits s'obrin, el nostre cos esdevé també un cos ple
d’obertures, despert a tot tipus de senyals».

El cam( per a eixir del mén mecanic és entrar en el saber sensorial,
en lexploratori, en la incertesa, en el desconegut, en el fet de ser sent.
Es expandir-nos des de dins, és actualitzar, —ritualment i cerimonial-
ment— les nostres potencialitats.

Aixd exigeix decisid, perque es tracta de viure en forma diferent
a com vivim: viure el quefer académic des de la vida i no sols des dels
requisits 1 exigencies sense sentit vital.

«Quan entrem en un estar ritual, el cos es transforma
en un altre cos» i podrem fer coses mai imaginades, perqué
sintonitzarem amb el que é magic, amb la bogeria, encarna-
rem la guilladura. «El ritual és creatin, erotic i sagrat»

La tensié entre els qui viuen el procés doctoral per a «ser sent» i
els qui viuen per a «ser doctors» ha estat una realitat amarga en alguns
grups.

Entre aquests dos extrems pot parlar-se de vivencies molt dife-
rents. Els primers saben que «ser sent» és viure utdpicament i, conse-
giientment, el grup és una oportunitat per a viure intensament aqueixa
recerca de ser sent. En l'altre extrem estan els qui viuen el procés com
una etapa que culminard amb l'acte oficial de graduacié del doctorat.
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En la vida real és possible que no es donen aquests extrems. Perd la
diferéncia es déna precisament en la intencionalitat. Moltes persones,
durant el procés, es deixen contagiar i viuen amb entusiasme i dedica-
cié fins a arribar a afirmar: «Per a mi el titol no és prioritari».

Hi ha tres tipus de persones per a les quals el titol de doctor no
constitueix cap motivacié per a viure el procés doctoral: sén aquelles
que, amb el grau de doctor, s'incorporen al procés i el volen viure des
de la possibilitat de «ser sent» (Xalapa, Mexic). Sén també els qui, com
a grup, shi incorporen descartant des del principi la possibilitat d’ob-
tenir el titol (grups satel-lits) i per a aquelles que s'incorporen a un grup
sabent que no obtindran el titol perque els falta el grau universitari.

Aquesta possibilitat de «ser sent», amb les seues diferéncies, o
millor amb els seus diferents graus de pertinenga, posa de manifest
aqueixa forca energetica d’encontre de sers al qual es refereix Norberto
Rodriguez en la seua guilladura (Energia vibracional).

«Lamor entre els qui participen en el procés d'aprenen-
tatge permet lacceleracid dun flux constant d'energia efec-
tiva que connecta els cervells amb emocions que condueixen
a laprenentarge. Cada pla del ser energétic té els seus canals
—nadis— de flux que convergeixen en vortexs d'energia o
xacres; é alli on es connecta el pla espiritual amb l'emocional
i el fisic; el procés daprenentatge, per mitja daqueixa ma-
nifestacid energetica que denominarem amor, portaria a un
estat de benestar als qui participen en aqueix procés».

Molt més emotiu com a testimoniatge d’intercanvi de sers és el de
Xinia Cerdas de Costa Rica, en afirmar que:

«El doctorat és una experiéncia que ha canviar «cel-
lularment» la meua forma de vida. La meua decisié de no
assistir a la graduacid obeeix a un desig profund d'acostar-me
als aprenentatges dels iltims tres anys, un desig per a desper-
tar a la realitat que somie.

Quan busque 'emocié que motiva aquesta decisid sent
que ret un homenatge a Maturana; quan em reconec apre-
nent pel fer d'estar viva, pense en Assmann; cada vegada que
tracte de «comprendre i empatitzar», sintonitze amb Morin
i quan giiestione, «lluite» i proponc formes diferents de fer
les coses, em sent al costat de Francisco Gutiérrez. Sincera-
ment, no necessite desfilades, aplaudiments, beques o birrets
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que premien un procés vital; he descobert amb alegria que
tampoc no é important per a mi tenir un titol en les mans;
em gradue tots els dies amb el somriure, 'abragada, l'afecte,
la il-lusid i la forca dels xiquets i les xiquetes amb els quals
compartesc».

Intercanvi de sabers

Es va iniciar el doctorat com un intercanvi de sabers, un tant
lineal i tradicional. Perd aviat es va fer més complex i la practica ens va
ensenyar que no és prou posar-se d’acord i integrar els sabers que cada
un i cada una havia extret «dels mestres i les mestres».

Ara veiem l'intercanvi de sabers, com el fet de compartir els sig-
nificats comuns que més tard es constitueixen en els nusos o nuclis
tematics al voltant dels quals es teixeix el Rizoma. Prima en aquest
teixit reticular el respecte a les diversitats i heterogeneitats nascudes de
les intencionalitats de cada guilladura.

Lintercanvi de sabers obeeix a logiques no exclusivament racio-
nals. Es té molt present que cada guilladura proposa sabers que prove-
nen de 'obertura de portes i finestres com la intuicid, el fet d’emocio-
nar-nos, la imaginacid, la creativitat i les noves formes de consciéncia
com a base per a la construccié de nous coneixements.

Els testimoniatges grupals i personals de I'intercanvi de sabers sén
abundants i molt comunicatius. Yolanda Marco Serra, del doctorat de
Panama, en la seua guilladura, «Una Sociedad aprendienet para la edu-
cacidn del siglo XXI» duu el testimoniatge segiient:

«Un guany daquest procés ha estat comprovar que els
integrants del grup 4 vam poder formar un equip de treball,
que ens connectem a més a més amb altres grups i amb els seus
rizomes. Pero més enlli d'uixo, comprovem també que formem
una comunitat que construeix un projecte, no sols educatiu,
també de somnis i de recerca d’una societat millor. Teixir cons-
cientment aqueixa trama amb els altres, compartir idees, histd-
ries vitals, somiar junts,...i é que no é el mateix pensar sola,
emocionar-se sola, que fer-ho amb altres persones en grup; alli
els somnis deixen de ser-ho per a baixar a terrar.

Per a Dina Ortega del doctorat de Costa Rica:
«Els processos educatius han dadoptar noves formes i
noves estructures, si volen recuperar o crear la magia capag
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de generar esperanca, promoure possibilitats i desenvolupar
capacitats. Una daqueixes formes la fa patent lautora amb
el segiient pensament de Margaret Meat, amb el qual conclou
la seua guilladura: “I mai no poses en dubte que un petit
grup de ciutadans preocupats i compromesos puguen canviar
el mén; de fet, és liinic que lha canviat™.

Intercanvi de poders

Levolucié dels grups va posar de manifest ritmes d’aprenentatge di-
ferents, que van donar eixida a desharmonies i incoherencies que, encara
que subitils, eren incisives i perilloses. A partir de la lectura de les «Siere
leyes del caos» (J. Briggs—D. Peat) van sorgir reflexions respecte a certs
obstacles que fins aqueixos moments no havien estat dimensionats.

Hem afirmat que els &xits personals (i institucionals) en el vell
paradigma es constitueixen en obstacles en I'acceptacié de certs prin-
cipis i valors del nou. Aquesta afirmacié inicial ha estat ampliament
confirmada en diferents grups.

Altres moltes manifestacions grupals des de la dimensié femenina
han estat presents en diferents grups. Com a reaccid positiva a aquesta
dimensid sorgeix la necessitat d’una re-visié del poder masculi.

El grup com a intercanvi de poders requereix un canvi mental
en la seua actuacié grupal, de manera que d’«una polifonia» capag de
fer-se escoltar es passe, com assegura Rolando Araya en la seua guilla-
dura «E/ Socialismo cudntico», a una «simfonia coherent, com si féra
un condensat de Bose—Einstein. Els salts evolutius en les estructures
dissipatives es donen gracies a 'existéncia d’aquestes sincronies».

No es tracta de buscar o tenir poder; es tracta d’actuar des de la «for-
ca de l'esperit» que és, sense dubte, la nova font de poder que ens ajudara
a accelerar el canvi. Aquestes sén les forces vertebrades de 'accié. No bas-
ten les analisis i la logica lineal. Davant d’aquesta nova quantitat d’actors
i factors, és precis pensar en termes sistémics i, fonamentalment, aprendre
a unir els codis etics de I'ordre implicat amb la transformacié personal.

El resultat és una major participacid.

«El poder de la participacié pot produir una major
energia cap al canvi i fertilitza el procés de canvi personal.»

E5s fonamental comprovar com en aqueix didleg par-
ticipatin, sense jerarquies, sense presidiums, sense agendes
preestablertes, les relacions descentralitzades sén una for¢a
vigorosa cap a una distribucid del poder grupal.
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Podem expressar aquest sentir, paraﬁ'asejant Dee Hock:

«Com més poderds i arrelat siga el model intern de rea-
litat, més dificil sera percebre i entendre la natura fonamen-
tal del canvi. Resulta tempestuds per a alguns liders del saber
racional deixar a banda el model de la maquina mecanistica
de causa i efecte, de comandament i de control. Aqueixa llui-
ta de poders és molt evident en alguns i algunes fortament
agarrats en el vell model, ja que els resulta extremadament
dificil, aterrador i complicat, donat que disposen de major
poder i d’uns sabers més prominents des del vell ordre de
coses i, consegiientment, son els qui tenen més a perdre. Es
comprensible que tanquen la seua ment en relacid a les no-
ves possibilitats i es contenten amb un canvi cosmétic per a
pal-liar la seua disconformitar. Aqueix poder, manifest o no,
Juga un paper de control en els grups que, amb freqiiencia,
entorpeixen el ritme o desvien el cami. Enfront de les noves
Jformes de veure les coses sorgeixen els arguments «d autoritat
sapiencialy i, sobretot, «d autoritat institucionaly. No és facil
ni comode alliberar-se d'aqueixes lligadures que obstaculit-
zen Lexpansid de la consciéncia. De vegades els «silencis» sén
tan fulminants com les paraules. No sempre en la vivéncia
grupal son necessaris els «acords». Amb freqiiéncia és moltis-
sim més dtil un «acord dinamic, imperfecte i flexible», en el
qual juga molt més eficagment la tolerancia, la confian¢a i
la humilitat».

Intercanvi de plaers

Hugo Assmann, en el seu llibre «Placer y Ternura de la Educa-
cidn», planteja principis basics del doctorat relacionats amb I'apre-
nentatge: «El coneixement, diu, sols emergeix en la seua dimensié
plaent tant a nivell tedric com, sobretot, en la practica. El plaer és
un dels ressorts més significatius de la produccié. A nivell personal,
Pexcel-lencia de moltes de les guilladures grupals aixi ho demostra;
perd a nivell grupal també ha quedat molt patent en la convivencia
de molts grups.

Els millors rizomes corresponen als grups més harmonics, cohe-
rents, alegres i gojosos. Eixir del esquema classic d’aprenentatge suposa
llangar-se a una aventura pedagdgica que, necessariament, ha de do-
nar-se en el plaer.
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Reunions grupals agradables, naturals, desestructurades, vitals, en
ambients satisfactoris, han demostrat ser molt més productives que
les reunions amb un tint académic poc interactiu i agradable. La pe-
dagogia de I'aprenentatge, assegura H. Assmann, és el resultat del fet
«d’encisar-se i deixar-se seduir».

Dins d’aquesta dimensié del plaer resulta molt enriquidora la re-
flexié de Marjorie Ross en la seua guilladura «Mezdforas de la Cocinar:

«Estic convenguda que cal definir memes que insten que
el temps de menjar que sestenga al llarg de rota la nostra
existéncia siga un temps plaent: i el temps d aprendre —que
és tot el temps— siga plaent tambér.

La pregunta que ens fem en comprovar la significativa experi-
encia d’alguns grups és: per qué no integrar aqueixos dos quefers tan
importants?

La mateixa autora respon a la pregunta dient:

«El temps de rellorge (kronos, temps comptat, mesurat,
dissecat, imposat) ha de ser substituit pel temps viscut (kairds,
temps gaudit, temps plaent, temps significatin). Per a aconse-
guir-ho, alcem les tapes d'olles i cassoles i desenvolupem noves
maneres d afrontar els sabers».

Aquestes reflexions de Marjorie Ross responen a la més variada
gamma de practiques que s’han donat des de I'inici mateix del procés
doctoral.

Pensem en un grup que va saber harmonitzar conscientment i
permanentment el plaer de menjar amb el plaer d’aprendre; totes les
reunions es van desenvolupar virtualment «algant tapes d’olles i casso-
les».

Quan, en el procés de la investigacid, preguntem a cada grup on,
quan i com es reuneixen, les respostes van des dels qui es reuneixen fora
dels espais universitaris (cases d’habitatge, oficines, parcs, camp) als qui
quasi sempre es reuneixen en espais universitaris.

La diferencia en la convivencia grupal és significativament dife-
rent. Entre aquests dos extrems es complementen i de vegades s'ac-
centuen amb les seues respostes si els preguntem quan es reuneixen.
També acf les practiques sén variadissimes: entre els qui mantenen un
temps fix i en el mateix dia de la setmana i els qui modifiquen el dia, el
temps d’acord a les necessitats del grup.
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Pensem, per exemple, en els grups que seleccionen el dissabte
o diumenge fora de 'estres dels dies laborals, i en els que, per la
mateixa rad, es reuneixen a l'inici del dia amb un bon desdejuni. La
resposta al com també revesteix molts matisos. Es més, cada grup té
el seu propi estil, el seu propi ritme i les seues maneres propies de
viure el procés.

A reflexions preliminars, resultats preliminars

En el cantic quantic, Ernesto Cardenal, al meu entendre, va fer
patent en uns versos el per que la produccié «amb els altres» ha de res-
pondre al fet de «ser amb els altres».

«Levolucié de la matéria ha estat envers la vida

I de la vida al pensament

I del pensament? Envers I'amor,

Lamor fet paraula

En I'Univers tot és estructura,

Es a dir, societat.

LAatom és societat, la cel-lula és societat

Lorganisme és societat.

La solitud que sofrim és per ser només individus

La felicitat és ser amb els altres»

Aquests versos del poeta confirmen la raé de ser del procés docto-
ral: «La felicitat és ser amb els altres» i «la solitud que sofrim és per ser
només individus».

De cap manera podem traure conclusions d’una investigacié a
penes iniciada. Com a maxim podrfem parlar de tendéncies.

Les hem estat desgranant al llarg de les pagines anteriors.

Tendéncies

e Les interaccions dels grups del doctorat responen a sistemes alta-
ment complexos d’autoorganitzacid, flexibilitat, imprevisibilitat,
adaprabilitat, no-linealitat que impliquen un profund canvi d’ac-
tituds i comportaments energetics.

e Laguilladura és un factor clau de les interaccions de complexitat;
a major nombre de guillats i guillades en el grup, major interaccié
grupal, i, al contrari, sense presencia d'un nombre de guillats i
guillades la produccié rizomatica resulta pobre, tradicional i aca-
demicista.
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* El compromis personal pot ser inicial o pot adquirir-se durant
el procés per factors d’atraccié diversos, que provenen, amb més
freqiiéncia, de la interaccié amb els altres integrants del grup, de
les lectures dels «mestres i les mestres» i dels rizomes dels altres
grups.

e Una altra tendéncia posada de manifest confirma la tesi d’E.
Morin, quan afirma que en el si d’'un grup cada individu és a la
vegada un subjecte egocentric i un moment—element d’un tot
socio—centric. Es a dir, cada subjecte en un grup és productor i

producte del grup.
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Globalitzacions, treball i identitat
docent: tensions i contrapunts*

Alfonso Celso Scocuglia!

No m'agradaria ser dona o home si la impossibilitat de
canviar el mén fora una veritar objectiva que purament es
constatara i sobre aquesta res no es poguera discutir. M agra-
da ser gent, pel contrari, perqué canviar el mén és ran dificil
com possible. Es la relacié entre la dificultat i la possibilitar
de canviar el mén el que situa la importincia del paper de la
consciéncia en la historia, la qiiestié de la decisid, de [opcid,
la qiiestid de [®tica i de l'educacid i dels seus limirs. (Paulo
Freire)

Introduccio

Aquest assaig® busca analitzar alguns impactes de la globalitzacié
en el mén del treball i de 'educacid, en les dues ultimes deécades, pre-
nent el cas brasiler com una referéncia. Volem comprendre les noves
identitats que la relacié entre el treball i 'educacié van adquirint, espe-
cialment en les politiques publiques i en el treball docent.

Dividim la nostra argumentacié en parts lligades que es retroali-
menten. En la primera, procurem identificar les globalitzacions hegemo-
niques i contrahegemoniques utilitzant les conceptuacions d’hegemoni-
ques i contrahegemoniques utilitzant les conceptuacions de Boaventura
de Souza Santos (2002, 2004). Tot seguit, argumentem sobre la precarit-
zaci6 del treball en el context neoliberal i globalitzat, sobre 'actual frag-
mentaci6 de la classse-que-viu-del-treball (Antunes i Alves, 2004) i sobre
una de les possibilitats d’eixida d’aquest marc per mitja del cooperativis-
me (Schneider, 2002) i de I'economia solidaria. Pensem que qualsevol
temptativa d’aquesta natura necessita comprendre els diversos protago-

" Traduccié: Vicent Berenguer.

Docent del Programa de Postgrau en Educacié de la Universitat Federal da Paraiba.
Membre de I'Institut Paulo Freire (Sao Paulo/Brasil)

Alguns ftems d’aquest assaig es presentaren en el I Seminari Internacional Globalitzacié
i Educacid, celebrat a Sao Paulo (2005) i compongueren el text Globalizacdo, politica
educacional e pedagogia critica: primeiras aproximagaes, disponible en la pagina de I'Insti-

1

tut Paulo Freire (www.paulofteire.org).
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nismes de la societat civil i, en aquest sentit, busquem 'ajuda de Maria
da Gléria Gohn (2005) per a caracteritzar aqueixos protagonismes. En
la segona part, busquem reflexionar sobre la globalitzacié educativa i les
possibilitats de la «cultura educacional mundial comuna» i de I'cagenda
globalment estructurada de 'educacié», investigades i debatudes per John
Meyer i Roger Dale (2004). Continuem aquesta part analitzant alguns
impactes més visibles de la globalitzacié en les politiques educacionals
brasileres i a continuacié intentem visualitzar els arrasaments d’aqueix
context en la precaritzacid i en la identitat del treball docent, com també
les possibles reinvencions de les practiques pedagdgiques del professorat
que tendirien a revertir el marc fet denunciat. En aquests segments, les
investigacions de Dalila Andrade de Oliveira (2004), d’Anténio Névoa
(1999) i de diversos autors (Luiz E Dourado, Janete L. Azevedo, Joao da
S. Reis, entre altres, 2002) que estudiaren la politica educacional durant
els dos perfodes del govern Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
foren d’extrema valua. En la tercera part, busquem aportacions tedriques
del llegat de Paulo Freire per a proposat contrapunts a la influencia hege-
monica de la globalitzacié en 'educacié i a la precaritzacié del treball do-
cent. En les consideracions finals continuem busquem buscant en Freire
les sendes i els complexos camins de la reconstruccié de la identitat edu-
cativa i docent, utilitzant la conceptuacié sobre 'accié dialdgica, la cons-
ciencia critica, sobre la historia com a possibilitat d’actuacié del personal
educador en tant que treballador i intel-lectual-quedant-nou, entre altres.
En suma, procurem identificar els problemes i les qiiestions dutes per
la globalitzacié hegemonica sobre el mén del treball i les identitats dels
treballadors, com a possibles alternatives i eixides protagonitzades pels
moviments de la societat civil; busquem entendre aqueixos moviments en
Peducacié, en les politiques educacionals i en els transbordaments iden-
titaris dels treballadors d’aqueix camp social, aix{ com objectivar la com-
prensié de les possibilitats d’alternancia i reinvencié d’aqueixos marcs.

Part |. Globalitzacié i treball
1.1. LES GLOBALITZACIONS

Iniciar un debat sobre el context de la «globalitzacié» sense iden-
tificar algunes falses idees és cérrer el risc de veure-les perpetuades com
a veritats.

La primera d’aqueixes idees és que «la globalitzacié» és un procés
historic recent i que no troba paral-lel en la historia. Per aixd sargumen-
ta, fins i tot, que seria producte de les tecnologies de la informacié i de
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la comunicacié. Ara bé, el mén comenga a fer-se global, en el sentit que
el coneixem, a partir dels segles XV/XVI amb les grans navegacions que
envairen les Ameriques. Posteriorment, en el Manifest del Partit Comu-
nista (1848), Marx i Engels ja denunciaven: «La necessitat d'un mercat,
constantment en expansi6, impel-leix la burgesia a envair tot el planeta.
Necessita establir-se en qualsevol part, explotar en qualsevol part, crear
vincles en qualsevol part». La globalitzacid, aixi, no és diferent, no és no-
vetat historica, i pareix molt més una nova temptativa de sobrevinguda
del capitalisme, fonamentada en I'exacerbacié de la seua responsabilitat
economicofinancera facilitada per les xarxes infocomercials maximitza-
des. Alguns autors situen que tal procés és el resultat de 'actual crisi eco-
nomica que, motivada per la superproduccid, accelera la centralitzacié o
la globalitzacié del capital. En aquest sentit, la globalitzacié econdmica
i el neoliberalisme comercial serien respostes a la crisi del capitalisme i
productores de la concentracié de riqueses i de I'exclusié social.

La segona ¢és la idea que «la globalitzacié» és irrevocable, irrever-
sible 1 inexorable, és a dir, és 'tinica eixida de la postguerra freda la
bipolaritat de la qual marca el mén en el segle XX. Es basa en la falsa
premissa que el capitalisme és I'tinic cami, que no hi ha altres opcions,
que «la historia acaba» i el neoliberalisme és la solucié per als proble-
mes de la humanitat.

La tercera i, potser, la més perniciosa de les idees, és que, davant
de l'allau globalitzant basada en les dues idees anteriors, no hi ha res a
fer siné adherir-nos «als vencedors», liders d’'un mdén unic, en el qual
individualisme, les guerres militars i civils (de les grans ciutats i del
camp), entre altres, sén practiques i idees que convergeixen i desguas-
sen en la globalitzacié hegemonica, definitiva i fatal. En contraposicid,
Boaventura de Souza Santos (2004) argumentava que

La globalitzacié contrahegemonica, que els moviments i
organitzacions congregades en el Forum Social Mundial son
un elogiient exemple, és feta d'una enorme diversitat d'accions
de resistncia contra la injusticia social en les seues miiltiples
dimensions. Contra la banalitzacid i la instrumentalitzacid
de la indignacié moral procuren mantenir viva la idea que el
capitalisme global (ara anomenat globalitzacid neoliberal) és
injust, és avui més injust que fa vint anys i que, si no fem res,
encara serd més insuportablement injust d'act a vint anys. [...]
El queé seri la globalitzacié contrahegemonica depén del que
serit la globalitzacid hegemonica i viceversa (p. 1-2).
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En aquest sentit, es torna important destacar que «’objectiu
de la globalitzacié alternativa és convertir el mén cada vegada menys
confortable per al capitalisme. Aquest solament pot ser declarat irrever-
sible després d’esgotades totes les alternatives, cosa que probablement
mai no passara. Es a dir, el capitalisme global no és menys contingent
i indeterminat que les lluites contra ell» (ibidem, p. 2).

Els desenvolupaments interdependents de les globalitzacions an-
tagoniques evidencien un cap de lluita que rebugja la idea de fatalitac
histdrica. Els arguments de la contingencia i la indeterminacié fona-
menten i tornen encara més incisives les critiques sobre les falses idees
de la «fi de la historia» i de la inexorabilitat de la globalitzacié com a
fenomen tunic contra el qual no hi ha res a fer. Al contrari, per a San-
tos (2002) el que sanomena globalitzacié és un «conjunt d’arenes de
lluites transfrontereres» (p. 6). Les globalitzacions «de dalt cap a baix»
(hegemoniques) i «de baix cap a dalt» (contrahegemoniques) compor-
ten quatre formes de globalitzacié: el localisme globalitzat i el globalisme
localitzar serien parts de la primera i e/ cosmopolitisme i el patrimoni
comit de la humanitat, de la segona.

El localisme globalitzat és el «procés pel qual determinat fenomen
local és globalitzat amb éxit» (ibidem, p. 5). Cita com a exemples, entre
altres, els caos de les accions de les multinacionals, 'expansié mundial de
la llengua anglesa i la globalitzacié del fast food i la musica popular nord-
americanes. El globalisme localitzat és mostrat per I'«impacte especific de
practiques i imperatius transnacionals en les condicions locals, que sén,
per aqueixa via, desestructurades i reestructurades de manera que respon-
guen a aqueixos imperatius transnacionals» (ibidem, p. 5). Formen part
d’ell els nostres coneguts fendmens com les zones franques de comerg, «ds
turfstic de tresors historics, llocs o cerimonies religioses, artesanat i vida
salvatge», «conversié de I'agricultura de subsisténcia en agricultura per a
lexportacié» (agrobusiness). Aqueixes formes de globalitzacié hegemoni-
ques tindrien dues vies en la divisié internacional de la produccid: «els
paisos centrals sespecialitzen en localismes globalitzats, mentre que als pe-
riferics els resta tan sols la tria dels globalismes localitzats« (ibidem, p. 5).

Tanmateix, el cosmopolitisme i el patrimoni comd de la humanitat
no es caracteritzen no com a globalisme localitzat, ni com a localisme glo-
balitzat. S6n formes antagdniques identificades per 'autor com a globalit-
zacions de-baix-cap-a-dalt, és a dir, globalitzacions contrahegemoniques.
El cosmopolitisme constitueix una antitesi de les formes predominants
d’hegemonia en tant que oportunitats d’organitzacions transnacionals
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d’Estats-nacid, de regions, de classes o grups socials que explotarien les
contradiccions del sistema mundial imposat, interactuant en la defensa
dels seus interessos comuns. Inclouen des de les xarxes feministes a les
ecologiques, de les ONG a les organitzacions Sud-Sud, des de les orga-
nitzacions de treballadors als forums mundials, passant pels moviments
llibertaris, cientifics i artistics. El patrimoni comu de la humanitat, per la
seua banda, inclou temes de sentit global com el desenvolupament sos-
tenible de la Terra, la proteccid de la capa d’0z6, la preservacié de la selva
amazonica, els oceans i altres (Santos, ibidem, p. 5-6).

1.2. EL MON DEL TREBALL PRECONITZAT | LA CLASSE-QUE-VIU-DEL-TREBALL

El mén del treball fou un dels que més impacte han tingut per la
globalitzacié hegemonica del capital. Ledifici laborista construit tant
amb la Revolucié Industrial com amb el llast taylorista i fordista, fou
ampliament remodelat en les tltimes decades del segle XX. La preca-
ritzacié del treball, la infraocupacid, concomitant als avangos de les
formes d’exploracid, han deixat transparents el seu actual estadi, perd
no autoritzen a donar crédit a les tesis sobre el «fi del treball» i de la
mateixa classe treballadora (Antunes, 1995 i 1999).

La diversitat i la fragmentacié social dels que viuen de la ven-
da del seu treball pot ser evidenciada de diverses formes. En primer
lloc, hi hagué una notoria i voluminosa reduccié dels contingents dels
treballadors industrials/fabrils hereus del taylorisme i del fordisme an-
teriors, marcada per la reestructuracié capitalista que ha desregulat i
desestabilitzat el mén del treball formal, ha flexibilitzat i desconcentrat
Pespai del treball i ha introduit la telematica com a principal vehicle
seu. Aquesta reestructuracié també implica 'augment d’una nova tipo-
logia de treball precaritzat, és a dir, terceritzacid, la subcontractacié i els
contractes a temps parcial. Aquestes places de treball cada vegada estan
més ocupades pels aturats de la fase capitalista anterior i, no és gens rar,
caracteritzen el creixement de la informalitat laboral que caracteritza la
gran majoria dels brasilers en I'actualitat. En efecte, el reflux de la in-
dustrialitzacid implica el treball parcial, temporal, terceritzat, informal,
o en una sola paraula, el treball precaritzat (Antunes i Alves, 2004).
Una de les conseqiiencies més visibles diu respecte al treball femen,
cada vegada més present en la tipificacié del treball precari i desregulat
i, pijor, amb remuneracié més baixa que el masculf, demostrant una
«nova divisi6 sexual del treball» (Hirata, 2002) en la qual estan desti-
nats a les dones els menors nivells de qualificacid i de remuneracid.
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El creixement dels serveis també deixa mostrar que els canvis en el
mon del treball afectaran aquest sector per mitja de la creixent raciona-
litat del capitalisme llastat en Pexpansié dels mercats. Segon Antunes i
Alves (2004, p. 338), en la «interrelacié creixent entre mén productiu i
sector de serveis [...], diverses activitats en el sector de serveis anterior-
ment considerades improductives es tornaran directament productives,
subordinades a la logica exclusiva de la racionalitat econdmica i de la
valoritzacid del capital». Aixd es mostra particularment significatiu entre
els assalariats mitjans dels serveis i, com a factor positiu, tendeix a aug-
mentar els contingents de sindicaliczats de la classe-que-viu-del-treball.

També és notoria 'exclusié dels joves del primer treball, que ten-
deixen al treball precari i a atur estructural. La revolta i les manifes-
tacions que tingueren lloc a Franga, recentment (2006), testimonien
la reaccié a 'actual estadi de la precaritzacié del treball. Alhora, té lloc
exclusié dels que sén considerats vells per al capitalisme, que tenen
immenses dificultats de retorn al treball formal i que, inevitablement,
cauen en la informalitat, en l'atur permanent i/o en el voluntarisme.
Per a aquests dltims, 'experiencia de treball fordista no serveix per a la
polivalencia i la multifuncionalitat exigides pel toyotisme. S’afegeixen
a aquestes exclusions la incorporacié il-legal de criatures al mercat de
treball brasiler.

Crida també l'atencié una especie de mistificacié i escamoteja-
ment de les qiiestions estructurals del nou mén del treball en I'era de la
globalitzacié: les formes alternatives d’ocupacié del que és denominat
com Tercer Sector. Aquest espai esta incorporant exclosos del treball
formal (cosa que pot considerar-se una solucid) i que comencen a des-
envolupar activitats no mercantils, perd no es pot entendre com una
alternativa estructural a 'exclusié, ja que sembla més una eixida funci-
onal del sistema que no aconsegueix resoldre ni I'abséncia de 'ocupa-
cid, ni la precaritzacié del treball a Brasil.

Dos altres registres serveixen per a configurar la nova i amplia-
da classe treballadora: els treballadors productius domestics de la tele-
matica, que creixen mundialment, i un segment que mixtura la seua
actuacié local/regional/nacional amb la internacional. Aquest dltim
segment déna testimoni de les noves fronteres globalitzades del mén
del treball i, aixi com els altres condicionaments que sotmeten els tre-
balladors i precaritzen el treball, amplia la necessitat de 'organitzacié
local/global dels/les treballadors/es per a contraposar-se als designis de
la globalitzacié excloent.
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A més, tenim «el proletariat rural, que ven la seua for¢a de tre-
ball al capital, del que sén exemples els assalariats de les regions agro-
industrials, i incorpora també el proletariat precaritzat, el proletariat
modern, fabril i de serveis, part time, que es caracteritza pel vincle de
treball temporer, pel treball precaritzat, en expansié en la totalitat del
moén productiur (Antunes i Alves, 2004, p. 341). A més dels treballa-
dors desempleats. Per aquesta rad,

Comprendre, la classe-que-viu-del-treball, la classe tre-
balladora, avui de manera ampliada, implica entendre aquest
conjunt d éssers socials que vinen de la venda de la seua forca
de treball, que sén assalariats i desproveits del mon de la pro-
duccid. Com qualsevol treball producti é assalariat, pero no
qualsevol treballador assalariat és productiv, una nocié con-
temporania de classe treballadora deu incorporar la totalitar
dels/les treballadors/es assalariars/des. [...] Ella v, per tant, una
conformacid més fragmentada, més heterogénia, més comple-
xificada. Que solament por entendres si partim d’una nocié
ampliada de treball. I presentar aqueixa processualitat multi-
Jforme és molt diferent d'afirmar la fi del treball o fins i tot la fi
de la classe treballadora. (ibidem, p. 341)

Aquest nou moén de treball precaritzat, constituit per una clas-
se treballadora complexificada, produeix un subjecte que, cada vega-
da més, es subordina a la ideologia de la qualitat total, internalitza la
possibilitat de I'exclusié i la «necessitat» creixent d’utilitzacié de tot
el temps disponible per a buscar les «competencies» i les «habilitats»
exigides pel mercat. Com els llocs de treball decreixen, la selectivitat i
exclusié sén regles fixes, atur, Uinfratreball i el treball precaritzat és
la tonica. Ho tenim tot per a trobar un voluminds nombre de persones
excloses dels sectors productius i marcades per la deshumanitzacié, per
la quotidianitat sense sentit, per la desintegracié social, per totes les
formes de violéncia i totes les possibilitats de I'explosi social. I, segu-
rament, per una identitat personal i professional desfeta.

1.3. COOPERATIVISME | ECONOMIA SOLIDARIA

Un dels temptejos de respostes a I'avang de la globalitzacié hege-
monica ha estat practicada pels defensors del cooperativisme i de I'eco-
nomia solidaria, pensada en tant que contrapunt col-lectiu —social,
econdmic i pedagogic—, alternatiu a la concentracié i a explotacié
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del que és produit per la classe-que-viu-del-treball i contrari a les di-
verses formes d’exclusié patrocinades pel neoliberalisme vigent. Per a
Schneider (2002),

Les cooperatives sén una resposta per als problemes im-

posats per la globalitzacid. D'una banda, generen treball,
daltra, sén un contrapés a la concentracio de riqueses. I si les
cooperatives, en nom del principi de la integracié busquen la
concentracid, en el cooperativisme, aquesta concentracid no
representa l'exclusid, com a model capitalista. Es una con-
centracid de centenars i milers d'associats productors rurals,
artesanals, estalviadors, consumidors, prestadors de serveis.
La integracid/concentracié d'empresa que representen milions
de copropietaris cooperativistes, és un procés que refor¢a les
condicions per a una millor distribucié de la renda i de les
oportunitats. (p. 2)

Segons els seus defensors, les propostes i les accions del coopera-
tivisme passen per la lluita pel ple treball, per la distribucié equitativa
de la renda generada pel treball, per la seguretat alimentaria, per la
conservacié ambiental i pel desenvolupament local i sostenible i pels
drets civils, socials i politics inherents a les conquistes de la ciutadania
i la justicia social. D’altra banda, creuen que com més globals sén els
problemes, més locals sén les seues solucions i que és necessari pensar
globalment i actual localment. En aquest sentit, hi hauria més homoge-
neitat cultural i socioecondmica en 'ambit local que seria un contra-
punt a la fragmentacié i a la mateixa precaritzacié del treball. Amb la
proximitat de les persones i els grups, hi hauria més compromis politic
per a la resolucié de problemes comuns i les formes d’organitzacié o les
accions politiques fluirien amb més facilitat. En aquest cami, les xarxes
de solidaritat serien viables i executables.

Alld que estaria en joc és la possibilitat concreta de reconstruir el
potencial local en el context de la globalitzacié hegemonica. I certament
aqueixa és una idea convergent amb qué Boaventura de Souza Santos ca-
racteritza el «cosmopolitisme» en tant que possibilitat de la globalitzacié
contrahegemonica (vegeu p. 4-5). Les xarxes locals/regionals i nacionals
serien, des d’aquest prisma, accions «de-baix-cap-a-dalt» fonamental-
ment i contrapunts a la globalitzacié hegemonica i a la fragmentacié
del treball de la practica neoliberal. Schneider (2002) argumenta que
possiblement «les xarxes de cooperatives (COREDES) a les instancies locals
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del Pressupost Participatiu, les organitzacions locals de sindicats i coo-
peratives i altres entitats o iniciatives semblants puguen desencadenar,
incentivar i reforcar tals xarxes» (p. 9). Exemples concrets no en falten.
Lautor citat destaca el Sicrepl, a Rio Grande do Sul i a altres estats,
amb els seus 396 llocs de treball escampats i que en més de 60 municipis
constitueix I'tinica agéncia bancaria existent. «D’altra banda, el mateix
cooperativisme de credit, en les seues modalitats de credit rural i d’eco-
nomia i credit mutu i de credit medic, en un total de 1.066 cooperatives
en desembre de 2002, té escampats 2.137 llocs d’atencid en un pais amb
5.507 municipis, que representen un 38,08% dels municipis brasilers»
(ibidem, p. 10). La fortalesa del moviment cooperativista en conjunt
amb altres iniciatives de la societat civil organitzada, aixi, irradiaria la
«cultura del mutualisme» més enlla de 'ambit de la cooperativa mateixa
i en una direccié comunitaria més amplia.

Entre els avantatges econdmics, socials, educatius i etics de les
cooperatives i les accions del cooperativisme, Drimer (1981) destaca:
a) el foment de lestalvi i de la qualitat dels productes i serveis; &) les
rendes majors i regulars en les cooperatives de produccid, de productes
i de prestacié de serveis; ¢) 'elevacié general del nivell de vida dels asso-
ciats i les comunitats on les cooperatives estan adherides; ) la solucié
contra la intermediacié explotadora, els monopolis i altres formes d’es-
peculacié; e) la instrumentalitzacié de la distribucié social i regional de
renda; fJ en la regulacié de preus en el mercat, en el cas del consum,
en beneficio de preus baixos i, per als productors, [...] I'obtencié de
preus millors; g) la promocié de la humanitzacié de I'economia; /) la
democratitzacié econdmica i, també, politica. Fins i tot en el sentit de
la participacié politica dels cooperativistes i de les comunitats benefici-
ades; 7) la difusié de la consciéncia i del treball solidari; /) la preservacié
de l'autonomia, de la dignitat personal i de la llibertat individual en els
contextos de les accions comunes, i #) 'incentiu a la participacié ética
ila promocié de 'educacié popular, que ¢ aixi un sentit politicopeda-
gogic. (p. 32-38)

Per la seua banda, el III Plenari Nacional del Forum Brasiler
d’Economia Solidaria (FBES), reunit en junt de 2003, respectant la
diversitat de les seues practiques féu una relacié dels punts d’identitac
convergent segiients: «la valoracié social del treball huma, la satisfaccié
plena de les necessitats de tots com a eix de la creativitat tecnologica
i de lactivitat economica, el reconeixement del lloc fonamental de la
dona i d’allo femeni en una economia basada en la solidaritat, la re-

353

[ sendes de freire]



354

cerca d’una relacié d’intercanvi respectués amb la natura, i els valors
de la cooperacid i la solidaritat.» Per als seus formuladors, «’Economia
Solidaria constitueix el fonament d’una globalitzacié humanitzadora,
d’un desenvolupament sostenible, socialment just i decantat cap a la
satisfaccié racional de les necessitats de cada un de tots els ciutadans de
la Terra» (www.fbes.org.br).

Els defensors del cooperativisme i de 'economia solidaria encara
reiteren les possibilitats concretes de ajuntar esforgos amb altres orga-
nitzacions de la societat civil en la recerca del desenvolupament local i
sostenible, de la distribucié equitativa dels béns, els serveis i la renda.

1.4. SOCIETAT CIVIL, PROTAGONISME | IDENTITAT
Perd, amb els canvis d’objectiu, ;quines alteracions caracteritzen
la societar civil en els temps actuals? ;Qui sén els seus protagonistes?
:Quins sén els seus sentits d’accid, els seus nous significats politics i els
seus processos identitaris?
Segons Maria da Gléria Gohn (2005), sén protagonistes:
Les ONG, els moviments socials, les comissions, els grups
i entitats de drets humans i defensa dels exclosos per causes
economiques, de génere, de raga, étia, religid, portadors de
necessitats fisiques especials; associacions i cooperatives d au-
togestié de xarxes deconomia popular solidaria; nombroses
associacions i entitats amb perfils variats del Sector Terciari;
Jorums locals, regionals, nacionals i internacionals de debats
i lluites per al plantejament d'aquestes qiiestions socials; en-
titats ambientalistes i de defensa del patrimoni historic i ar-
quitectdnic; xarxes comunitaries de barris, consells populars
i sectors organitzats que actuen en els consells instituciona-
litzats de les arees socials. Perd la societat civil inclou també
algunes empreses i fundacions que actuen segons criteris de

responsabilitat social. (p. 107)

Amb les redefinicions neoliberals dels papers exercits per I'Estat
—que implica transferéncies de responsabilitats amb la societat civil
per mitja de socis—, amb els canvis de I'economia formal, en el mén
del treball i I'expansié de la informalitat, les ONG s’han enfortit, els
sindicats shan debilitat i els moviments socials populars shan tornat
menys reivindicatius i més propositius. Les organitzacions del Sector
Terciari intensifiquen les seues actuacions al costat dels grups consi-
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derats més vulnerables, amb projectes i objectivacié de resultats im-
mediats. S’evidencia, en aquest sentit, una nova identitat® cada vegada
més heterogenia i fragmentada. Encara segons Gohn, acabada de citar,
aqueixa identitat es fonamenta en tres camins: 1) I'econdmic, treba-
llant amb «ells vulnerables, els miserables, els que estaven en situacié
de risc i, no, tots els pobres»; 2) el fraccionament, és a dir, els vulnera-
bles foren dividits i inserits en «programes elaborats segons criteris de
raga, &tnia, génere, edat, etc.»; 3) el protagonisme social, pautat per
«una nova forma d’activisme social... ja no per a protestar, siné per
a fer, laborar, actuar al costat de capes desafavorides» (p. 109). Aixi,
«han sorgit comunitats organitzades en projectes socials amb criatures,
joves, adolescents, dones; cooperatives de qualsevol tipus de productes
i serveis, tots actuant segons la logica del desenvolupament sostenible,
en els marcs d’'una nova economia social, creant el capital social» (ibi-
dem). No podem oblidar els moviments dels sense terra on es destaca
el MST amb les seues amplies reivindicacions que van de la lluita per
la terra a 'economia, de 'educacié a la salut. En termes identitaris,
es verifiquen desplacaments, redefinicions i noves formes d’accié o de
pensament social. Fragmentacié i perdua d’identitat es barregen amb
redefinicions, alteracions de conductes i projectes. Alguns s'inseriran
en les possibilitats contrahegemoniques de la globalitzacid, exhibint
les seues protestes contra 'ordre econdmic imposat i/o organitzant-se
per la via dels grans esdeveniments internacionals (com ara el Forum
Social Mundial i el seu desenvolupament) i fent servir Internet com a
poderds aliat en la disseminacié d’idees i formes organitzatives.

En aquest ampli context, és fonamental advertir que els movi-
ments socials han readquirit la importancia estratégica i la visibilitat
que havien declinat. Ens trobem des d’organitzacions que pugnen
per la integracié dels grups vulnerables en les politiques socials com-
pensatories, fins a organitzacions que es dirigeixen cap a la profunda
transformacié social i fan servir forums i xarxes pera lluitar pel canvi
de model actual de desenvolupament excloent. Aquestes tenen com a
referéncia un «nou model civilitzatori on la ciutadania, I'¢tica, la jus-
ticia i la igualtat social siguen imperatives, prioritaries i innegociables»
(ibidem, p. 113). I, per a aquest nou model, és fonamental compren-
3 «El conjunt de percepcions i visions de mén que un grup construeix en el procés d’ex-
periéncia historica en actuar col-lectivament, aliat a les representacions simboliques que
també construeixen o adopten, sén la part més rellevant de la cultura politica d’'un grup

perque és a partir d’aquests elements que el grup construeix la seua identitap (Gohn,
2005, p. 34).
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dre «l’educacié que estd impartint-se al si dels moviments socials, una
educacié que la gent “no esta veient ni agafant”. Es exactament aqueix
educacié nova, que encara no esta reconeguda com a tal, la que sera
sistematitzada quan la societat canvie», com afirmava Paulo Freire

(1982b, p. 126) a principi de la decada de 1980.

Part Il. Globalitzacio de I’educacio i identitat del treball docent
[I.1. EDUCACIO: ¢, CULTURA MUNDIAL COMUNA O AGENDA GLOBAL?

No s'admet que els processos hegemonics de globalitzacié es-
tiguen circumscrits als camps economics i a les scues relacions més
proximes. Les interferéncies d’aqueixos processos en els camps de la
cultura i leducacié, com també les seues reciprocitats, han estat objec-
te d’alguns estudis. Un dels més significatius, en la meua opinié, és el
treball desenvolupat per Roger Dale (2004), difds i traduit en diversos
paisos, inclos Brasil.” Dale compara dos plantejaments de la relacié
globalitzacié-educacié: 'una oritinda de les tesis de John Meyer (i del
seu equip de la Universitat d’Stanford, EUA) que considera la propa-
gacié d’una «cultura educativa mundial comuna» (CEMC) i, l'altra, el
seu propi plantejament, que denomina «agenda globalment estructu-
rada per a 'educacié» (AGEE).

Largumentacié principal de Meyer i els seus col-laboradors és que
tots els Estats estan modelats per una ideologia dominant, cada vegada
tindrien menys autonomia, i es sotmetrien a normes i cultura homoge-
neitzadores. Segons Dale, la demostracié més cabal d’aqueix planteja-
ment es troba en 'area educativa «tant en la massiva i rapida expansié
dels sistemes d’educacié nacional com en linesperat isoformisme global
de les categories curriculars en tot el mén« (ibidem, p. 427). I aqueix
isoformisme esdevenia sense tenir en compte les distincions politiques,
econodmiques i culturals de cada nacid. Per a Meyer, «les estructures for-
mals de la societat, des de la definicié i propietats d’alld individual fins a
la forma i el contingut d’organitzacions com les escoles, les empreses, els
moviments socials i els estats, deriven o s6n ajustades perque s'adeqiien
a les regles molt generals que tenen arreu del mén significat i poder»
(Meyer, apud Dale, op. cit. p. 428). Encara en aqueix plantejament, les
politiques nacionals d’educacid «sén en esséncia poc més que interpre-
tacions de versions o guions que sén informats per, i reben la seua le-

4 La tradicié portuguesa publicada en la revista Educacid, Sociedade & Culturas (Porto,
nim. 16, 2001, p. 133-169) fou reproduida en la revista Educacio ¢ Sociedade (Cam-
pinas, vol. 25, num. 87, p. 423-460), considerada la principal revista brasilera en 'area
educativa. Disponible en: www.cedes.unicamp.br.
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gitimacié de, ideologies, valors i cultures de nivell mundial». La major
demostracié d’aqueixa tesi es centra en la «sorprenent homogeneitat de
les categories curriculars» difoses arreu del mén (Dale, op. cit., p. 429).
Dacord amb aqueixa perspectiva, l'educacid de masses
i els curriculums de l'escola de masses estan estrictament lli-
gats als models emergents de societat i deducacid que es ror-
nen relativament patronats a nivell mundial. Aquests models
seguint patrons crearan efectes culturals homogeneitzants que
mimen limpacte de factors nacionals i locals en determinar
la composicié del curriculum. Aquesta visié implica que les
diferéncies nacionals pel que fa a les prioritats curriculars
—per exemple, la prioritat donada a la matematica o a les
ciéncies— son relativament petites i acabaran per diluir-se
al llarg del temps (Kamens i Benavot, apud Dale, op. cit.,
- 432).

Aixi, la tesi de la «cultura educacional mundial comuna», en
vincular la globalitzacié i els processos educacionals mediatitzats pels
curriculums,’ busca mostrar les accions de les forces supranacionals,
les causes determinants de la incorporacié d’un model occidental (i
pretesament tinic) de mdén i les consegiients absorcions educacionals i
curriculars procedents d’aqueixa modelacié. Sén conegudes les inter-
ferencies de les agencies financeres com el Banc Mundial, el BIRD, el
BID® i les reguladores com 'OMC.

Una altra de la visié de la problematica globalitzacié-educacié és
construida per Roger Dale (2004). Encara que la seua tesi compartesca
punts importants amb el plantejament de Meyer, a exemple de la influ-
encia de les forces supranacionals sobre les politiques educacionals dels
Estats-nacid, reconeix, tanmateix, que «els marcs interpretatius nacio-
nals s6n modelats bé supranacionalment o bé nacionalment».

La diferéncia fonamental entre els dos plantejaments
estit en la comprensié de la natura del fenomen global. Per

5 Des d’ara, podem preguntar com aqueix isoformisme aconsegueix els Parametres Cur-
riculars Nacionals instaurats en Brasil. ;Sera que les «habilitats i les competencies» tan
decantades i els nuclis fonamentals dels Parametres Curriculars Nacionals (PCN) de
'ensenyament mitja (el nou mén del «treball» i la «ciutadania»), per exemple, indiquen
Iabsorcié d’aqueixa «cultura educacional mundial comuna» i d’aqueix isoformisme cur-
ricular? Aqueixes qiiestions seran comentades en el proxim topic.

Coincidencia o no, el ministre d’Educacié de Brasil entre 1995 i 2002, periode en que
els PCN foren implantats, treballaen el BID en els anys anteriors a 'assumpcié del Mi-
nisteri.
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a CEMG, es tracta d’un reflex de la cultura occidental, ba-
sada cognitivament a l'entorn dun conjunt particular de
valors que penetren en totes les regions de la vida moderna.
Per a 'AGEE, la globalitzacié és un conjunt de dispositins
politicoeconomics per a l'organitzacid de ['economia global,
conduir per la necessitar de mantenir el sistema capitalista,
més que qualsevol altre conjunt de valors. Ladhesid als seus
principis esta vehiculada per mitja de la pressié economica i

la percepcid de Uinterés nacional propi. (ibidem, p. 436)

Aquesta concepcid es preocupa d’ampliar i detallar la importancia
de la politica educacional i les seues implicacions, també en reconéi-
xer com a «variable dependent» del procés. Dale vol saber: «a qui esta
ensenyant, que, com, per que i en quines circumstancies?; scom, per
qui i per mitja de quines estructures, institucions i procés sén definides
aqueixes coses, com estan governades, organitzades i administrades?;
quines sén les conseqii¢ncies socials i individuals d’aquestes estructu-
res i processos?» (ibidem, p. 439). Diferent de la CEMC, en la qual
el caracter politic de 'educacié esta estrictament subordinat a 'ambit
econdmic, en el plantejament de Dale, a més d’alld econdomic formar
part d’'un tripode (en conjunt amb la politica i la cultura), I'educacié
no és el seu mer reflex o solanament la seua conseqiiencia. En aquest
cam{ és important emfasitzar, encara amb Dale, que «les variacions
nacionals continuen fortes, que la cultura mundial esta lluny de ser
homogenia i que la incorporacié del model pot tenir lloc a un ni-
vell merament ritual» (ibidem, p. 443). Un altre punt discordant per
part de Dale, resideix en la necessitat d’investigacions que demostren
totalment existéncia de continguts programatics comuns als Estats-
nacid, és a dir, d’'un suposat curriculum mundial comi. Aixd demanaria
I'avang d’investigacions’ empiriques en aquest sentit.

Perd, en la nostra opinid, un diferencial important entre ambdues
esta en la critica al caricter cognitivista i politicament neutral imbuit en
les defenses de la tesi de la CEMC. Aqueix diferencial es revesteix d’una
gran importancia, tant en enteniment de les politiques educatives dels
Estats-nacionals adhesives als models hegemoniques, com en les tempta-
7 Es justament el que ve fent-se en la investigacié Educating the Global Citizen: Glo-

balization, Educational Reform and Politics of Equity and Inclusion, proposada per Car-
los Alberto Torres (UCLA/EUA) i que implica investigadors de 18 paisos. Participam

d’aqueixa investigacid, a Brasil, coordinada per I'Institut Paulo Freire (wwuw.paulofreire.
org) i denominada Globalitzacio e Educacao.
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tives de reversié d’aqueix marc el fulcre central del qual es concentra en
les giiestions i decisions politiques i, no propiament en les connotacions
cognitives i pedagdgiques. A més, la visié que insisteix a separar I'esfera
politica de la pedagdgica es mostra equivocada; com ens ensenya Paulo
Freire des del II Congrés Nacional d’Educacié d’Adults (1958).

[I.2. GLOBALITZACIO, NEOLIBERALISME | EDUCACIO A BRASIL
El nostre esfor¢ en aquest segment és entendre com la globalit-
zacié hegemonica i la seua expressié capitalista neoliberal assoleixen i
determinen la reforma de I'Estat i de la politica educacional brasilera
considerant, especialment, el periode 1995-2002. Els trets principals
estigueren substanciats en la minimitzacié del paper social de I'Estat,
en la interpenetracié de les esferes publiques i privades i en la privatit-
zaci6 creixent de esfera publica, fonamentades per un Estat fort inter-
nament i submfs externament a la mundialitzaci del capital, adherit a
la globalitzacié hegemonica i al neoliberalisme. Dourado (2002) acon-
segueix caracteritzar-lo amb mestria:
L’Estat brasiler, historicament caracteritzat com un ens
partidiriament vinculat als interessos del sector provat, es con-
Jigura per un enorme deute social en el sentit d ampliacid dels
drets socials i col-lectius, é a dir, de Uesfera piiblica. Daques-
ta forma, la insercid del pais en la logica neoliberal, com a
coadjuvant en el procés de globalitzacid en curs, sintonitzar
en les premisses de liberalitzacié econdomica, desregulacid fi-
nancera, alteracions substantives en la legislacié assistencial i
laboral i, fonamentalment, en la intensificacid dels processos
de privatitzacid de lesfera piiblica, ha estat presentada pels
sectors dirigents com a clar indicador de modernitzacid del
[fins aleshores Estar patrimonial. La perspectiva neoliberal é,
en aqueix context, ideologicament difosa només com a refor-
mulacid de la gestid del desenvolupament capitalista, en el
qual la desigualtat és acceptada com a norma, i latur com a
contingéncia necessaria per al desenvolupament del capital.
Les transformacions socials, engendrades per la revolucid rec-
nicocientifica, pel neoliberalisme i per la banalitzacié de 'Es-
tat-nacid, resulten com alteracions substantives en els processos
de (des)sociabilitar capitalista, conforme la convergéncia uti-
litarista als interessos del mercat, per mitja de lampliacié i la

naturalitzacid de ['exclusid social [...] (p. 235-236)
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En les reformes brasileres en discussid, les tendéncies internacio-
nals de les politiques publiques foren determinants. En el cas de 'edu-
cacié, demarcaren una adhesié tecnoeconomicista com a contraparti-
da als préstecs i les inversions financeres i estigueren condicionades a
'adopcid, entre altres, de directrius com ara: el «desenvolupament de
capacitats basiques d’aprenentatges necessaris per a les exigencies del
treball flexible»; la «redestinacié dels recursos per a educacié basicar; la
implantacié d’un sistema d’avaluacié de la practica de la competencia
ileficiencia; la «implementacié de programes compensatoris» de salut,
nutricid, etc., i la «formacié docent en servei» (ibidem, p. 237-238).
Com a complements i corol-laris d’aqueixa logica segueixen el redi-
mensionament de 'educacié professional i la privatitzacié de I'educa-
cid, especialment en el grau superior, a més de la falta de compromis
amb I'educacié no formal. Segons Joao dos Reis Silva Jr. (2002),

El Pla Decennal d’Educacié per a Tots és una expressid
brasilera del moviment planetari orquestrat per la UNESco,
BIRD/Banc Mundial i assumit en Brasil com a orientador
de les politiques pitbliques per a l'educacid que resultaren en
la reforma educativa brasilera dels anys 1990, feta en tots els
nivells i modalitats, amb directrius curriculars, referencials
curriculars, Parametres Curriculars Nacionals per a nivells i
modalitats d'ensenyament, produits aquests de forma compe-
tent per especialistes de les nostres millors universitats i insti-
tucions d'investigacid, acabats amb el compromis assumit per
les autoritats politiques brasileres en totes les arees d'uccid de
UEstat, particularment per a ['educacid. (p. 205-206)

Corroborantla difusié del plantejament de la «cultura educacional
mundial comuna», abans discutida per Dale (2004), el Pla Decennal
citat instituf un nou paradigma politic fonamentat en alld epistemic,
en alld cognitiu i en el neopragmatisme (Silva Jr., ibidem, p. 207), que
eleva 'aprenentatge com a nucli central. D’acord amb Delors (1996),
«l’educacié ha de transmetre, de fet, de forma compacta i eficag, cada
vegada més sabers i saber-fer evolucionats, adaptats a la civilitzacié
cognitiva, ja que sdn les bases de les competencies del futur (p. 89).
Des d’aquest prisma, 'educacié dels exclosos socials ha de fer-los com-
prendre i adaptar-se als canvis en procés en tot el mén. A més, aqueix
nou paradigma pressuposa explicitament la subordinacié de I'educacié
a l'economia, és llastat per les noves tecnologies de la informacié i la
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comunicacié i, pitjor, naturalitza les desigualtats socials com a fatalitat
inevitable.

Una de les expressions maximes d’aqueixes reformes s’ha verifi-
cat en el procés de municipalitzacié de 'ensenyament fonamental, de
I'educacié infantil i de joves i adults, en els quals el discurs central és
el de la descentralitzacid, en tant que instrumentalitzacié de la moder-
nitzacié gerencial de la gestié publica adoptada. Es tracta, tanmateix,
segons Janete Lins Azevedo (2002), molt més d’una practica desconcen-
tradora en que alld local és considerat una unitat administrativa d’exe-
cucié de les determinacions del poder central que, per la seua banda,
sén submises als mecanismes internacionals i a les prescripcions de
les agencies centrals de la globalitzacié hegemonica. En aquest sentit,
la descentralitzacié que sempre figurad com a reivindicacié de grups
progressistes és enterament redefinida, i té com a caracteristiques: a)
la descentralitzacié politica (amb la transferéncia de recursos i atribu-
cions); 4) la descentralitzacié administrativa (per delegacié d’autoritat
als «gerents» educacionals); ¢) la definicié d’objectius mesurats i ava-
luats pel poder central; &) el control dels resultats, i ¢) atencié del
ciutada-client. Aixi, han de condicionar-se les gestions escolars i els
processos d’ensenyament-aprenentatge al model gerencial conforme a
les prescripcions de les agencies internacionals de cooperacié i finanga-
ment per a garantir la qualitat dels serveis i la relacié optimitzada entre
la seua qualitat i els seues recursos (Bresser Pereira, MARE, 1995, apud
Azevedo, 2002).

El procés de municipalitzacid, tal com estem coneixent-
lo, no pot ser analitzat sense que tinguem present el fet que es
basa en una logica economicista-instrumental i que sarticula
amb un moviment més ampli: el projecte de societat que esti
posant-se en marxa a Brasil, que es posa en linia i es subor-
dina als reordenaments del procés d'acumulacié capitalista,
firmats en les diltimes decades del segle XX (que) implicaren
noves formes de definicid i articulacié entre els espais local,
nacional i global, amb profundes repercussions per als esque-
mes societaris, per a les politiques socials i, per tant, per a
leducacid que ve reformant-se a escala planetaria. (Azevedo,

2002, p. 55)

D’altra banda, en I'ensenyament mitja les reformes s’objectivaren
en el sentit de I'«exercici a la ciutadania i de 'organitzacié al treball,
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imposats per la nova geografia politica del planeta, per la globalitzacié
econdmica i per la revolucié tecnologica» (MEC/SEMTEC, 2002).
Aquests objectius tenien com a base el desenvolupament de les com-
peténcies i habilitats necessaries per a 'adaptacié i la integracié socials
i al nou mén del treball. Tanmateix, els resultats d’aquestes reformes
han fet evident un creixent descrédit en relacié amb les possibilitats
d’ascensié social i d’insercid en el mén del treball per part dels estudi-
ants i es pot admetre que la violéncia als centres d’ensenyament mitja
constitueix una de les respostes davant d’aqueixa frustracié. Les capes
mitjanes i altes de la societat cada vegada més s'aparten de 'escolaritza-
cié publica que queda reservada als «exclosos de I'interior» (Bourdieu i
Champagne, 1999) del sistema. Aixi, guanya cos la denincia de Silva
Jr. (2002), segons la qual «radicalitzant les desigualtats, les politiques
publiques per a I'ensenyament mitja estan formant el ciutada del segle
XXI, com proposa I'Informe Delors: el ciutada productiu: dtil, mut,
competitiu i solitari» (p. 222).

En un altre grau del sistema de reformes, el document La ensesian-
za superior: las lecciones derivadas de la experiencia (1995), del Banc
Mundial, indica els parAmetres segiients: 1) la «privatitzacié d’aqueix
nivell d’ensenyament, sobretot en paisos com Brasil, que no aconse-
guiren establir politiques d’expansié de les oportunitats educacionals»;
2) I'«estimul a la implementacié de noves formes de regulacid i gestié
de les institucions estatals [...] que permeten la recerca de noves fons
de recursos al costat de la iniciativa privada»; 3) I'«aplicacié de recursos
publics en les institucions privades»; 4) I'«eliminacié de despeses amb
politiques compensatories (habitatge, alimentacié)», i 5) la «diversifi-
cacié de I'ensenyament superior, per mitja de la incrementacié d’ins-
titucions no universitaries» (Dourado, 2002, p. 238). Per a la imple-
mentacié d’aqueixes politiques la Llei de Directrius i Bases de 'Edu-
caci6 Nacional (1996) establi entre els seus principis contradictoris la
descentralitzacié/flexibilitzacié i el control exercit per les avaluacions
estandard. Tal sistema avaluatiu implica: un procés d’«economitzacié
de I'educaciéy; «canvis significatius en la gestié universitaria, en la pro-
duccié del treball académic i en la formacié professional»; major «po-
der de control de 'Estat» (Catani, Dourado i Oliveira, 2002).

Al capdavall, els autors i les investigacions citades, representants
d’una part significativa de les analisis critiques sobre les influencies de
la globalitzacié hegemonica sobre les politiques educacionals brasileres,
especialment aquelles relatives al perfode 1995-2002, ens remeten a la
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preocupant observaci de la difusié dels aspectes d’una «cultura educaci-
onal mundial comuna» (Meyer ez al., apud Dale, 2004), perd també ens
fan entreveure aspectes de I'cagenda globalment estructurada per a I'edu-
cacié» (Dale, 2004). Trobem, alhora, en els PCN d’ensenyament primari
i mitja les influéncies curriculars homogeneitzadores abans esmentades,
marcades per un cognoscitivisme i per un pragmatisme exacerbats. Les
practiques de la gestié escolar cada vegada més pautades en la direccié
economicista-instrumental demostren la creixent subordinacié de I'edu-
caci6 als parametres econdmics. En I'ensenyament superior, les directrius
preconitzades pel Banc Mundial influiren el cam{ de la privatitzacié del
sistema, amb el creixement quantitatiu accelerat i una caiguda accentua-
da de la qualitat de la formacid, agreujades per un finangament d’investi-
gacions absolutament insuficient i per la deterioraci6 de les condicions de
treball docent en les institucions publiques federals i estatals.

Des d’un altre prisma, diverses entitats busquen contraposar-se a
aqueixa hegemonia i a aqueixes directrius, demostrant la vivacitat dels
contrapunts nacionals per a codeterminar els rumbs de 'ensenyament
superior. Les discussions actuals sobre la reforma universitaria proposada
pel MEC/Brasil evidencien diversos grups nacionals proactius en accid,
com '’ANDIFES (Associacié Nacional dels Dirigents de les Institucions
Federals d’Ensenyament Superior) i 'ANDES-SN (Associacié Nacional
dels Docents d’Ensenyament Superior-Sindicat Nacional). Aquestes as-
sociacions proposen una agenda que no descarta la globalitzacid, perd la
vol pensada per les vies nacionals de la sobirania i 'autonomia politico-
pedagogica. El mateix no pareix esdevenir en els nivells primari i mitja
de la nostra escolaritzacié basica, potser, precisament, per la influencia
d’un Estat centralitzador que no ha trobat resistencies en aqueixos dos
nivells com passa, en part, en 'ensenyament superior public. Aquesta
feble resistencia o la seua absencia, pareix permetre 'accentuacié de
les precaries condicions de treball i de remuneracié del professorat i la
permanéncia d’una escolaritzacid, en general, desqualificada.

[1.3. PRECARITZACIO DEL TREBALL | IDENTITAT DOCENT

Les reformes econdmiques i educacionals generades globalment i
a Brasil, indicades anteriorment, consolidaren les antigues i impregna-
ren noves marques en la classe-que-viu-del-treball i en els treballadors
de 'educacié, en particular. El treball precaritzat, 'infratreball, els tre-
balls temporals, 'atur, els salaris envilidors, les condicions subalternes i
desqualificades de treball, com també la cursa per la qualificacié exigi-
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da pel mercat, travessen la professié docent en I'actualitat. Sumades a
aqueixes condicions, es multipliquen les malalties fisiques i psiquiques,
'alienacié del treball, les faltes constants a classe. La violéncia diver-
sificada ja forma part de la quotidianitat de gran part de les escoles
brasileres i, en moltes d’elles, les reixes, la por i els simptomes d’una
guerra social no declarada espanten els més optimistes. ;Com queden
el treball i la identitat docent en aquest context?

Lobservacié més notoria és que en les dues dltimes decades els
canvis produits difosos per la globalitzacié i pel neoliberalisme han
portat noves demandes a 'escola, han canviat la gestid, el curriculum
i Porganitzacié del treball escolar i, com no podria deixar de ser, han
alterat el treball docent. Potser puguem identificar aquests canvis amb
un conjunt de paraules definidores que marquen les actuals tendencies
del treball del professorat: flexibilitzacid, precaritzacid, desprofessiona-
litzacié, proletaritzacid, desgats, insatisfaccid, inseguretat, desempara-
ment i malalties funcionals.

Ja coneixem d’on vénen aqueixes noves direccions i quines sén
les motivacions que impacten en el treball escolar i dels treballadors de
'educacié. Tanmateix, una visié més aproximada podria sintetitzar-se
per les propostes ratificades en la Conferéncia Mundial sobre Educacié
per a Tots (Jomtiem, 1990), entre les quals I'«educacié per a 'equitat
social« passa a ser la tesi central per a 'educacié basica.

Leducacié com a principal mitja de distribucid de
renda i garantia de mobilitat social estard combinada amb
la nocié que laccés, avui, a la cultura escrita, lletrada i
informatitzada é inevitable i es constitueix en [tinic mit-
ja d’ingressar o romandre en el mercat de treball o, fins i
tot, sobreviure en ['anomenada societat del tercer mil-lenni
(Delors, 1998). S'observa, aleshores, un doble enfocament
en les reformes educatives que simplanten en aqueix perio-
de a América Llatina: leducacid dirigida a la formacid per
al treball i leducacié orientada per a la gestid o disciplina
de la pobresa. La formula perqué sescampen els sistemes
d’ensenyament de paisos populosos i amb grans nivells de
desigualtat social seri buscada per mitja d'estrarégies de
gestid i financament, que van des de la focalitzacid de les
politiques piibliques educacionals a la crida al volunta-
risme i al comunitarisme. (Oliveira, 2004, p. 1.130, la
cursiva és nostra.)



biblioteca

A més,

Tals reformes estaran marcades per la patronitzacid i
massificacid de certs processos administratius i pedagogics,
sota largument de lorganitzacié sistémica, de la garantia
de la suposada universalitat, que possibilita baixar costos o
redefinir despeses i permetre el control central de les politiques
implementades. [...] Tals estratgies possibiliten arranjaments
locals com la complementacid pressupostiria amb recursos de
la propia comunitat assistida i de societats. Lequitat es faria
present, sobretot en les politiques de financament, a partir de
la definicid de costos minims assegurats per a rors. (Ibidem,
la cursiva é nostra.)

Es important observar que, a pesar de les adopcions del «cons-
tructivisme pedagogic», de la continuitat de I'escolanovisme com a
referéncia, de I'¢mfasi en 'aprenentatge (aprendre a aprendre, a fer, a
conviure i a ser, Delors/UNEsco), la responsabilitzacié del professorat
com a agents centrals de I'exit/fracas dels nous parametres curriculars
i la sobrecarrega de les «noves exigencies» de la globalitzacié educacio-
nal, han estat la tonica general. Aix{,

El professor, davant de les variades funcions que l'escola
piiblica assumeix, ha de respondre a exigéncies que estan més
enllis de la seua formacid. Moltes vegades aqueixos professio-
nals estan obligats a realitzar funcions d'agent piiblic, assis-
tent social, infermer, psicdleg, entre altres. Aquestes exigencies
contribueixen a un sentiment de desprofessionalitzacid, de
perdua d'identitar professional, de la constatacid que ense-
nyar a vegades no é allo més important. Aqueixa situacié
és encara més reforcada per les estraregies de gestid ja esmen-
tades, que apel-len al comunitarisme i el voluntariat, en la
promocié duna educacid per a tots. Es en aqueix context
on sidentifica un procés de desqualificacid i desvaloritzacié
sofert pels professors. Les reformes en curs tendeixen a retirar-
los l'autonomia, entesa com a condicié de participar en la
concepcid i organitzacid del seu treball. (Ibidem, p. 1.131,
la cursiva é nostra.)

D’acord amb el treball de Rodrigues (Sociologia de les professions,

2002), 'expansié de 'escolaritzacid i les exigencies de «clients» escolars
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amb major participaci6 i discerniment, a causa dels avangos de la infor-
macié i I'educacié mateixa, durien com a resultant la creixent perdua de
poder, d’autonomia i d’autoritat per part dels professionals de I'educa-
cié. Podem argumentar que les alteracions de la identitat professional
d’aquests treballadors forma part d’aqueixes consegiiéncies. A aquests
factors es sumen alguns moviments ?ben intencionats» que, segurament,
avalen la professié (;o la falta de professionalisme?). La tan decantada
participacié de la comunitat en I'escola (pares, «amics», societat en gene-
ral) passa la idea que I'educacid esta feta per tots i, aixi, no seria el treball
d’un especialista/professional. D’un altre angle, ¢l fet que el coneixement
es busca en l'ordinador, en la «societat de la informacié», pot addicionar
un sentiment de pérdua de la importancia del professorat. La historica
falta de regulacié de la professi6, coadjuvada per I'excessiva quantitat de
professorat llec (sense formacid) i d’'un professorat que actua en arees que
no tenen formacié, agreuja el quadre. Ateses, també, les precaries condi-
cions de treball de la majoria d’escoles brasileres i els nivells salarials abso-
lutament insatisfactoris —que obliga una part del professorat a la triple
jornada diaria amb un gran nombre de classes setmanals per a garantir-
ne la supervivéncia—, tenim un quadre de la pressié que incideix sobre
aqueix treballador i la seua identitat professional. Com a complicacid, les
noves exigencies dels continguts i les metodologies (transversalitat dels
curriculums, interdisciplinaritat, noves formes d’avaluacid, etc.) sense la
deguda formacié (o nova formacié), tendeixen a situar-lo en un «carrerd
sense eixidar, identificat per la por al nou metode i la inseguretat dels que
no saben i han d’ensenyar. Pareix que la nova organitzacié escolar i el nou
discurs han oblidat formar els agents que, en la practica, continuen sent
els principals responsables de I'exit educatiu.
Podem considerar que aixi com el treball en general,

també el treball docent ha sofert una relativa precaritzacid en

els aspectes concernents a les relacions de treball. Laugment

dels contractes temporals en les xarxes piibliques d'ensenya-

ment, que arriben en alguns estats al nombre corresponent al

de treballadors efectius, la congelacid salarial, el respecte a un

sostre salarial nacional, la inadequacid o fins i tot abséncia,

en alguns casos, de plans de carrecs i salaris, la pérdua de

garanties laborals i de seguretat social fruir dels processos de

reforma de laparat de U'Estat han fet cada vegada més agut

el marc de la inestabilitar i precarietat del treball en el ma-

gisteri puiblic. (Oliveira, 2004, p. 1.141)
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En el cas brasiler, ha de fer-se émfasi, també¢, en les disparitats
regionals i heterogeneitat del sistema escolar quan contemplem els
més de 5.000 municipis. Si comparem les regions i els municipis on les
xarxes publiques sén moltes vegades encara més precaries quant a les
condicions de treball i salari, tindrem un quadre encara més pervers.
I, encara que no puguem estendre les observacions fetes a tot el pro-
fessorat brasiler, podem representar la identitat de la gran majoria dels
professionals de 'educacié i 'ensenyament.

D’aquesta manera, podem dir que els docents brasilers, en gene-
ral, les excepcions dels quals serveixen per a confirmar la regla genera-
litzada, viuen la precaritzacié del treball i han anat perdent al llarg del
temps les seues posicions socials com a integrants de les capes mitjanes,
les seues condicions de treball adequades i els seus salaris. Molts s'aga-
faren en el suposat tltim tentacle professional: la detencié i la trans-
missié d’un saber al qual estaria lligat el seu dltim tros de poder. En la
mesura que avanea la «societat de la informacié» i I'ts de les Tecnolo-
gies de la Informacié i Comunicacié (T1C), la participacié de diversos
segments no escolars en la direccié de I'escola que fa la impressié que
aquesta no necessita de professionals especialitzats i que fins i tot pot/
deu funcionar «malgrat ells», sumats a la flexibilitzacié professional, a
la proletaritzacié, alhora que es multipliquen altres responsabilitats no
directament lligades a 'ensenyament els docents albiren el seu «tltim
poder» (de detentar i transmetre el saber) que també s’esvaeix. Com a
agreujant, es multipliqucn les situacions que exigeixen exercici, actu-
acié i eficacia d’un treballador afeblit en la seua autoestima, insegur i
desemparat.

[I.4. REINVENTAR LA PRACTICA | LA IDENTITAT DOCENT

sQue fer davant d’aquest panorama? ;Quines sén les eixides? Si la
globalitzacié hegemonica i el neoliberalisme han marcat el panorama
de I'«Estat minimy i la «mercantilitzacié dels serveis educatius», la glo-
balitzacié contrahegemonica, I'organitzacié col-lectiva, les «xarxes» de
professors que fan servir Internet per a comunicar-se i altres intents i
eixides poden revertir els vectors presentats? ;Hi ha possibilitats i espe-
rances? ;El sindicalisme ha ofert respostes? ;Estem en un «carrerd sense
eixida» o embolicats en cruilles i en laberints? Finalment, ;la recons-
truccié positiva d’'una identitat personal/professional fragmentada ien
crisi és possible per als treballadors de 'educacié en temps neoliberals
i globalitzats?
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Anténio Névoa (1999) ens ajuda a raonar sobre aqueixes i al-
tres qiiestions. En el seu article «Professores na virada do milénio: do
excesso do discurso a pobreza das prdticas», planteja quatre giiestions
principals, heus aci: les politiques educatives, la formacié dels profes-
sors, les practiques pedagogiques i 'associacionisme docent. Sobre les
politiques educatives, Névoa crida I'atencié sobre les ambigiiitats ma-
nifestades per la societat sobre les escoles. Es transfereix a les escoles i a
la responsabilitat del professorat tasques que les comunitats haurien de
fer i pareix que tot ha de resoldre’s per I'escola fins i tot la restauracié
de la logica de lautoritat perduda socialment. Competir en un mén
comandat pel mercat també ha d’aprendre’s a I'escola. En aquest cami,
autoritat i competicié impregnarien I'escola pragmatica «del mercaw
i la democracia participativa seria molt més retorica que una practica
que ha d’aconseguir-se. Perd

Els professors saben que no és aixi. I que la democricia
comenga pel respecte a les criatures i a les seues trajectories.
1 saben que sén ells els que han de defensar les possibilitars
daquests. I saben que sén ells els que han de defensar la pos-
sibilitar d'aquestes trajectories, a vegades contra les families o
contra les comunitats locals. Pero, per aixo, és necessari que hi
haja un rescat social de la professid docent i la definicid de po-
litiques educatives coberents. Els professors han de descobrir
una identitar col-lectiva que els permeta complir el seu paper
en la formacid de les criatures i dels joves. Els temps d'avui
sén més complexos que els temps passats. I més dificils. Pero
una gran part de les creences fundadores de la professié docent
continua actual. Comengant per aquest sentiment que ens
porta a tenir cura de les criatures i del seu futur. Perque aixo
siga possible, és fonamental que els professors ocupen un espai
més dindmic (i menys defensiu) en els canvis en curs. (Ndvoa,
1999, p. 14, la cursiva é nostra.)

Perque aixd passe, la formacié permanent i qualitativa del pro-
fessorat necessita deixar de ser retorica i tornar-se efectiva. Criticant
receptes academicistes, a exemple del «professor reflexiu», Névoa com-
plementa:

Per la meua part, magradaria entendre com és que els
professors reflexionaven abans que els investigadors hague-
ren decidir que ells eren «professionals reflexius». I trobar
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processos que valoren la sistematitzacid dels sabers propis, la
capacitat de transformar lexperiéncia en coneixement i la
formalitzacié d'un saber professional de referéncia. Els plan-
tejaments autobiografics (no solament en un sentit personal,
sind generacional), les practiques descriptura personal i col-
lectiva, el desenvolupament de competéncies «dramatiques»
i relacionals o lestimul a una actitud d’investigacié haurien
de formar part d’una concepcid integradora de la formacid de
profeéssors. Es veritat que no falten programes en qué aquestes
dimensions estan contemplades. Perd la qiiestid essencial no
és organitzar uns altres «cursos» o atribuir uns altres «crédits
de formacio». El que fa falta é integrar aquestes dimensions
en la vida quotidiana de la professié docent, i fer que elles
Jformen part essencial de la definicié de cada un com a profes-

sorla. (Ibidem. p. 15)

En efecte, inevitablement les premisses i les activitats de la forma-
cié professional docent estan en estreta combinacié amb les practiques
pedagogiques desenvolupades. Lauxili de les Tecnologies de la Infor-
macié i la Comunicacié (TIC) han secundaritzat I'actuacié del profes-
sorat i en molts casos, ja citats, fins i tot han eliminat la seua actuacié
com si ja foren descartables. El fet de recérrer als TIC no significa la
disminucié /eliminacié dels papers docents sind, pel contrari, significa
nous recursos de perfeccié d’aqueixos papers i noves possibilitats de
treball. Des d’un altre angle, vivim I'¢poca de les inseguretats paradig-
matiques de les quals les practiques pedagdgiques formen part i la ne-
cessitat de la vivéncia docent (solament possible per a qui 'exerceix) es
torna encara més fonamental. Es a dir, entre tantes teories, conceptes,
paradigmes emergents i en decadencia, entre tantes cruilles tedriques,
la reflexié sobre la practica per a millorar-la pareix ser el cami més
prudent. Les observacions de Névoa son aclaridores i ens remeten a la
qiiestié central de la identitat docent:

Un element essencial d'aquest debat és afirmacié que
les zones indeterminades de la practica es troben en el nucli
de lexercici professional docent. Aquest fet ens porta a con-
cedir una nova atencid a la idea de deliberacid. El moment
en que el professor jutja i decideix, a partir de l'analisi d'una
sttuacid singular i basada en les seues conviccions personals i
en les seues discussions amb els col-legues, es transforma, aixt,

369

[ sendes de freire]



370

en una dimensié central del procés identitari. Un altre ele-
ment, que ha estat poc explicitat, informa respecte a ['horitzé
otic del treball docent. Es una reflexid inevitable, en un temps
marcat per tants conflictes i dilemes. Els professors no poden
refugiar-se en una actitud «defensiva» i han d'estar prepa-
rats per a enfrontar les interpel-lacions dels seus alumnes. La
definicid de la consciencia i la responsabilitat professional
no sesgota en lacte técnic d'ensenyar i prolongar-se en l'acte
Jormatiu d’educar. La concepcid de prictiques pedagogiques
que responen a aquestes preocupacions contenen, actualment,
una dimensid organitzativa i, per aixo, és tan important re-
plantejar el paper de lescola com a espai de referéncia de la
professionalitat docent. (Ibidem, p. 17)

Laltre punt emfasitzat per Névoa, i que complementa la dis-
cussié anterior, es refereix a 'associacionisme docent. Encara que en
teoria les idees de cooperacid, col-lectivitat, equips de treball, inter/
transdisciplinaritat, formacié compartida i altres estiguen reiterada-
ment difoses, en la prictica tenim el predomini de I'individualisme
i la franquesa desmobilitzadora de les associacions i els sindicats de
treballadors docents. Per a ell, abans que res, es fa necessari «inscriure
la dimensid col-lectiva en ' habitus professional dels professors». Visua-
litzant la construccié d’una «competencia col-lectiva» (Guy Le Boterf,
apud Névoa, 1999, p. 18) destaca la importancia de I'aparicié d’«un
actor col-lectiu portador d’'una memoria i de representacions comunes,
que crea llenguatges propis, rutines compartides d’accid, espais de co-
operacié i dinamiques de coformaci6 participada. Es un canvi decisiu
per a la professié docent. Esta clar que la crida del sindicat i 'associ-
acié docent és insubstituible. Tanmateix, en un temps d’afebliment de
les actituds politiques i de la mateixa imatge sindicalista construida per
molts anys amb moviments vaguistes pareix destinada a la decaden-
cia (en I'dltima decada, les llargues vagues de les universitats federals
brasileres demostraren aqueixa premissa amb nitidesa) i simposa la
necessitat de noves practiques organitzatives i accions politiques.

Concordem amb Névoa quan argumenta que, perque les propos-
tes exposades siguen efectives, «és necessari que els professors siguen
capacos de reflexionar sobre la seua propia professid, i que troben mo-
dels de formacié i de treball que els permeten no solament afirmar la
importancia dels aspectes personals i organitzatius en la vida docent,
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sind també consolidar les dimensions col-lectives de la professié» (Ibi-
dem, p. 19). I no hi ha dubte que aqueixa és una tasca immediata i
permanent.

Part lll. Contrapunts freirians

Hem intentat fins al present caracteritzar les globalitzacions, algu-
nes influéncies de la globalitzacié hegemonica en I'educacid, les discus-
sions sobre el mén del treball i la identitat docent, passant pels refuta-
ments d’aqueixes problematiques en la politica educacional brasilera.
La nostra intuicié en aquest segment és pensar els possibles contra-
punts als determinismes de la globalitzacié hegemonica per mitja dels
principals conceptes del pensament politicopedagdgic de Paulo Freire.

:Com podriem pensar/proposar una educacié contribuent d’'una
globalitzacié contrahegemonica fent servir alguns dels principals con-
ceptes de la pedagogia critica de Paulo Freire? ;Com la pedagogia freiri-
ana denunciaria la globalitzacié hegemonica? ;Com la pedagogia freiri-
ana pensaria una educacié per a la globalitzacié contrahegemonica, per
mitja de la complexitat dels seus conceptes i practiques? I, en aquests
contrapunts, ;com quedarien el treball i la identitat docent?

Ens pareix que el primer pas a considerar és la influencia de la
pedagogia freiriana en el mén. Sabem que 'obra de Paulo Freire és tra-
duida, utilitzada i debatuda en diversos idiomes i en molts paisos. En
sentit contrari de la globalitzacié hegemonica, Freire és identificat com
un dels pensadors de 'educacié i de la pedagogia més «globalitzats».
La seua praxi és una referéncia fonamental de moviments contrahege-
monics, a exemple del Forum Social Mundial, del Forum Mundial de
IEducacié i de tants altres moviments protagonistes de la societat civil
planetaria. Els nombrosos esdeveniments, les publicacions i les cons-
tants referéncies a la seua obra i al seu llegat practico-tedric demostren
la possibilitat concreta que la seua pedagogia es torne un contrapunt
vigords per a la influéncia de la globalitzacié hegemonica en I'educacié
mundial.

Per qué passa aixd? En la nostra opinid, perque les seues catego-
ries d’analisi, els seus principals conceptes i la for¢a de la seua practica i
les practiques educatives que fan servir el seu llegat arreu del mén han
ofert dentincies, respostes i propostes convincents als principals problemes
que les politiques educacionals plantegen en els tltims quaranta anys,
entre els quals es destaquen: milions d’analfabets absoluts, funcionals,
digitals, politics; precaria escolaritzacié de les capes socials subalternes;
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privilegi de I'educaci6 de les elits; educacié bancaria; reproduccié de
processos opressius a 'escola; necessitat de reeducacié dels educadors
i d’una oferta de condicions de treball adequades i qualitatives; im-
portancia de les accions dialdogiques en I'educacié; impossibilitat de
'educacié neutra i '¢mfasi de la politicitat de 'educacié; necessitat de
la conquista de I'educacié critica per les vies/estadis de la consciencia;
aparat educacional dirigit cap als interessos, valors i necessitats de les
capes oprimides; combat als determinismes practics i tedrics; recerca
de la consciéncia de la realitat nacional; 'educacié i la cultura com a
exercicis de la llibertag; els drets dels oprimits al coneixement; el treball
com una de les matrius del coneixement politic; I'esperanca i la gosa-
dia que combaten el fatalisme i la por; la construccié de la pedagogia
de l'autonomia; les construccions dels inedits viables i la utopia de la
dentncia i de 'anunci; finalment, 'educacié en la historia com a pos-
sibilitat de canvi.

Potser la més greu de les dentincies del fracas de les politiques
educacionals llastades en la globalitzacié hegemonica siga la verificacié
que I'analfabetisme de centenars de milions de persones en el tot mén
continuen desafiant-nos i avergonyint-nos. Aquest fet ja era desastrds
feia quatre o cinc decades, i avui més encara en 'anomenada «societat
del coneixement» i de la comunicacid lletrada. Els fracassos dels com-
bats a I'analfabetisme continuen, tant a nivell local com mundial. I
el problema continua tractant-se com denuncia Freire reiteradament,
és a dir, els encaminaments no aconsegueixen descendir a les arrels
sociopolitiques del problema quedant, com a maxim, en el seu nivell
cognitiu, en discussions circulars sobre «letrament» i aprenentatge.
Segurament, les discussions sobre cognicid, sobre les metodologies i
altres qiiestions del genere sén importants. Tanmateix, no hi ha dis-
cussié més urgent que la de les necessitats i les determinacions socials
i politiques que han de plantejar-se en aquest camp. A Brasil, I'antiga
qiiestié del desenvolupament nacional, plantejada des dels anys 1930,
continua actual amb agreujants: ;com desenvolupar un pais que té
més de 100 milions d’analfabets® absoluts, funcionals, digitals, po-
litics, etc.? ;I com no donar prioritat a aqueixa qiiestid si ella té un

8 Sisumarem els analfabets absoluts i els funcionals (segons la UNEsco aquells que no han
completat la 4a serie) a Brasil, arribaren als 60-70 milions! Falten els analfabets digitals,
politics i altres. ;Que dir de la constatacié del Sistema d’Avaluacié d’Educacié Basica
(SAEB) del Ministeri d’Educacié que tres de quatre alumnes de 8° serie no dominen
correctament les quatre operacions elementals de matematiques? ;O el mateix percen-
tatge que no aconsegueix interpretar un text senzill?
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reflex directe en el baixissim nivell qualitatiu de I'escolaritzacié de les
capes populars? ;Com decantar la importancia de la «ciutadania» i |
«insercié en el nou mén del treball» (de la competicié i la competen-
cia) en els ParAmetres Curriculars Nacionals, sense resoldre aquesta
problematica?

D’altra banda, si I'expansié quantitativa dels accessos als diversos
nivells d’escolaritat s’ha revelat una positivitat en el periode 1995-2002
(abans comentat), ;com treballar amb aules plenes de desenes d’alum-
nes, sense invertir en el magisteri i en els treballadors de I'educacié? Si
és veritat que el temps mitja de permanencia a I'escola ha augmentat en
totes les capes de la poblacié brasilera, ;que dir sobre la qualitat de les
nostres escoles? Fins i tot sense analitzar la capacitat d’exclusié que la
globalitzacié hegemonica ha proporcionat —amb el seu creixent atur,
amb la brutal informalitat del mercat de treball i, d’altra banda, amb
les exigencies (royotistes) de competencia polivalent i tecnoldgica dels
treballadors—, ;com obrar perqué una escolaritzacié cada vegada més
desqualificada tinga un parametre d’insercié en aquesta mateixa globa-
litzacié? En altres paraules, fins i tot si acceptarem (per més absurd que
féra) la globalitzacié hegemonica, ;com actuariem per a «adaptar i in-
serir» nous treballadors en aquest regnat mercadologic quan la qualitat
de lescolaritzacié publica de les capes oprimides es dissol?

Com es pot notar amb facilitat, si 'ambit correcte de la discussié
passa per 'ambit cognitiu, per I'«aprendre a aprendre, a fer, a conviure
iaser (Delors/UNEsco, 2000), no es deté ni de lluny en aquest camp.
Les grans qiiestions matricials sén eminentment socials i politiques,
com sempre defensa Freire. Lemofasi fet per ell a la dentncia de la pseu-
doneutralitat educativa i a la necessitat de comprendre la imparabilitat
educacid/politica (Scocuglia, 2003), tot i que com a les seues respecti-
ves especificitats, no pot ser emmudida o menyspreada, al contrari.

En contrapartida, una vegada més, la globalitzacié hegemonica,
de forma paradoxal’ per als seus interessos del consum i del lucre, pa-
reix mirar tan sols els indexs quantitatius de I'educacié excloent. La
disponibilitat dels mitjans de la tecnologia de la informacié i la comu-
nicacid, per exemple, encara té lloc en cercles minims. Internet conti-
nua sent utilitzada com a instrument de qualificacid escolar i de treball
per una reduida parcel-la de la societat. La velocitat de propagacié de

9 Paradoxal perqueé sap que com més qualificada és 'escolaritzacié major és la renda i el
consum. Reiterades vegades, els grans empresaris brasilers indiquen I'escolaritzacié de
qualitat com el principal problema nacional que ha de resoldre’s.
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Iestil consumista és intrinsecament contradictoria amb els baix{ssims
nivells d’escolaritat ja que, dins de la logica perversa del sistema, els
no escolaritzats o desqualificats en Iescolaritzacié tenen menys renda
personal i familiar. La mateixa expansié del sistema privat d’educacié
superior a Brasil ha demostrat, per via de regla, la desqualificacié del
sistema mateix.

Podem pensar que una de les evidéncies d’aqueixa desqualifica-
cié estd en la continuitat de '«educacié bancaria», ja que els diposits
de saber s6n compatibles amb el creixement intel-lectual i de la cons-
ci¢ncia critica, especialment dels joves i els adults treballadors. En
altres paraules, un sistema cognitiu que no serveis ni per als proposits
d’adapracié als designis de la globalitzacid, encara menys a la reversié
d’aquest panorama. Des d’aquest prisma, la creativitat, la consciencia
critica, la reflexié... passen al llarg, produint el ciutad «competitiu,
mut, util i solitari» abans comentat (vegeu p. 18). A més, les nostres
aules continuen fabricant apatia, desinterés i desigualtat i una de les
seues reaccions ha estat la violéncia a I'escola, és a dir, I'opressié com-
batuda/contestada per la forca bruta. Continua valida 'observacié
de la Pedagogia de 'Oprimit (Freire, 1984a): «el gran problema esta
en com podran els oprimits, que allotgen l'opressor en si, participar
de Pelaboracid, com a éssers dobles, inautentics, de la pedagogia de
lalliberament» (p. 32). I sabem que una part significativa de 'opres-
si6 recau, avui, en el binomi globalitzacié econdmica i neoliberalisme
comercial.

Sabem que les parts de la cultura educativa que sofreixen una
completa redefinicié i, per aixd mateix, els atacs més incisius sén les
qiiestions curriculars. No hi ha cap coincidéncia en el fet que els Para-
metres Curriculars Nacionals instituiren les balises centrals de les refor-
mes educatives en vigor.

Per aixd, d’acord amb Tomaz Tadeu da Silva (2001),

Redefinir leducacid com a capitalista implica redefinir
les propies nocions del que constitueix coneixement. E[ conei-
xement deixa de ser un camp subjecte a la interpretacié i a
la controvérsia per a ser simplement un camp de transmissié
d'habilitats i tecniques que siguen rellevants per al funcio-
nament del capital. Si l'educacié é el camp de la batalla
preferencial de la luita social més amplia a lentorn del sig-
nificat, el curriculum é, aleshores, el punt focal daqueixa

Huita. (p. 8-9)
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Freire reconeix, des dels seus primers escrits de les decades de 1950
11960, el camp del curriculum com a area de disputa aferrissada d’inte-
ressos politics a I'entorn dels processos educatius i, com a nucli central
d’aqueixes disputes, les qiiestions relatives al coneixement (vegeu Scocu-
glia, 2005b). El seu émfasi politic recau principalment sobre els drets dels
oprimits al coneixement: a) el dret a conéixer millor el que ja coneixen
per '«experiencia feta»; ) el dret a conéixer el que ha estat apropiat pels
opressors i els ha estat negat , i ¢) el dret de produir el seu propi coneixe-
ment (inherent als seus propis valors, interessos i necessitats socials, cul-
turals i politiques). Coneixem la seua forta defensa de I'educacié proble-
matitzadora precisament perque en el seu context els oprimits tindrien
lloc i veu per a discutir els seus problemes i les eixides organitzades per a
ells. Es per aixd mateix que la nocié politica de I'accié dialogica és deci-
siva. Per a Freire, el didleg ha de ser una arma de la identitat col-lectiva
dels oprimits per a organitzar-se contra els seus opressors. Podem dir que
Peducacié i el curriculum, al contrari que la unicitat i el determinisme
que 'hegemonia globalitzada intenta imposar, sén arenes politiques on
els coneixements convergents, divergents i antagonics combaten i, en
aquest combat, els oprimits solament poden mostrar la seua fortalesa en
Paccié collectiva dialogica d’enfrontament a qui els oprimeix.

Devem ressaltar, també, la importancia de la reeducacié dels
treballadors de 'educacié i el paper igualment decisiu que juguen en
aquesta disputa. T¢ total pertinencia la critica de Dale (2004) a la te-
oria de la difusié anorreadora d’una «cultura educacional mundial co-
muna» quan indagava: «;a qui ensenyem i que, com, per qué i en qui-
nes circumstancies?» Podriem, amb Freire, completar, ;a favor de que i
de qui i, per tant, contra qué i contra qui seduca? A favor de que i de
qui i, per tant, contra que i contra qui es construeix el curriculum? Al
contrari del que propaga el determinisme hegemonic, el coneixement i
el curriculum no sén neutres, mai. Representen sempre, una opcié po-
litica, encara que aquesta siga francament favorable a la despolititzacié
de la seua discussié. Continuen fonamentals les comprensions dels «es-
tadis transitius de la consciencia» mitjangats per I'educacié en tant que
accid cultural de la conquista del coneixement critic (Freire, 1984b).

CONSIDERACIONS FINALS

Per a la globalitzacié hegemonica i el neoliberalisme, els individus
han de tenir una identitat col-lectiva guiada per la competicié i per la
seua insercié en el mercat. Les diversitats i les diferéncies individuals
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han de respectar-se des que no s’interfereixen en la identitat col-lectiva
competitiva i mercadologica. I, certament, I'educacié ha de contribuir
a forjar aqueix individu-treballador identificat amb aqueixes matrius.
Mentres tant, sabem que la identitat és constituida de caracteristiques
individuals i col-lectives que defineixen els homes i les dones com a éssers re-
lacionals que son al mon i amb el mon. Per aixd mateix, el coneixement i la
consciencia critica que un individu t de si mateix i de la seua relacié amb
els altres és un component essencial de les identitats. Des d’altra banda,
com a procés huma de ser més, de coneixement i de consciencia, 'educacié
exerceix el paper de generar cultura i identitats. A més, les identitats estan
construides historicament, és a dir, en espais i temps en moviments. I com
a possibilitat subjectiva de ser construides. Per a Freire (1993),
La importancia del paper interferent de la subjectivitat en
la historia situa, de manera especial, la importancia del paper de
leducacié. La prictica politica que es basa en la comprensid me-
canicista de la historia, reductora del futur a una cosa inexorable,
castra les dones i els homes en la seua capacitat de decidir, d'oprar,
perd no 16 forga suficient per a canviar la natura mateixa de la
historia. [...] Com a procés de coneixement, formacié politica,
capacitacid cientifica i técnica, ['educacid é practica indispensa-
ble per als éssers humans i d'ells espectfica en la Historia com a
moviment, com a lluita. La bistoria com a possibilitat, no pres-
cindeix de la controvérsia, dels conflictes que, en ells mateixa, ja
engendrarien la necessitat de l'educacié. (p. 14)

En els camins de la historia com a moviment, com a lluita i com a
possibilitat de la transformacid, apuntats per Freire, podem reinventar
les practiques educacionals i, en elles, les identitats dels treballadors
de Peducacid, professors i professores. Aqueixa reinvencid certament
passaria per una revaloritzacié professional marcada pel «treball com a
principi educatiu» i com a espai de mobilitzacié ética i politica. Passa-
ria també per la reinvencié de els associacions docents que

Haurien de lluitar per a portar un discurs diferent,
eminentment polttic, als treballadors de l'ensenyament, sense
deixar de recolzar-los en les seues reivindicacions d'ordre sa-
larial, que son absolutament necessaries, perqué és a partir
daci que el subjecte, amb la seua supervivéncia, pot pensar
[...]. Intentar un treball politic de capacitacid dels professors i
el desvelament del moment historic en que els professors estan
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luitant, treballant, bé 0 mal, la seua responsabilitat davant
d’una generacid entera, amb qui treballen, el seu poder, en la
mesura en queé sorganitzen. (Freire, 1982, p. 43)

Una nova identitat docent també demanaria la comprensié de
accié de 'educador-educand com a intel-lectual, problematitzador i
organitzador, el paper del qual «no és el de dipositar en la classe treba- 377
lladora, que també és intel-lectual, els continguts de la teoria revoluci-
onaria, siné el de, aprenent amb ella, ensenyar-la» (1985b:68). Amb
aquesta inspiracié gramsciana, Freire emfasitza:

Els intel-lectuals que sadbereixen a aquest somni han de
segellar-lo en el pas que han de fer a lunivers del poble. En el
Jons, ha de viure amb ell una comunid en queé, sens dubre, hau-
ran molt densenyar-se, no obstant aixo, amb humilitat i no
per tactica, aprendran a reniixer com un «intel-lectual-tornat-
nou». Com més sexpose lintel-lectual a aqueix aprenentarge,
tant més entén que el punt de partida per a la transformacid de
la societat no est propiament i exclusivament en el seu somni,
no estit en la seua comprensié de la historia, sind (rambé) en la

comprensid de les classes populars. (1985, p. 68)

Es necessari fer émfasi que la identitat del treballador docent no
es refa en ell mateix, sind en la propia reinvencié de I'educacié impac-
tada per la globalitzacié excloent i pel neoliberalisme. En aquest sentit,
una educacié contributiva a la globalitzacié contrahegemonica necessita
nodrir-se necessariament, d’una pedagogia de la gosadia per a combatre la
pedagogia del fatalisme i la por. Necessita ser un cami de conquista de I'au-
tonomia perque els seus protagonistes perseguesquen la utopia, alld neédit
que & viable, ala fi, la historia com a possibilitar d’alld nou, del canvi. Fa
quasi tres decades, en el periode de resisténcia a la dictadura militar que
lexilia, Freire i altres educadors, fundadors del Partit dels Treballadors
(PT), proposaren, com a cam{ a trescar, la necessitat permanent de

Conéixer i explotar les nombroses modalitars d'educacid
del poble, les incomptables experiéncies per mitja de les quals,
Jora de les escoles, fora del sistema oficial d'ensenyament, el po-
ble del camp i el de la ciutar reprodueix els seus coneixements,
valors de classe i comunitat. Partir d'aixo, de lexperiéncia po-
pular, de les alternatives populars de la seua propia educacié
[...]. Repensar una educacié que comence daquestes prictiques
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populars i siga sistematitzada, entesa, multiplicada en els seues
usos 1 en els seus poders. No partir de ['educacid del sistema, de
leducacid oficial del sistema capitalista, buscant tan sols millo-
rar. Sent sensible al poder politic popular, de lluita i resistén-
cia que hi ha en les experiéncies de reproduccid del saber entre
Hauradors, operaris, comunitats del poble. Partir daci cap a un
primer pensament sobre, com, avui, a Brasil el poble pot pensar,
crear i controlar: 1) la seua propia educacié, dins i fora del par-
tit, dins i fora de ['escola, i 2) leducacié nacional, a partir d’un
projecte d'educacié que reflectesca, com a pedagogia d’una nova
societat, el poder popular sobre aquesta societat. (S/d, p. 11)

Per a concretar aquesta educacié, Freire fou incisiu en rebutjar la «post-
modernitat neoliberal» i defensar la «postmodernitat progressista i critica»
en ressaltar-ne la politicitat i la defensa intransigent de la democracia par-
ticipativa. Aposta en la possibilitat de concrecié del que fou negat per la
modernitat a la classe-que-viu-del-treball i en el rebuig de 'absolutisme de
la raé tecnoecondmica i instrumental que atrofia les possibilitats concretes
de I'hominitzacid. Perd apostd, també, en les tendencies postmodernes que
inverteixen en el respecte a les diferéncies, a la diversitat, a les qiiestions de
genere i etnia, dels drets responsables per una ciutadania plena, planetaria i
multicultural per als que no tingueren (o tenien poca) veu i vot i que conti-
nuen escampant-se pel mén com els sense terra, sense pa, sense sostre, sense
escola, sense escola de qualitat, sense faena, sense pau i, principalment, sense
esperanca (Scocuglia, 2005a). Al final, I'educacié llastada en l'accié diald-
gica, en la conquista de la consciéncia critica, en la problematitzaci i en la
pedagogia de oprimit, de lesperanca, de 'amorositat, de la indignacié i de
lautonomia, de I'¢tica i de la justicia social pot arribar a ser vigords contra-
punt a la globalitzacié hegemonica i al neoliberalisme.
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El paper de la produccio de coneixements
en la transformacio social*

J. E. Roméao

Introduccio

En el moment de desenvolupar reflexions i confegir un treball amb
el ttol, El paper de la produccié de coneixements en la transformacié social, la
temptaci6 inicial és la de cridar 'atencié dels intel-lectuals —especialment si
son «intel-lectuals d’esquerrar— pel que fa a les seues responsabilitats politi-
ques, sobretot les que afecten la superacié de les societats autoritaries, injus-
tes i, al capdavall, excloents. Amb tot, considerant alguns pressuposits ela-
borats per Paulo Freire, no desenvoluparem les nostres reflexions en aqueixa
direccid. Per contra, intentarem a sistematitzar el que hem assajat, fa més
de tres anys, a partir de les discussions en el grup Paradigmas do Oprimido
sobre la produccié cultural especifica que, per la seua «natura» historica,
vertaderament, és I'inica capag de provocar transformacions socials.?

Entre els pressuposits freirians® esmentats que han inspirat aques-
ta reflexié es destaca el desenvolupat per Paulo Freire en Pedagogia de
Loprimit:

Els opressors, violentant i probibint que els altres ho
siguen, no poden ser igualment; els oprimits, luitant per ser,
en retirar-sels el poder d'oprimir i d'aixafar, sels restaura la
humanitat que havien perdut per s de opressid.

Es per aixd que, només alliberant-se els oprimits podran
alliberar els opressors. Aquests, en tant que classe que opri-

meix, ni alliberen, ni salliberen. (FReIRE, 2003, pag. 43)

" Traduccié: Vicent Berenguer.

Cercle de Cultura presentat en el V Encontre Internacional del Forum Paulo Freire, re-
alitzat a Valencia (Espanya), del 12 al 15 de setembre de 2006, amb el tema vertebrador
«Senda de Freire: opressions, resisténcies i emancipacions en un nou paradigma de vidar.
La comprensié que es fara, en aquest text, sobre «transformacié social» és una «contradiccié en
termes», una vegada que qualsevol reforma es torna cap al manteniment del sistema (reforgat) i
que les determinacions fonamentals de qualsevol sistema sén «rreformables» (2005, pag. 27).
I acf volem ratificar, definitivament, la nostra conviccid pel que fa a I'is de 'adjectiu «freiria»
i, no «freirea». Com sabem, els radicals i els afixos s6n una base de significacié i, per aixo, no
poden alterar-se. Ara, quan el sufix «id» és posat a noms propis que acaben en vocal «e», per una
qiiestié d’eufonia, en llengua portuguesa, una d’elles ha de desaparéixer. Aix{ esdevingué amb
«comtidy. «lokid», etc., com es pot constatar en els millors diccionaris de I'idioma esmentat.
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Queden clares, en aquesta citacid, idees, aparentment molt sim-
ples, perd que tenen implicacions amplies i profundes. Primerament, el
«ser opressor(a)» i «ser oprimit(da)» no resulta d’una natura especifica, ni
d’una essencia estable i immutable, sind de contextos historics especifics
—en que un(a) oprimeix I'altre(a)— i que, per tant, tingueren un inici
i poden tenir un fi. En suma, el ser opressor(a) i oprimit(da) es desen-
volupa historicament, com a condicié necessaria i contingent. Necessa-
ria, perque resulta de la correlacié de forces en les relacions humanes de
contextos especiﬁcs; contingent, perque eixos contextos i eixes relacions
poden canviar-se, transformar-se, o fins i tot, substituir-se. En segon lloc,
els canvis i les transformacions, quan tenen lloc, podran ser promoguts
solament per les persones que estan sent oprimides; mai no per les seues
opressores, que estan deshumanitzades per la seua fixacié en «oprimir» i
«aixafar». En altres paraules, I'«tis de lopressiér, que es tradueix en I'apro-
piacié dels bens de l'altre(a) i del seu propi ésser, implica una pérdua
d’humanitat. Els oprimits, que també perdran la seua humanitat per la
submissid a 'opressid, intenten recuperar-la i, en fer-ho, acaben per hu-
manitzar, també, els seus/les seues opressors(es), en la mesura en que els
alliberen del factor que els/les deshumanitza: el desig de dominar els/les
altres i de apropiar-se de tots els seus béns, inclos el ser mateix. Tot expli-
citant millor aquesta possibilitat historica, Paulo Freire alertd, amb tot,
sobre el sentit de la lluita dels oprimits que no allibera a qualsevol:

Limportant, per aixo mateix, é& que la lluita dels opri-
mits es faga per a superar la contradiccid en qué es troben.
Que aquesta superacid siga el sorgiment de ['home nou: no
més opressor, sind més oprimit, pero home alliberant-se.
Precisament perqué, si la seua lluita é en el sentit de fer-se
Home, cosa que tenia prohibida ser, no ho aconseguira si no-
més inverteix els termes de la contradiccid. Es a dir, si només
canvia de loc en els pols de la contradiccid. (Id., ib.)

Un segon pressuposit es constitueix a partir de la coneguda aver-
si6 de Paulo Freire a la constitucié de qualsevol confraria o església a
Pentorn del seu llegat, dispensant amorosament a qualsevol «seguidor»
o «deixeble» que quede repetint les seues idees. I no es tractava d’una
declaracié subjectiva de modestia,* siné de fidelitat a la Raé Dialec-

4 A més, en diversos moments de les seues conferencies, Paulo declara la seua aversié a la mo-
destia, tot considerant-la no com una virtut, siné com l'altra cara de I'arrogancia. Diferenciava,
per aixd mateix, modestia d’humilitat, i considerava aquesta tltima com la disposicié per a
escoltar, per a estar obert a la veritat de les altres persones.
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tica,” de clarividéncia epistemologica, en la mesura en qué qualsevol
repeticié de conceptes i categories, descontextualitzades, es transforma
en ortodoxia. | tota i qualsevol ortodoxia és irracional, bé perque pro-
dueix només intel-lectuals amb peresa o martirs, bé perque cristal-licza
la representacié o la interpretacié de la realitat, que és permanentment
mutable, o bé perqué no admet contestadors.

Aixi, combinant els dos pressupdsits —el primer, que expressa la
preocupacié per un programa politic i, el segon, que construeix una
epistemologia—, arribem a la conclusié que haurfem de donar una
extensié major al primer, exactament per a no repetir-lo i, en aquest
sentit, acatant, automaticament, la recomanacié epistemologica del se-
gon.

No s’hi pot, aci, passar per alt la conjugacié que Paulo Freire feia
entre els aspectes gnosiologics i politics de qualsevol relacié pedagogi-
ca. La considerava. simultaniament, com un acte politic i com un acte
de coneixement, per aquest ordre. Lamentablement, aquesta discussié
tan important de 'obra de 'autor de Pedagogia de l'esperanca (1992b)
escapa als limits d’aquest treball.

Amb tot, ;quina és I'extensié més amplia que farem sobre la reflexié
freiriana? En el sentit més ampli, és la que només els oprimits i les opri-
mides, en tant que subjectes historics que lluiten pel seu alliberament en
contextos especificament favorables a I'efecte, aconsegueixen alliberar-se
dels paradigmes i el «processos civilitzadors» dels/de les opressors(res),
desenvolupant els seus propis paradigmes i processos de civilitzacié. En
el sentit restrictiu d’aquest treball i com a part d’aquell sentit més ampli,
es tracta de l'assertiva que considera el procés de produccié del coneixe-
ment per els/les oprimits/des com a I'dnic capag de potenciar transfor-
macions, en el sentit de «substitucions sist¢émiques». En altres paraules,
solament el coneixement i la teoria del coneixement produits per els/les
oprimits(des), en procés d’alliberament i humanitzacié —per tant, en
construccié de «processos civilitzatoris»,® sén capagos de promoure la
transformacié sistémica, no en el sentit del refor¢ reformista de les es-
tructures que hi ha, siné en el de la seua substitucié.

No és facil sostenir aquesta tesi davant de les nombroses dificultats
que presenta, entre elles destaca la de «allogjament» de opressor en
> En un altre treball (2000), desenvolupem la discussié entre Raé Estructural i Raé Dia-
lectica amb més detalls.

La justificacié del neologisme es fara de seguida, com també I'estrategia politica de la

seua construccié a partir d’'un terme tan marcat per 'etnocentrisme europeu, com és el
cas de «civilitzacié».

o
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la visié del mén i en la (in)consciencia de I'oprimit. Segons el mateix
Paulo Freire, els oprimits reflecteixen I'estructura de la dominacid:
Una daquestes, de queé ja parlirem rapidament, é la
dualitar existencial dels oprimits que, «allotjant» [opressor,
l«ombra» del qual «nterioritzen», sén ells i alhora sén l'al-
tre. D'aci que quasi sempre mentre que no arriben a localitzar
Lopressor concretament, com també en tant que no arriben a ser
«consciencia per a si», assumeixen actituds fatalistes, davant la
situacid concreta d opressié en qué estan. (Op. cit., pag. 48-29)

La referencia extreta del Materialisme Dialectic és explicita en ex-
pressi6 «consciencia per a si», que Marx ja havia desenvolupat en el sentit
que, en la societat de classes, les idees dominants sén les de les classes
dominants. Aleshores, ;com és que el oprimits i les oprimides desen-
voluparan processos culturals restauradors de la seua humanitat i de la
dels seus opressors i opressores, si estan condicionats a llegir el mén per
mitja de la mirada dels seus hostes? ;No repetiran, ells i elles, com ha
passat més freqiientment, els processos deshumanitzadors que els seus
dominadors(res) els imposaren per la «naturalitzacié» de les relacions his-
toriques? ;No desenvoluparan la violéncia a causa de les seues aspiracions
al mer bescanvi de posicié amb els seus botxins, o el fatalisme perque
estan convenguts que «han de ser aixi mateix, perqué sempre fou aixi»?
I aquestes dues reaccions no sén el resultat, exactament, de la visi6 del
mon opressora incorporada en la Weltanschauung oprimida?

Cal explicitar que els processos de reproduccié de l'alienacié
opressora sén més generals i que els de rescat de la humanitat per els/
les oprimits(des) es déna en contextos especials i excepcionals. Aquests
contextos es configuren en els moments de crisi estructural del sistema
vigent, en qué queden exposades les contradiccions abans amagades
pel fet de monopolitzar o per la «naturalitzacié» de les concepcions,
valors, aspiracions, ideals i projeccions dels grups opressors.

Cultura o civilitzacié de I'oprimit(da)

S’ha consumit ja molt de paper i tinta amb la discussié sobre les sem-
blances i les diferéncies, les convergeéncies i les divergencies, les aproximaci-
ons i els distanciaments entre els conceptes de cultura i els de civilitzacié.”

7 Per a una sintesi de la polémica que s'entauld entre francesos i alemanys a entorn dels
termes czvilisation i Kultur, vegeu I'obra de Norbert Elias O processo civilizador (1993 i
1994), particularment en el capitol 1.
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En tractar aquesta qiiestié, Mignolo quasi arriba al que volem
expressar, en diferenciar «globalitzacié», «mundialitzacié», «culturan,
«civilitzacié», «missié civilitzadora» i «procés civilitzador. Li donarem
la paraula per a, després, incorporar o refusar el que és adequat en la
semantica del que volem expressar.

«Globalitzacid» i «civilitzacid», el lector potser ho re-
corde, sintroduiren en els ambits dels projectes globals i les
histories locals en els quals es produeixen i a partir dels quals
sescenifiquen. En compte d'aixo, «mundialitzacié» i «cultu-
ra» sén histories locals en les quals sescenifiquen els projectes
globals, 0 on han d'adaprar-se, adoprar-se, transformats i re-
articulats. (MiGNoLo, 2003, pag. 376)°

Fins i tot més carregat d’'una connotacid politica imperialista,
el terme «globalitzacié» denota un procés, mentre que «civilitzacié»
suggereix alguna cosa ja realitzada. De qualsevol manera, tots aquests
termes i els seus respectius conceptes —alguns amb una carrega més
etnocentrica, com ara és el cas explicit de «missié civilitzadora», d’altres
menys—, es produiren en interior de formacions socials amb projec-
tes colonialistes, que els conferien «la nocié restrictiva dels processos
civilitzadors com la marxa triomfal de la modernitat [burgesa]»’ (id.,
ib., pag. 278). «Mundialitzacié» i «cultura», en la interpretacié de 'au-
tor citat, connoten més les formacions socials colonitzades que foren
objecte de la ciéncia antropologica dels colonitzadors. Segons ell, «per
aquest motiu», Norbert Elias (op. cit.) es veié forcat a parlar de “procés
civilitzador”» (ib., pag. 377).

Per als objectius d’aquest treball, devem desenvolupar un poc més
ampliament els conceptes de «cultura» i «civilitzacié», aquest darrer per
mitja de Pexpressié «procés civilitzatori».

El concepte de cultura esta carregat d’ambigiiitats. Basta dir que
ell és més comunament utilitzat com a sindnim d’erudicié. Diem que
«una persona ¢és culta» i, en la majoria de vegades que ho fem, potser
féra més apropiat dir que «tal persona és erudita».'® D’altra banda, la
paraula cultura connota una estructura, traint-ne una més processual,
en la mesura en que la identifica amb el pensament, el fer i els produc-
& Els termes destacats son en el text original.

? Es important Iafegiment d’aquest qualificatiu.
10 Es en aquest sentit, tendint més cap al «refinament» que Norbert Elias (op. cit.) es

refereix a la civilitzacié, quan reproducix la polemica del segle xviir entre alemanys i
francesos, amb la participacié secundaria dels anglesos.
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tes d’aquestes dues accions que identifiquen una determinada formacié
social. Tanmateix, sabem que les lectures i les intervencions personals o
col-lectives del/en el mdn, per les dones i els homes, constitueixen un
procés en permanent mutacio.

Per fi, el terme «cultura» presenta una pluralitat semantica,
perd, atesos els limits d’aquest treball, ens contentarem amb el seu
significat d’<humanitzacié del mén». En aquest sentit, cultura és tot
el que resulta del pensament i de 'obrar humans sobre la natura, amb
vista a 'obtencié de béns i serveis necessaris per a la supervivéncia i
la reproduccié de lespecie. En suma, cultura és qualsevol accié hu-
mana que confereix un nou significat al que, originalment, les coses
i els processos tenien en el seu estat natural. Els éssers i els fenomens
naturals existeixen i es transformen objectivament, com si obeiren
un teleos determinant que els és exterior, és a dir, evolucionen com
si estigueren impulsats per un objectiu exogen. Mentrestant, quan
algun(a) representant de I'especie humana tirad ma d’'un d’aquests és-
sers o interfereix en un d’aqueixos fendmens, ell(a) li confereix un
segon significat i un altre objectiu, creant-hi cultura. Imaginem, per
exemple, la utilitzacié d’una branca d’arbre per una avantpassada
nostra, per a «augmentar el seu bragy i, amb ell, arribar a la fruita
d’un arbre més alt. El que era, natural i simplement, «branca d’ar-
bre» es torna «collidor d’aliments»; guanya per tant, un nou significat
i un nou objectiu. De la mateixa forma, ella podria fer servir una
branca per a pegar al cap del marit fugitiu, conferint-li, ara, el sentit
d’«arma». En els dos exemples, estem davant d’actes de creacié cultu-
ral, per més violent que en siga el segon.

També en una perspectiva antropologica, devem derivar d’aqueix
concepte de cultura, entre altres, si més no, tres ordres de consideraci.
En primer lloc, cultura és més un procés que no una cosa realitzada,
que no un conjunt estructurat de conceptes, lleis, axiomes, postulats,
artefactes, etc. En segon lloc, hem d’admetre que tots els pobles, per
més primitius que siguen, tenen cultura. Finalment, fins i tot en fases
diferents, totes les formacions socials, des de les més simples a les més
complexes, constitueixen la seua cultura amb tres conjunts de proces-
sos —que una epistemologia no dialéctica denominaria «sistemes»—
d’intervencié en la natura i en el Cosmos:

I. Processos culturals productius.
II. Processos culturals associatius.
III. Processos culturals simbolics.
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El primer esta constituit per les formes i els instruments de «pro-
duccié i reproduccié de la vida immediata», com deia Engels en I Ori-
gem da familia, da propriedade privada e do Estado (1975, pag. 19). Esa
dir, el conjunt dels processos culturals productius —que alguns antro-
polegs, com ara Darcy Ribeiro (1978), prefereixen anomenar «sistema
adaprtatiu»''— informa respecte a les formes, mitjans i instruments de
produccié de l'existencia material. Correspon a la versié antropologi-
ca del que 'explicacié materialista dialectica anomena «infrastructurar
de les societats. Es constitueix, per tant, de mitjans de produccié i de
forces productives.

Els processos culturals associatius es constitueixen del conjunt de
les normes especifiques de convivencia humana de qualsevol formacié
social, com també de les formes i instruments, també especifics, de la
seua aplicacid. Tenen també com a parts constitutives els «aparats» de
fiscalitzacié i aplicacié d’aquestes normes, que també es responsabi-
liczen de l'aplicacié de sancions a qui les desobeeix. Pot dir-se, en un
llenguatge més tecnic, que aquest conjunt de processos associatius esta
constituit pel dret i per la burocracia de cada societat, una vegada que,
encara que aquests vocables hagen siguts adscrits, fins ara, a penes en
les formacions socials modernes i complexes (dotades d’Estat), no és
dificil imaginar-ne 'adequacié a comunitats humanes més primitives
i més simples. En termes del materialisme historic, aquest sistema cor-
respon a la superestructura juridicopolitica. El conjunt dels processos
culturals simbolics, al contrari que els dos primers, que sén conjunts
culturals d’intervencié i d’accid, és un sistema de representacions —i
acf es justifica el terme «sistema» perque, en qualsevol representacié
que fan de la realitat els éssers humans necessiten d’una, ni que siga
provisional, estructura—, per mitja del qual les persones representen
a si mateixes la natura, les seues relacions amb la natura; represen-
ten, també, els altres éssers humans i les seues relacions amb ells, etc.
El conjunt dels processos culturals simbolics esta constituit, per tant,
per les diverses formes de representacié de la realitat que la humanitat
desenvolupa fins a hui: magia, art, ciéncia, religié i per tota la resta de
formes de captacid, interpretacid, representacié i expressié del mén.

Per la seua banda, el terme «civilitzacié» és també polisemic i el
concepte a que es refereix, de la mateixa forma que «cultura», esta car-
regat de pretensions etnocentriques. Fou creat en la Modernitat burge-

""" En el nostre mode de veure, inadequadament, una vegada que I'espécie humana no
s'adapta a la natura, siné que adapta la natura a les seues necessitats.
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sa, els agents de la qual buscaren, en diferents moments, justificar els
seus projectes socials (colonialistes) com a superiors que, per aixd, por-
taven amb ells la «missi6 civilitzadora» (europea), del segle xv al x1x,
o ¢l «dest{ manifest» (nord-americd), en el segle xx. En aquest sentit,
el terme esta marcat d’etnocentrisme, o millor, d’eurocentrisme, en la
mesura en qué resultd de la perioditzacié que un europeu («civilitzar)
féu de I'evolucié cultural de la humanitat, incloses les «altres societats»
en etapes «no civilitzades». En veritat, la perioditzacié proposada per
Mignolo expressa millor el que realment passa en els dltims cinc segles
d’explotacid, evolucionant de formacions socials europees fins a esten-
dre’s a qualsevol confi del planeta:
En aquests cinc-cents anys, distingesc quatre moments
coexistents que, per raons discursives i cronologiques obvies,
he de citar 'un rere [altre: Cristiandat, Missié Civilitzado-
ra, Desenvolupament i Mercar Global. Cada moment cor-
respon a un projecte global especific i, segurament, inaugura
diferents histories locals que responen als mateixos projectes

globals (op. cit., pag. 377).

D’una banda, per a la tesi que pretenem desenvolupar i per a la
resisténcia politica a aquesta concepcid discriminatoria, la discussié del
concepte de cultura i civilitzacié amb relacié a totes les formacions so-
cials és de suma importancia. D’altra banda, per a no caure en el mateix
parany etnocentric, no és facil identificar un vocable o, al capdavall,
construir un neologisme —com feia Paulo Freire freqiientment— que
informe, semanticament i sense marques etnocéntriques, del significat
que volem donar a les expressions «cultura de 'oprimit(da)» i «procés
civilitzatori de I'oprimit(da)». Als efectes d’aquest treball, el concepte
de «cultura» pot sintetitzar-se en 'expressié «<humanitzacié de la na-
tura» i el de civilitzacié pot entendre’s com la «marxa triomfal de I'es-
pecie humana, entre diversos processos civilitzadors, i no solament la
difusié global de les civilitzacions europea/occidental sota la bandera
del progrés, de la civilitat i del desenvolupament (id., ib., pag. 278).
D’aquesta forma, els dos termes guanyen en integracid, alhora que
perden la seua caracteristica de «realitzats instituits» perque es tornen
processos instituents de la humanitzacié inclusiva. Per aix0, en compte
de «procés civilitzador», farem servir «procés civilitzatori», en la mesura
en que el primer adjectiu suggereix un agent amb pretensions demitr-
giques o messianiques.
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El terme «globalitzacié» s'utilitzara aci per a la caracteritzacié de
Petapa actual de 'acumulacié capitalista, amb totes les seues conse-
qgiiencies malefiques, com ara «atur estructural», minimitzacié de I'Es-
tat en relacié a les politiques socials, neoliberalisme com a principi di-
rector de totes les relacions socials a partir del «funcionament natural»
del mercat, etc. Com a contrapunt, farem servir «planetaritzacié», i
evitar expressions com ara «globalitzacié alternativar, «altra globalitza-
cid», «globalitzacié contrahegemonica»'? que, al nostre parer, es fragi-
litza, a més de posicionar-se a la defensiva, utilitzant el mateix terme el
concepte del qual vol combatre.'

El coneixement de I'oprimit(da) i la transformacié social.
ELs NOUS LLOCS DE L’ENUNCIACIO

Voldriem iniciar aquestes consideracions sobre el coneixement
potencialitzador de transformacié amb una parafrasi de l'afirmacié de
Boaventura de Sousa Santos que «no hi ha justicia social global sense
justicia cognitiva global« (op. cit., pag. 20): no hi ha transformacié
social possible, sense justicia cognitiva planetaria. En altres paraules,
amb el coneixement sancionat per les epistemologies occidentals hege-
moniques és possible fer a penes i tan sols la reforma —i, per tant, el
reforg— dels deshumanitzats sistemes productius, associatius i simbo-
lics instituits. Per a la seua «transformacid sistemica» és necessari el res-
cat i la incorporacié dels processos de coneixement també recentment
sotmesos a '«Epistemologia del Silenci»,' que haura de substituir-se
per la «Historia Socioldgica de I'Esperanca».” I és en aquest sentit que

entenem la contribucié més important que Paulo Freire féu al pensa-

12 Com ho fa Boaventura de Sousa Santos, en diversos textos seus, i més especificament i
repetidament, en les pagines 16 i 17 de Férum Social Mundial (2005).

3 Arribem fins i tot a llangar, en el context del projecte Educating the Global Citizen: Glo-
balization, Education Reform and the Politics and Equity and Inclusion in 16 Countri-
es, el Manifest de la Planetaritzacié (Planetarization Manifest), en annex.

1 Parlar de Sociologia del Coneixement és més adequat que no de «Teoria del Coneixe-
ment» o «Epistemologia», especialment si volem prendre posicié en 'univers de la Raé
Dialectica (processual). Es molt dificil que ens acostumem als termes i els conceptes
adscrits a les dues ultimes expressions, en la mesura en qué, com per a Paulo Freire,
estem convenguts que qualsevol ciéncia és (cons)ciéncia, és a dir, és construida a partir
de determinat /ocus historicosocial i, per aixd, solament pot analitzar-se criticament, en
els seus condicionants historicosocials. Es clar que aquesta perspectiva solament admet
una Sociologia que no siga ahistorica i una Historia que no siga asociologica.

15 Aci, també, parafrasegem Boaventura de Sousa Santos, amb la seua «Sociologia de les
Absencies», que ell defineix com «una investigacié que busca demostrar (sic) que alld
que no existeix és, en veritat, activament produit com a no existent, és a dir, com una
alternativa no creible al que existeix» (op. cit., pag. 21).
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ment mundial: intenta llegir el mén amb els ulls de l'oprimit, sota la
perspectiva de la pedagogia, i produf una «pedagogia de 'oprimit i no
una «pedagogia per a I'oprimit»!

En tant que estudiosos i reinventors del pensament freiria, devem
escorcollar cada sector de les activitats humanes, a la recerca d’eixa
perspectiva de ['oprimit, d’eixa mirada que veu el mén, epistemolodgica-
ment i politicament, com un espai del ser-més huma. Perque la «su-
perioritat de la ciencia, de l'art, de la religié i de la resta de formes de
representacié de oprimit estd, exactament, en 'admissié del canvi, en
la comprensié i aspiracié de la/per la transformacid, en I'esperanca. Es
podria argumentar que aquest és un raonament idealista i «basista»;
i coneixem com Paulo encarava l'idealisme i tant '«avantguardisme»
com el «basisme» com a formes alienades/alienants de construccié del
coneixement i de militincia politica. Pot argumentar-se encara que la
visié de mén de oprimit estd contaminada per trets de la consciéncia
i de la cultura de 'opressor. Aleshores, ;com considerar la consciencia
oprimida com a més cientifica i amb més densitat politica?

Aci no hi ha com escapar de la distincié feta per Lucien Gold-
mann'® entre «consciéncia real» i «consciéncia possible», desenvolu-
pada al llarg de tota la seua obra. El mateix Paulo Freire, en Pedagogia
do oprimido, ens remet a 'examen quasi obligatori d’aqueixa distincié
goldmanniana.'” Aix{, hem d’anar enrere, a la ci¢ncia de l'oprimit, a
la musica de l'oprimit, a la literatura de oprimit, al capdavall, a la
cultura i la civilitzacié de l'oprimit —en la majoria de vegades no vi-
sualitzades, siné amagades per la «Ciencia del Silenci», per la «Estetica
del Silenci», per I'cAntropologia del Silenci» i per la «Historiografia del
Silenci»— no solament per la generositat i el compromis politic amb
els «desposseits del mény, siné també, per clarivideéncia epistemologica
i per esperanca. I I'esperanca, no en tant que poesia o deliri d’irrealis-
tes, sind en tant que necessitat ontologica de realitzacié de la nostra
humanitat.

El mateix Paulo Freire ens dona, en aquest particular, 'exemple,
en adoptar la posicié de la perspectiva de Uoprimit per a construir el
procés educacional i pedagodgic legitim i valid. Perd, aquesta perspecti-
va no apareix en la superficie de la consciencia de I'oprimit, submergi-
da com esta en la seua consciencia real; ella ha de buscar-se en la seua
historicitat, en la qual es poden captar aquells moments privilegiats en

1¢ Especialment en A criagio cultural na sociedade moderna (1972).

V7 Vegeu Pedagogia do oprimido, op. cit.: 126.
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que es potencialitza 'emergencia dels trets de consciencia alliberado-
ra, independentment de les consciencies psicoldogiques i les socialment
imposades per les consciencies hegemoniques, generalment dispeseres
de les visions de mén colonitzadores i alienants. I perque els trets de
la consciencia possible (Zugerechnetes Bewusstsein) es tornen elements
constitutius de la consciéncia real dels oprimits és necessaria una edu-
cacié alliberadora. Les oportunitats historiques de I'alliberament sén
rares, perque els opressors estan sempre vigilants davant de la menor
amenaga de ruptura en el solid edifici gnosioldgico-axiologic en que
estan atrinxerats i amb tots els recursos. Aixi, aconsegueixen, amb més
freqiiéncia, crear consensos, fent que els oprimits creguen que els més
rics, els més poderosos, els de la cultura erudita i els que disposen de
més tecnologia sén, obligatdriament, els que avancen, fent avangar la
humanitat sencera amb si.

La historia de les societats esta plena d’exemples contraris a aques-
tes creences hegemoniques. Vegem, a manera d’exemple, el cas iberic.
Fins al segle x1v, era una regié de la periferia d’Europa,'® sense poder
econdmic, tecnolodgic o politic. Amb tot, d’'un momenta l'altre, realicza
sintesis importants, siga en la ciéncia, siga en la tecnologia conegudes
en les diverses parts del mén en I'¢poca, per a aplicar-les en les «Grans
Navegacions» i, amb elles, permetre 'avan¢ de tota la Humanitat en
diversos aspectes del seu procés de «ser-més». En la mateixa linia de
raonament, quan les formacions socials ibériques intentaren consolidar
els seus imperis colonials, de dominacié sobre altre, perderen la iden-
titat amb les idees, els valors, els somnis i les utopies més planetaries i
entraren en decadéncia.

En el cas especific de la creacié del coneixement, sorgeixen, cada
vegada més, pensadors en la periferia dels sistemes epistemologics he-
gemodnics, i es construeix el reconeixement del que Mignolo (op. cit.)
denomind «pensament preliminar» i que preferim anomenar «Para-
digmes de 'Oprimit(da)»" que, en el fons, constitueixen «Paradigmes
de I'Esperanga». Aquest pensament, amb les seues formes derivades

'8 Es deia fins i tot que «Europa acabava als Pirineus».

' La intencié de la introduccié d’aquest altre terme, «paradigman, no és siné la de cridar
Iatencié sobre el fet que el canvi de perspectiva o de locus gnosiologic i epistemologic és
una transformacié profunda de la forma de produir coneixement, anant més enlla de les
«revolucions cientifiques», com les denomina Thomas S. Kuhn (1995). En aquest punt
del treball, hem de reconéixer el nostre deute amb Moacir Gadotti, que suggeri I'expres-
sié «Paradigmes de 'Oprimit», per a designar la Catedra Lliure de I'Institut Paulo Freire
que coordinem, quan tot el grup discutia exasperadament les denominacions «Cultura
de 'Oprimio i «Civilitzacié de 'Oprimio.
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de produccié de I'existencia, desenvolupament, organitzacié social i
geopolitica, ha sigut desqualificat per les logiques hegemoniques de
leficacia capitalista, de la linearitat irreversible del «procés civilitzador»
burgés, de la jerarquitzacid social i la globalitzacid. Aquest pensament
éssilenciat per alldo que Santos (op. cit., pag. 24) anomena «deixalles de
Pexperiencia social», traduit en deixalles de racionalitats silenciades.

Es clar que correm el risc del descrédit i del menyspreu académic
—dels quals Paulo Freire i els pensadors de les «Ciencies de les Absen-
cies» o «Ciencies de 'Esperanga» han sofert— per part de I'autodeno-
minada «comunitat cientifica». Perd, com deia Boaventura de Sousa
Santos, també «I'inconformisme i la lluita per la credibilitat s'inscriuen
en les practiques de la llibertat transgressiva; que sén, alhora, practi-
ques d’accid transformadora i practiques de coneixement transforma-
dor...» (op. cit., pag. 24).

Els «altres coneixements», els coneixements no consagrats per la
benediccié de la «comunitat cientifica» i per la sancié dels grups hege-
monics, han rebut diverses denominacions: «coneixement preliminar»,
«coneixement subaltern», «coneixement colonitzat», «coneixement pe-
rifericr, «coneixement alternatiuy, etc. I per més generoses que siguen
les intencions d’alguns dels seus autors, no aconsegueixen invertir el
defecte de la inferioritat gnosiologica, perque aix{ es qualifiquen en
situar-se en Joci epistemologics diferents, siné sempre referenciats en
el pensament blanc masculi occidental burgés colonitzador. I aques-
ta ha estat, fins ara, una de les grans dificultats dels seus defensors.
Segurament resulta, entre altres factors, del que es podria denominar
«estrabisme colonitzat, que fa que loprimit i els seus simpatitzants
tinguen un ull en una realitat i Ialtre en altra i, per aixd, fins i tot estan
en procés d’autoconscientitzacié i d’autoalliberament i propugnen la
resistencia amb les seues teories i posicions «per a si», continuen fent
servir la llengua, el vocabulari, les categories, els conceptes, els valors i
els ideals que els foren llegats (imposats) pel dominador, per I'opressor.
«Alternatives per a I'epistemologia moderna que dificilment naixeran
només de 'epistemologia (occidental) moderna (MignoLo, op. cit.,
pag. 30). Foucault, per exemple, parlava de la «insurreccié dels sabers
subjugats» (1980, pag. 82), perd no aconseguf alliberar-se de les pautes
de I'Estructuralisme, una de les més conservadores manifestacions de
la Raé Estructural europea. En cert senti, la filosofia i, més especifica-
ment, 'epistemologia es desenvoluparen per a disciplinar (subalternit-
zar) el coneixement que es construia fora de les fronteres de la «ciencia
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positiva», elaborada per les classes hegemoniques de les formacions
socials imperialistes burgeses. La Sociologia del Coneixement, en la
perspectiva de la Rad Dialectica, encara que desenvolupant-se en el
mateix camp geopolitic, significd, amb tot, un pas important per a la
dissolucié d’eixes fronteres.” Amb tot, per a posar un altre exemple, un
dels seus més importants formuladors, Karl Mannheim, no aconsegui
escapar de la recerca d’una superioritat gnosiologica i epistemologica,
sofrint una recaiguda en la «Sociologia del Silenci», en proposar la fa-
mosa «conversaci6 de les perspectives» en ser realitzada per la freischwe-
bende intelligenz («intel-ligéncia sense vincles») de Weber (MANNHEIM,
1972, pag. 180).

La ciencia i epistemologia hegemoniques es centren en la deno-
tacid: recerca de la correspondeéncia absolutament biunivoca entre la
literalitat del discurs cientific i la realitat objectiva; la ciencia i I'epis-
temologia oprimides enfoquen la seua atencié en la connotacié, és a
dir, en les possibilitats, gnosiologia de I'esperanga, en les diverses cares
que la veritat ofereix a la reflexid i a les representacions humanes. La
ciencia i 'epistemologia oprimides estan convencudes que aquestes re-
presentacions sén incompletes, inconcloses i inacabades. Incompletes,
perqué admeten altres representacions que les complementen; incon-
closes, perque estan en evolucié i sén, per tant, processos de represen-
tacié; i inacabades, perque sén imperfectes. Paulo Freire desenvolupa
les categories de I'inacabament i la inconclusié al llarg de la seua vasta
obra, relacionant-les amb les deficiencies de '«ontologia» universal i,
en una vertadera tombarella dialectica, les transforma, epistemoldgica-
ment, en instruments del rescat de la rica especificitat humana.

En veritat, a diferéncia dels altres animals, que estan
a penes inacabats, perd no sén historics, els homes es saben
inacabats. Tenen la consciéncia de la seua inconclusid. Aci
es troben les arrels de l'educacid mateixa, com a manifestacid
exclusivament humana. Es a dir, en la inconclusié dels homes
i en la consciéncia que en tenen. D'act que l'educacid siga un
quefer permanent. Permanent, en rad de la inconclusié dels
homes i el devenir (sic) de la realitar (FREIRE, 1978, pag.
83).
2 Els principals objectius de la Catedra de I'Oprimit, amb els projectes del programa
«Paradigma de I'Oprimit» han estat els de descolonitzar el coneixement marcat per
I’«estrabisme colonitzat», dissoldre la rigidesa de les fronteres gnosiologiques i, final-

ment, proclamar el reconeixement dels llocs i els subjectes fins ara considerats només
com a objectes i, no, com a vertaders loci i subjectes de I'enunciacié.
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La incompletud, inconclusié i inacabament, interpretats en la pers-
pectiva del procés de desvelament critic de la realitat (conscientitzacio),
poden convertir I'«estrabisme gnosiolodgic» de l'oprimit(da) en impuls per
ala seua autosuperacid i per a la superacié de I'«Epistemologia del Silenci».
Ja que les mirades de dues realitats —una per a cada un dels ulls— pot
proporcionar el didleg entre elles, per a la construccié col-lectiva del «Pro-
cés Civilitzatori». En aquest sentit, pense que la proposicié d’aquest dialeg,
des de la perspectiva de la Ra¢ Dialectica, no es confon amb reformisme.
Boaventura de Sousa Santos proposa la «traduccié», com a categoria capag
de superar l'universalisme (caracter colonial) de les teories generals:

En la meua opinid, l'alternativa a una teoria general és
el treball de la traduccid. La traduccid és el procediment que
permet crear intel-ligibilitat reciproca entre les experiéncies
del mén, tant les disponibles com les possibles, tal com son
revelades per la sociologia de les abséncies i per la sociolo-
gia de les emergéncies, sense posar-ne en perill la identitat
i lautonomia, sense, en altres paraules, reduir-les a entitats
homogeénies (op. cit., pag. 119).

Encara que amb moltes convergencies amb la concepcié de I'au-
tor de 'obra A critica da razdo indolente (2000), pense que el terme
«tradugio» no és bo. Traduttore traditore («traductor traidor») ja deia
la dita italiana. Quan traduim, ho fem en una llengua les regles i l'es-
tructura de la qual sén imposades al text traduit, moltes vegades traint
i no reproduint la literalitat del sentit original. Aixi, el que ell proposa,
en realitat, s6n reconeixements gnosiologics i epistemologics reciprocs,
permesos per mitja dels canals d’interaccié conceptual i d’interessos.
Les estrategies i les tactiques de construccié col-lectives tenen en si,
també, les seues convencions. Aix{, el resultat de les interaccions i els
pactes possibles acaba per construir consensos minims, en oportunitats
historiques especifiques. Per aixd, ;no seria millor «dialogia» en compte
de «traduccié»?

Una altra vegada, Paulo Freire emergeix en I'escenari d’aquesta
discussid, ja que el didleg apareix com la categoria estrategica més im-
portant per a ell.

En les meues relacions amb els altres que no prengueren
necessariament les mateixes opcions que jo, a nivell de la po-
litica, lestética, la pedagogia, ni puc partir que he de «con-
quistar-los», no importa a quin cost, ni tampoc tinc por que
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pretenguen «conquistar-me». Esenel respecte a les diferéncies
entre jo i ells o elles, en la coheréncia entre el que faig i el que
dic, que em trobe amb ells i amb elles.

[.]

La rad ética de lobertura, el seu fonament politic, la
seua referéncia pedagogica, té una bellesa que esta contin-
guda com a viabilitar del didleg. Lexperiencia de l'obertura
com a experiéncia fundadora de I'ésser inacabat que acabi
per saber-se inacabat. Seria impossible saber-se inacabar i
no obrir-se al mén i als altres en la recerca d'explicacid, de
respostes a mitltiples preguntes. El tancament al mén i als al-
tres es torna transgressid a limpuls natural de la incompletud
(FRERE, 1997, pag. 153).

Com afirma Bhabha, la mort de I'autor és el naixement del sub-
jecte (1994, pag. 1). I és interessant recordar com el terme «autor
suggereix «individu», mentre que «subjecte» pot connotar, també, col-
lectiu. En aquest particular, preferim reprendre a les reflexions de Lu-
cien sobre el «subjecte transindividual», que supera, fins i tot, la con-
cepcié de col-lectivitat subjectiva, eventualment portadora de la mera
suma dels subjectes individuals.

De fet, la hipotesi de lestatut individual del subjecte en-
tra en conflicte amb no importa quina experiéncia quotidia-
na. Fs suficient imaginar tres macips transportant un piano
perqué es veja la impossibilitat absoluta dentendre, qualsevol
cosa que passe, si es suposa que un entre ells tinga l'estatut de
subjecte, cosa que implica que sassimilen els dos altres al piano,
en qualitat d'objectes del primer. Jo afegiria que tal perspectiva
trenca necessiariament la relacid entre la consciéncia de indi-
vidu considerat com a subjecte i el trasllat del piano, que no
és el seu fet, i dona al pensament un estatut contemplatiu en
relacié amb aquest trasllat. Es evident que linica manera de
comprendye els fets i restablir la relacid entre la consciencia i la
praxi & admetre que els tres macips constitueixen, en conjunt,
el subjecte d'un comportament en qué el piano é objecte i el
seu trasllat el resultat. Ara, aquest exemple, banal en l'apa-
renga, és valid per a qualsevol comportament conscient dels
homes en la vida social i, implicitament, per la major part de
la seua consciéncia. La hipotesi del subjecte individual é& una
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ideologia deformant, elaboradora ella mateixa per un subjecte
col-lectiu (GoLpMANN, 1978, 95).

En una altra obra, Goldmann torna a un exemple semblant: una perso-
na que intenta al¢ar una taula, i aplicant-hi tota la seua forca en un dels punts
de l'objecte per a al¢ar-la: no ho aconsegueix. Crida aleshores un col-lega
perque 'ajude en la tasca. Ambdds apliquen la suma de totes les seues forces
en el mateix punt de la taula. De nou, falta d’exit. Aci, resolen aplicar la suma
de les seues forces en punts diferents i oposats de la taula..., i 'alcen!

En aquests dos exemples prosaics, queda demostrat que el subjecte
de I'accié de carregar el piano i d’al¢ar la taula és col-lectiu i no es tracta
només de la suma de les forces dels subjectes individuals; és un nou sub-
jecte, constituit per la suma de les forces dels subjectes individuals, i apli-
quen les seues forces en punts diferents de objecte que ha dalgar-se o
carregar-se. En el primer exemple, el del piano, la reflexié goldmanniana
va més a fons, en la mesura en que estableix les relacions necessaries entre
teoria i practica dels subjectes de 'accié. En suma, si en els exemples tan
simples del quotidia, no ens déna per a desagregar el subjecte col-lectiu,
encara menys en la creacié cultural que ocorre en els conjunts dels pro-
cessos culturals esmentats. I, més que no col-lectiu, és transindividual, és
a dir, supera el conjunt dels individus actuant per juxtaposicid.

Al capdavall, l'esfor¢ a que¢ devem dedicar-nos, en aquest inici
de segle, perqué la humanitat isca del cami de la cultura de la vio-
lencia, de la guerra, de 'exclusié i de autodestruccid, és investigar,
identificar, reconéixer i rescatar processos i experiéncies de produccié
de coneixements que estan amagats per les «Epistemologies del Silenci»
hegemoniques, revelant-los per mitja de la «Historia Sociologica de
I'Esperanca», ja que és solament I'oprimit(da) qui porta amb si les po-
tencialitats del coneixement transformador, el que permet la construc-
cié de la Civilitzacié de 'Oprimit, en la qual els opressors, recuperats
en la seua humanitat, pel didleg, també podran realitzar-se com a éssers
de Pespecie i participar de la marxa triomfal de la civilitzacié com a
parts del subjecte transindividual huma.
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La produccio de coneixementen la
transformacio social*

Montserrat Galceran, Universitat Complutense de Madrid,
U.Nomada/GMS.

Estem habituats/habituades a pensar en la importancia del conei-
xement en la transformacid social des d’una perspectiva d’emancipa-
cié, lligada en major o menor mesura al moviment il-lustrat. I aixd no
obstant, si més no des del segle x1x, 'educacié ha quedat també lligada
a la formacié i a la qualificacié dels treballadors per a determinades
tasques. Amb aix0 ha cobrat una doble cara, que és més o menys visible
segons els nivells educatius de tal forma que, si bé als nivells inferiors
predomina la formacié basica i la qualificacid per al treball, en els supe-
riors es déna major importancia a la formacié personal i als processos
d’autoformacid. Aixd no significa que el procés siga unidimensional, ja
que en tot moment, mentre els sectors dominants es plantegen quina
formacié han de rebre les classes treballadores i intenten restringir el
dret a 'educacid, aquestes mateixes desenvolupen lluites i moviments
d’autoformacié o d’eliminacié d’aquelles restriccions. Perd 'important
és tenir en compte que els processos formatius tenen les dues dimen-
sions: d’'una banda augmenten els recursos dels treballadors/les treba-
lladores i afavoreixen la mobilitat social, d’'una altra aporten les quali-
ficacions necessaries en el mercat de treball i garanteixen 'acoblament
entre les habilitats obtingudes i les exigencies dels processos laborals
especifics.

Dit aixd convé analitzar si en el capitalisme contemporani trobem
alguns elements que ens permeten esbossar la tesi que la produccié de
coneixement estd adquirint caracteristiques noves, fins al punt d’alterar
la ubicacié tradicional d’algunes Institucions d’ensenyament —entre
elles la Universitat— i fer pas, potser, a formes socials inedites.

1. Panomenada societat de la informacié i la comunicacié
1.1. EL VALOR ECONOMIC DE LA INFORMACIO

La societat de la informacié i la comunicacié sol definir-se com
aquella transformacié que ha advingut al sistema productiu (capita-

" Traduccié: Josep Mir.
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lista) com a resultat de les transformacions tecnologiques lligades a la
informatica, i dels nous tractaments de la informacid i la comunicacié.
Un dels seus elements prioritaris és la innovacié lligada al coneixement,
ja que ella és la que permet mantenir el cicle productiu.

En aquest tipus de produccié els processos d’innovacié sén clau
per a les empreses, ja que ofereixen la millor oportunitat de valoracid.
Permeten collocar en el mercat ja siga productes nous, ja siga noves
prestacions dels antics, renovant el negoci i mantenint el procés d’acu-
mulacid. Al seu torn en la innovacié el sistema de serveis ocupa un lloc
central, entenent per tal el conjunt de serveis que van aparellats als
objectes encara que poden comercialitzar-se independentment d’ells.

El coneixement que sosté la innovacié s'obté especialment amb
les técniques de tractament mecanic de la informacid, de tal manera
que aquesta es processe automaticament. Aix{, aplicant la informacié
i els processos de tractament de la mateixa a aparells de generacié i
processament d’informacid (sistemes informatics), es pot desencadenar
un cicle de retroalimentacié entre la innovacid i els seus usos. O dit
d’una altra manera, es tracta de separar la informacié que acompanya
qualsevol activitat humana, registrant-la mecanicament i sotmetent-la
a analisi, de manera que els seus resultats siguen un element més de la
propia innovacié. I al mateix temps de mantenir coordinats els proces-
sos de produccié i els de venda, de manera que la informacié procedent
de la venda quede incorporada al procés de fabricacid.

Per posar un exemple senzill, en 'ambit de la Universitat el procés
de creacié de I'espai europeu d’educacid superior passa per la posada
en marxa de «grups pilot» que «generen» informacid, el tractament de
la qual aporta elements decisius per a la posterior implementacié i la
correccié del procés. D’aquesta manera els propis grups sén el camp
de proves de la innovacié que és testada a partir de la informacié pro-
porcionada per la seua propia posada en marxa i que en conseqiiencia
es converteix en un element decisiu de la innovacié mateixa. Aquest
procés és molt més accelerat en les empreses en que el procés és continu
ien les quals es tracta d’«aprendre feno.

Hi ha, doncs, tres parts distintes en la qiesti6 de la informacié: pri-
mer el caracter d'informacié dlingiifstica» que té el registre de qualsevol
succés, segon el treball dlingiiistic» d’elaboracié que permet obtenir una
informacié ja codificada i Gl per a ser inserida en el procés d’innovacid,
tercer els mitjans tecnoldgics (ordinadors, processadors, programes...)
per mitja dels quals es realitza aquest treball. Perd a la meua manera de
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veure, cal connectar-lo al seu efecte econdmic (el procés d’innovacié que
al seu torn permet conquistar segments de mercat en entorns capitalistes
desenvolupats), perque resulte clarament visible el valor econdomic de la
informacié i per tant el caracter com a creador de riquesa dineraria de tot
el procés de treball informacional/informatic’.

Amb tot, aquestes analisis tendeixen a oblidar I'altre aspecte de
la qiiestié. Sembla com si la societat de la informacié haguera sorgit
d’una trobada virtuosa d’elements diversos, com ara els desenvolupa-
ments academics de la informatica i el suport que van rebre per agenci-
es de capital risc, sense tenir en compte que I'inici d’aquesta nova fase
postfordista esta lligada a 'esgotament a Europa i EUA dels sistemes
fordistes a causa de la forta contestacié dels anys 60/70 i a causa de
Pemergencia de nous models de viure, que ara estan sent capturats per
la dindmica del capital.

1.2. CAPITALISME COGNITIU

Segons alguns autors el terme «societat de la informacié» és massa
lax pel que prefereixen denominar-la capitalisme cognitin®. El caracte-
ritzen com «una economia en queé la produccié de coneixement esdevé
oportunitat principal de valoraci6 de capital. Enell... la part del capi-
tal immaterial i intel-lectual, definida per la proporcié de treballadors
del coneixement i de les activitats amb alta intensitat en saber (serveis
informatics, [+D, ensenyament, formacid, sanitat, multimedia, pro-
gramari...), é cada vegada més la variable clau del creixement i la
competitivitat de les nacions» (VERCELLONE, C., Les politiques de
développement i |"heure du capitalisme cognitif, Multitudes, 10, 2002).

' En aquest punt seria convenient separar la «informacié» com a element basic en I'estra-
tegia comercial i productiva de les empreses i la «informacié» com a element basic de les
industries de la comunicacié en qué actua com a matéria prima, aix{ com aquella casos
en que la «informacié» és el producte, el qual al seu torn pot vendre’s en estat brut, pot
rendibilitzar-se en una estrategia determinada o pot servir com a suport d’altres activi-
tats i negocis.

2 A Imperio A. Negri i M. Hardt no utilitzen aquest terme i es refereixen dnicament a
«societats informatitzades o postmodernes», utilizant-lo com a sindbnim de «societat de
serveis», al treball de les quals s'utilitzen els sistemes informatics com a «eina basica».
La unitat del sector «serveis» els vindria donada pel tipus de producte (servei) i per la
homogeneitat de I'eina utilitzada (la informatica). En ells quasi sempre el coneixement,
la informacié, I'afecte i la comunicacié ocupen el lloc central (pag. 266). A diferencia
d’ells el terme és comunament usat per investigadors lligats a Negri, entre d’altres M.
Lazzarato i Y. Moulier-Boutang. Especialment aquest tltim ha desenvolupat el concepte
en diversos articles, en un programa d’investigacié en curs i en un monografic de la
revista Multitudes.
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Els defensors del terme indiquen que, a diferéncia del simple
descriptor «societat de la informacié», capitalisme cognitiu assenyala
Pemergencia d’'un nou regim d’acumulacié «en el qual I'objecte d’acu-
mulacié esta constituit principalment pel coneixement, el qual tendeix
al seu torn a estar sotmés a una valoracié directa i la produccié del
qual desborda la ubicacié tradicional de I'empresa... Ell és el vector
central per a mantenir un ritme sostingut d’innovacié» (Projecte d’'in-
vestigaci6, Le capitalisme cognitif comme sortie de la crise du capitalisme
industriel, p. 10).

Ara bé, si la informacié 1 la comunicacié, com elements de for-
macié de coneixement, passen a formar part en si mateixos dels pro-
cessos d’innovacié, que al seu torn sén centrals en la rendibilicat de
les empreses, i es converteixen en punts clau per a la valoracié, pareix
deduir-se d’acf que aquestes tindran interés a mantenir estrets lligams
i, en la mesura que es puga, subordinar a les seues exigencies els centres
formadors de coneixement i de capacitacié dels treballadors. Estara,
doncs, sorgint un model en que, d’una banda, els centres de formacié
i capacitacié adquiriran major importancia com a centres de serveis i
al seu torn, donat el tipus especific de serveis que presten, passaran a
ser tendencialment absorbits o supeditats a les exigencies de valoracié i
reproduccié del capital en general.

2. La Universitat com a empresa

Dins d’aquestes coordenades es comprén que una institucié clau
en la produccié de coneixement com és la Universitat es convertesca
en objectiu central d’acaparament per part dels sectors més dinamics
del capitalisme cognitiu. A aixd s'afegeix el mimetisme que porta a
tractar qualsevol centre productor com a una «empresa», I'exigencia
de rendibilitat a qu¢ queda sotmesa qualsevol institucié en el marc del
capitalisme, especialment si és productora d’un bé susceptible de ser
comercialitzat, i la pressié per part de les empreses per sotmetre als seus
codis de funcionament a les institucions amb les quals col-laboren; en
fi el fet que es tracta d’una institucié que ofereix un «servei», equipara-
ble a altres serveis oferits en condicions mercantils. Per totes aqueixes
raons en els dltdms decennis sha imposat el tractament dels centres
universitaris com a «empreses». Aixd significa que s'introdueix la com-
petitivitat entre elles, que se les considera com a entitats productores
d’un determinat tipus de producte —el coneixement— a col-locar en el
mercat, i que es tracta els seus treballadors com a costos salarials que
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tendencialment seria bo disminuir. Es a dir, les universitats passen a ser
considerades unitats de produccié de serveis de formacié i de conei-
xement, susceptibles de ser gestionades de manera capitalista i de ser
inserides com a oferidores en el mercat dels serveis cognitius.

3. Les universitats i centres de formacié com a productores de
«recursos humans»

Ara bé, que és el que producixen els centres de formacié?

A més del que podem anomenar «capital immaterial fix» (llibres,
programes de programari, documentals, etc.) que acompanya a aquest,
allo que s’ha produit en els centres de formacié és el denominat «capi-
tal humav, o siga el conjunt de coneixements, habilitats i competencies
ubicats en el cos dels titulats.

Perque aqueix «capital» no es perda, cal que s'adeqiie a les exigen-
cies de les empreses pel que fa a la guantitar de titulats, als coneixements
que aquests han de tenir i a les habilitats i les competéncies. Perd no
han de produir-se titulats amb un nivell de coneixements més elevat
del que necessiten les empreses —aixo seria una perdua— ni diferents
d’aqueixos. Aqueixa adequacid, a pesar de totes les reformes, no deixa
de ser un desideratum, atés que el coneixement que es té en general de
les exigéncies empresarials és molt insuficient i canviant. Podriem dir
que marca una tendéncia més que ser un dada fidedigna.

En la mesura que les universitats sén considerades empreses que
generen coneixement i el col-loquen en un entorn mercantil, els ser-
veis (de formacid) que ofereixen estaran subjectes a compravenda, de
manera que els estudis —especialment masters i cursos d’especialitza-
cié— siguen pagats pels seus compradors, els estudiants.

4. La subjectivitat del treballador immaterial o caracteristiques a
cultivar en I'estudiant

Després dels textos sobre el «treball immaterial» de Negri i Lazza-
rato es retalla amb certa nitidesa la figura del nou treballador cognitiu.
Ja no és un personatge que com el vell titulat estava cridat a ser un co-
mandament intermedi, amb tots els seus prejudicis socials i culturals,
sind que el nou titulat es configura com un treballador de la informa-
cié i de la comunicacié que encarna «aquell (treball) que produeix el
contingut informacional i cultural de la mercaderia» (Le concepr de tra-
vail inmatériel: la grande entreprise, «Futur antérieur», 10, p. 54). Amb
aquest canvi del treball es modifica també la figura del treballador que
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ha d’aportar al procés de treball les capacitats intel-lectualment creati-
ves de la seua subjectivitat i no sols un entrenament especific. Aqueixes
s6n la capacitat de sintesi, els reflexos, la presa rapida de decisions,
Peleccié de vies no prefixades, les habilitats de recerca, de resolucié
de problemes, d’afectivitat i de seduccid, etc. El procés laboral deixa
d’estar prefixat com ocorria en les grans cadenes fordistes, fins i tot en
treballs aparentment molt poc intel-lectuals com el muntatge en una
fabrica de peces mecaniques; la informatitzacié dels processos exigeix
que els treballadors aporten sabers que els permeten manejar-se en el
dit entorn, al mateix temps que els grans centres de produccié de co-
neixement, les universitats o centres d’investigacié passen a integrar-se
en una gran xarxa d’oferta de serveis «cognitius».

Les ocupacions en el sector serveis, ens diuen Negri i Hardt, «sén
en general extremadament mobils i requereixen aptituds flexibles» (/-
perio, p. 265), el que reverteix en el tipus de formacié adequada per a
aquests treballadors. Per a ells ja no val una formacié dirigista, siné que
cal una formacié flexible, creativa i autoformadora. La nova subjecti-
vitat posada a treballar pel capitalisme cognitiu ha de ser tan flexible
com aquest, i tan creativa i espontania com aquest la necessite. Per
tant, el recurs als nous meétodes docents, per interessants que siguen
en si mateixos, formen cos amb les noves exigencies formatives i estan
encaminades a obtenir un titulat idoni per als nous temps.

Segons algunes analisis (BOLTANSKI, L., i CHIAPELLO, E., E/
nuevo espiritu del capitalismo, Madrid, Akal, 2002) aqueix canvi es veu
afavorit pels nous sectors gerencials, els quals tendeixen a descartar per
obsolets els vells sistemes de divisié del treball i de qualificacié especi-
fica, i a propiciar que s'aprofiten les noves possibilitats de creixement
proporcionades pels treballadors creatius. Aix{ passem del treballador
fordista especialitzat i amb temps impost al treballador postfordista
que posa en joc tota la seua subjectivitat.

Lazzarato distingeix dos aspectes en el treball immarterial, vist des
del contingut i des de la forma. Pel que fa al contingut aqueix treball
produeix determinats tipus de mercaderies o de parts de mercaderia
(productes culturals com ara noticies, imatges, programes de radio,
musica..., o bé el contingut informacional i cultural de mercaderies
materials: campanyes de publicitat, disseny, servei postvenda ...). Pel
que fa a la forma implica la «posada a treballar» de la subjectivitat sen-
cera: els seus gustos, les relacions, les informacions que demana d’acf i
d’alli, la seua manera de pensar..., propiciant un entorn comunicatiu
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que permeta mantenir actiu el flux de produccié. Entre altres, una de
les particularitats «de la mercaderia produida pel treball immaterial
consisteix en el fet que no es destrueix en 'acte del consum, siné que
amplia, transforma, crea el medi ambient ideolodgic i cultural del consu-
midor» (E/ ciclo de la produccidn inmaterial, p. 3), podriem dir que crea
la «relacié social de consumy i configura el «consumidor». Simultani-
ament la informacié aportada per aqueix mateix consumidor, adequa-
dament tractada, es transforma en un poderés incentiu de la produc-
cié. El cicle «virtuds» de la produccié immaterial enllaga la produccié
de valor (riquesa social comercialitzada) a la produccié i reproduccié
dels lligams socials, de manera que en sostenir i reproduir la seua vida,
els individus reprodueixen també aqueixa riquesa. D’aci es desprén que
lautor entenga el poder capitalista com a «poder d’apropiacié», com a
«domini» sobre una relacié social immediatament productiva i no com
a posada en funcionament d’aqueixes mateixes relacions.

Ara bé, atés que el que el capital «informacional» explota és la ca-
pacitat viva dels individus, la base d’exercici d’aqueixa explotacié no sén
ja les caracteristiques corporals (la forga, la destresa, la rapidesa,...), sind
habilitats «<mentals» lligades a la subjectivitat viva del treballador i efecte
dels propis processos de socialitzacié (la capacitat d’ds del llenguatge,
les modulacions afectives, la rapidesa a buscar solucions,...). Es tracta
d’efectes dels propis processos de vida en els quals els individus man-
tenen i reproducixen el seu viure mateix com a condicions previes del
propi sistema productiu i base de la seua riquesa diferencial. D’aquesta
manera el concepte de treball immaterial esta lligat al de biopolitica, un
sistema en el qual des del poder es pretén reduir els processos de repro-
duccié del viure als exigits per a la rendibilitat del sistema, enviant un
missatge extremadament violent: «Desenvolupeu la vostra subjectivitat i
participeu, perd només dins d’aqueixos limits». O dit d’'una altra mane-
ra, «sigueu creatius, perd deixeu-nos els fruits de la vostra creativitat.

El concepte de «treball immaterial» és til per a les analisis feminis-
tes, si bé hem de criticar la seua parcialitat en entendre’l basicament com
a treball de gestié d'informacié i de comunicacié lligada al maneig de
codis i d’eines en la produccid, deixant novament a un costat la dimen-
si6 d’aqueix treball que té a veure amb la reproduccié i el manteniment
del viure (A la deriva por los circuitos de la precariedad femenina, p. 22).
Per aixd hem d’insistir en el «treball d’atencié», el conjunt d’ocupacions
referides a la gestié de la informacié i la comunicacié en la sanitat, en
Peducacié, en lassisténcia social,... Es a dir, aquell conjunt d’activitats
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que corresponen a aqueixa figura, perd que no semmarquen, o no sem-
marquen només, en 'ambit del mercat i la produccid i que, contradicto-
riament amb I'esmentada hegemonia del treball immaterial, no reben ni
la visibilitat ni el suport deguts. El treball immaterial revela aix{ un caire
de genere i privilegia les formes mercantils i masculines enfront de les
socials i femenines especialment en un moment en el qual les fronteres
entre produccid i reproduccié es difuminen cada vegada més.

Hi ha un altre aspecte sobre el qual convindria discutir. Segons els
autors abans citats, el «treball immaterial» introdueix una forta dimen-
sié cooperativa, ja que, en incloure com a trets essencials la informacid,
la comunicacié i lafecte, necessita i genera cooperacié. Per aixd mateix
sostenen «els poders cooperatius de la forca laboral...ofereixen al treball
la possibilitat de valorar-se a si mateix. Els cervells i els cossos encara ne-
cessiten dels altres per a produir valor, perd aqueixos altres que necessiten
no han de provenir forgosament del capital i de les seues capacitats per a
orquestrar la produccid. Hui la productivitat, la riquesa i la creacié de su-
peravit social adquireixen la forma de la interactivitat cooperativa a través
de xarxes lingiifstiques, comunicacionals i afectives. En I'expressié de les
seues propies energies creatives, el treball immaterial pareix proveir aixi el
potencial per a un tipus de comunisme espontani i elemental» (/mperio,
p- 273). He reproduit el text en la seua integritat perqué m’agradaria
plantejar com, tot i acceptant 'optimista desafiament del text de Negri i
Hardt, la cooperaci6 del treball immaterial no estd protegida enfront de
la seua absorcié en el mecanisme de reproduccié capitalista ni enfront de
la seua tayloritzacié. Justament la discussié sobre el capitalisme cognitiu
tal volta posa en relleu com el treball immaterial pot ser la base d’'un co-
munisme espontani i elemental perd també pot ser-ho d’un capitalisme
reactivat. Aquest és el punt de desafiament.

5. Trets de la produccié de coneixement que s’adeqiien mala-
ment al seu Us mercantil

La informacié i el coneixement té alguns trets basics que s’ade-
qiien malament a la seua produccié mercantil. Assenyalem si més no
dos molt caracteristics:

a) La informacié i la comunicacié acompanyen totes les activitats
humanes, perd per a tractar-lo com a font de valor-riquesa mer-
cantil, ha de ser separat d’aqueixes activitats i tractat com a un
element a banda. Tendencialment aquest procedir trenca I'espon-
tancitat de la comunicacid i genera diverses pors i paranoies.



biblioteca

b) El coneixement, una vegada obtingut, pot usar-se indefinidament sen-
se que perda res de la seua eficacia. No es gasta ni es deteriora, rad per la
qual el seu tractament mercantil exigeix la restriccié del dret d’accés.

¢) La duracié del procés de produccid guarda escassa proporcié amb
la seua eficacia i amb la seua perduracié una vegada produit. D’aci
que els costos de la seua produccié siguen difusos i en general
recaiguen sobre el conjunt de la societat mentre que els beneficis
tendesquen a ser apropiats per les empreses.

Dit d’'una altra manera, la duracié del procés d’investigacié per a tro-
bar un nou coneixement —una nova vacuna per a citar un cas que esta en
la ment de tots/totes— pot ser incalculable, ja que en el procés es combinen
elements de signe molt diferent: coneixements ja disponibles, proves de di-
ferent tipus, recerques bibliografiques, experimentacid, comprovacions. ..,
unit a elements absolutament contingents com pot ser la sort o latzar. En
conseqiiencia la investigacié cientifica té caracters d’aleatorietat que l'obli-
guen a comptar amb fons de capital risc o subvencions a fons perdut per a
poder continuar els projectes. La supeditacié de la Universitat als designis
de les empreses pot oferir un matalas a aquesta indeterminaci6, derivant cap
a la investigacié conjunta fons publics, els resultats de la qual, si sén reeixits,
podran ser explotats per les empreses amb el pagament previ dels correspo-
nents aranzels. I, tot i que poden desenvolupar-se mecanismes continus de
recol-leccié d’informacié i de tractament de la mateixa que eviten les con-
tingencies, la produccié de coneixement té un caracter d’esdeveniment que
el fa escapar a una ldgica acumulativa reglada.

D’altra banda, atés que no minva amb I'ds, la seua reproduccié
no implica desgast i per tant, si é comercialitzat, el benefici que s'obté
és astronomic.

6. El caracter no mercantil de la reproduccio social

Dit aixd cal recalcar que la reproduccid social per si mateixa no
té caracter mercantil. O dit amb les paraules de Polanyi, «la terra, els
diners i el treball [la forca de treball] no sén mercaderies» (La gran
transformacidon, Madrid, La Piqueta, 1989, pag. 126). A elles podem
afegir la informacid, la comunicacié i el coneixement que formen part
de les relacions interactives que permeten sostenir el viure comu. Aixod
no significa que no puguen ser comercialitzats ni que, fins i tot, la
seua mercantilitzacié no puga ser element crucial en la reactivacié de
Pacumulacié capitalista. Perd si és aixi, ho és a costa d’'una renovada
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violencia en la despulla i en I'apropiacié d’aquells sectors que produ-
eixen aqueixa especial mercaderia. D’acf provenen la precaritzacié dels
treballadors de base en el procés, la supeditacié dels centres formatius
a les expectatives empresarials, la restriccié de la despesa publica en els
sectors socials, excepte si estan lligats a la capitalitzacié, etc.

D’altra banda, i vist des de la perspectiva dels ciutadans/les ciu-
tadanes, aqueixos espais son espais de viure comd en el qual s'afirma
la capacitat conjunta de produir la nostra propia vida anticipant-nos i
resistint. D’aci, a la meua manera de veure, la importancia estratégica
d’aqueixos sectors en la conjuntura contemporania.

7. Conclusions

a) Segons el que s’ha dit fins ara podriem caracteritzar I'¢poca oberta
des dels anys 90 com I'emergencia d’una fase nova, tendencial-
ment oberta, en la qual d’'una banda el «capital cognitiu» tendeix
a reforcar-se i a supeditar al seu domini aquells sectors socials
basics per a la seua ampliacié i el seu manteniment, xocant amb
dificultats per la naturalesa dels béns produits i per la resisténcia
oposada per les caracteristiques dels treballadors cognitius.

b) Aqueixos treballadors es veuen obligats a desenvolupar la seua tas-
ca en unes condicions en qué posen en joc tota la seua subjectivi-
tat en entorns precaris, flexibles i molt poc segurs. Les exigencies
socials que sorgeixen d’aquesta situacid, com ara renda, preséncia
ciutadana,.. han de ser objecte d’una analisi detallada.

c) Els tipus de treball sén tanmateix diferents els uns dels altres i
estan segmentats i col-locats en una jerarquia, rebent tractaments
socials i econdmics molt diversos. En conseqii¢ncia pense que cal-
dria afinar més en la seua analisi i la seua conceptualitzacié, de
manera que ens permetera un tractament més precfs.

d) Aqueix «treball» té caracters molt associatius i cooperatius, rad per
la qual és facil pensar-lo com la base comuna del manteniment
del viure i suport d’un tipus de socialitat compartida. Consti-
tueix una base potent per a suportar processos d’autoformacié i
d’agregacié que enfortesquen les xarxes socials necessaries per a
sostraure la produccid i reproduccié conjunta del viure de la seua
mercantilitzacié capitalista.

e) Tot i aix{, al meu parer no esta dit que per si mateix genere «co-
operaci social», si no és d’'una forma excessivament abstracta i
dificil de traduir politicament.
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Donar-seencosianimaal’educacio

Anna Maria Piussi

La meua ponéncia és una invitacid a llegir les contradiccions i les
ambivalencies del present (noves oportunitats que acaben sent nous
obstacles, impediments que poden ser transformats en possibilitats au-
tentiques) que sén també les nostres contradiccions i ambivaléncies:
pel que fa a la formacid, en habitar els llocs en que s'ensenya i saprén.
Perd és també una invitacié a donar veu al desig i a 'experiencia de
moltes dones i d’un nombre creixent d’homes que aposten per la pos-
sibilitat de trobar, en el present, obertures per a donar-li al seu fer un
sentit lliure, per a restituir a 'educacié el seu significat originari d’art
de la mediacié' (Marfa Zambrano) necessaria per a la saviesa de viure.

“Educacid” és una paraula que comprén qualsevol aspecte i edat
de la vida, i afecta a totes i a tots: és el nom per a dir el procés d’huma-
nitzacid, el fet d’ensenyar-aprendre a estar en el mén amb sentit lliure i
a conviure humanament. El seu origen és femeni, perque per a cadascd
la seua mare ha estat la seua primera mestra de vida i de paraula, i do-
nes han estat en la seua majoria les qui han pres cura de nosaltres, ens
han criat i ensenyat.

Entenc I'educacié com una continuacié de 'obra de la mare, i
com a obra d’humanitzacié i1 de creacié de cultura, de relacions fruc-
tiferes amb nosaltres mateixes i nosaltres mateixos, amb les altres i els
altres, amb el mén.

Leducacid, com la politica, es nodreix de I'energia de 'amor, no
de la forca, i troba mesura en les relacions d’autoritat, no de poder.
Lamor no és consol, és llum? (S. Weil). Com 'amor, també I'autoritat
—o siga l'atencid, I'escolta, la confianga, el judici donat amb cura, el
saber seguir en les relacions també quan sén dificils i imprevisibles, la
recerca d’una veritat encarnada, la tensié envers una transcendéncia
apropiada— circula o pot circular pertot arreu, més enlla dels rigids li-
mits tragats historicament pel mén masculf entre privat i public, entre
no professional i professional, entre competencies comunes i compe-
tencies especialitzades. A diferéncia del poder, que satura i s'exerceix

! Zambrano, Maria (2002), Lart de les mediacions (Textos pedagogics), Publicacions de la
Universitat de Barcelona, Barcelona.
2 Simone Weil, La gravedad y la gracia, Trotta, Madrid 2002 (II° ed.), p. 64.
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per la forga sobre altres, i porta una lluita costant perque el poder can-
via de mans, autoritat es reconeix, és un fet simbolic i pot circular
sense que s’encarne en ningd.

El mén de I'educacié —com es reconeix ja habitualment i amb
freqiiencia amb un punt de decepcié— esta habitat sobretot per dones:
es parla de feminitzacié de I'escola, de la universitat, de les professions
educatives i socials, es registra la superioritat quantitativa i qualitativa
de les alumnes sobre els alumnes, pero els contextos educatius conti-
nuen estant en gran part organitzats i pensats segons paradigmes mas-
culins. I si I'escolta masculina del que les dones estan portant de nou (i
alhora d’antic) al mén és quasi nul-la, és encara massa debil la veu de
les dones; 1 la valentia i la saviesa femenines, educant dia a dia també en
situacions dificils, no aconsegueixen transformar-se en autoritat sim-
bolica: és a dir, en mesura femenina, en paraules i idees, amb les quals
donar a'educacié un rostre nou per a crear un espai public de veritat (i
no privatitzat i individual com ara), per a crear un saber de 'escola, de
la universitat i de 'educacié que es corresponga amb els nostres desitjos
y amb la nostra experi¢ncia, i puga trobar-se amb el desig de sentit i de
llibertat de les/dels més joves i d’altres adultes i adults.

El cami que propose pretén trobar (o retrobar) els fils que ens
tornen a connectar amb l'origen —la relacié materna—. Amb la cons-
ciencia, ja adquirida en molts anys de feminisme de la diferéncia, que
sense tornar als origens —la relacié materna— com a principi d’ordre,
les dones correm el risc de ser senzillament incloses en el mén disse-
nyat pels homes, un mén —no sols exterior sind en part també interior
nostre— dominat per les relacions instrumentals® i per la llei del més
fort, també quan parla el llenguatge dels drets, de la democracia o del
progrés cientific.

Si es repensa 'educacié a partir de si mateix, ser cossos de dones i
d’homes que tenen diferents relacions amb ells mateixos i amb el mén,
i si saccepta posar ez joc lliurement la propia diferencia, es descobreix
que la realitat és diversa i multiple, i més riques sén les possibilitats de
Pexistencia. El canvi fet en aquests tltims decennis amb el feminisme
de moltes dones ez molts llocs del mén ha permés veure’ns també
a ’Educacié no ja com a portadores d’un saber neutre desencarnat,
siné de donar veu a una veritat mai dita: és a dir, que els sabers, els

> Entenent per relacions instrumentals també les que s'entaulen per a obtenir objectius
determinats, per exemple llocs de poder per a governar en nom del bé comd (v. Rivera
Garretas, Marfa-Milagros (2005), La diferencia sexual en la historia, Publicacions de la
Universitat de Valencia, Valencia, p. 85).
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coneixements sén sexuats perqué naixen de ments i cosos d’homes i
dones (més homes que dones, en la nostra tradicié pedagodgica), i que
els subjectes de 'educar sén també ells sexuats, adults i joves mascles 1
femelles, i, @ més a més, que cadascti, cadascuna té una biografia propia
singular, modes absolutament personals de construir pensament i co-
neixement, d’aprendre, de construir relacions. Haviem superat 'esque-
ma neutre de 'educacié en relacié no sols amb la lluita de classe, siné
també amb la contradiccié masses/individu a partir de la contradiccié
més radical home/dona.

Ha estat un canvi de perspectiva, una presa de consciéncia feme-
nina, que ens ha permés traslladar-nos dels marges al centre: al centre
del fer societat, del fer educacié i escola.

El moment historic que estem vivint, malgrat ser font de pati-
ment per a dones i homes (més dones que homes), pot ser vist com
un moment vital de passatge a un altre ordre de relacions. Aprofitem
la crisi irreversible dels fonaments de la modernitat?, és a dir, el «mite
del progrés» i la creenga en una societat progressivament millor i ir-
reversiblement inclusiva (dels pobres, de les dones, dels negres, dels
discapacitats, etc.). Aprofitem l'ocasié d’aquesta crisi per obrir altres
possibilitats, per repensar les formes del lligam social i les formes de la
subjectivitat, de I'esdevenir subjectes, caminant més enlla de 'obsessié
identitaria contemporania, que atribueix a cadasct/cadascuna un con-
tenidor identitari unfvoc i és font de continus conflictes, i acceptant en
canvi la normal complexitat dels éssers humans, a partir de la primera
diferéncia, la del sexe, i la seua possibilitat de diferir sempre també de
si en el transcurs de Iexisténcia.

Aquesta és la meua proposta cultural, politica i pedagogica. Han
caigut moltes certeses i moltes veritats: basta pensar en qué ensenyar
a l'escola i a la universitat, després d’haver-se enfonsat tradicions cul-
turals completes i quan estan caient les jerarquies consolidades en els
Ultims dos segles entre formes diverses de coneixement associades amb
rols laborals i situacions socials estables. Pero es tractava generalment
de veritats i de sabers construits sense les dones. Trenta anys de recerca
feminista en molts camps del saber han produit un trencament en la
cultura occidental mostrant que el patrimoni cultural que es conside-
rava comu i universal estaria ez realitat construit sobre 'abséncia de les
dones, i aix{ privat d’un valor absolut. I hui traure el cap d’altres tra-
dicions culturals en 'escena publica mundial ens obliga a fer comptes

4

v. M. Benasayag-G. Schmit, Lepoca de les passioni tristi, Feltrinelli, Mila 2004
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amb molts dels nostres paradigmes, i a descobrir que els més pobres no
sén menys rics que nosaltres, ciutadans dels paisos desenvolupats, en
termes de nivells de consciencia, de béns que compten ('abundancia
del temps, la riquesa de les relacions, el poder comptar els uns amb els
altres, el fet de sentir-se part d’un cosmos que transcendeix els indivi-
dus) com fa poc ens ha recordat Joseph Ki-Zerbo, un historiador que
prové d’un dels paisos més pobres del mén, Burkina Faso’.

Hui el mén masculi revela el seu costat fragil i incert davall I'apa-
rent seguretat de la for¢a i sha alliberat una energia femenina que no
pot continuar nodrint les institucions, els sabers i els sistemes de rela-
cions regulats per mesures masculines, perque vol crear un ordre més
huma i civilitzat per a tots, un ordre que el mén sencer necessita.

Amb la pedagogia de la diferéncia sexual, nascuda a Italia fa vint
anys i acollida amb passié i intel-ligéncia també a Espanya, per exem-
ple amb la creacié de “Sofias-Relaciones de auroridad en la educacién”,
hem inaugurat un vincle nou entre educacié i politica: un vincle que
transcendeix tant la politica tradicional amb les seues interpretacions
neoliberals 0 bé marxistes-emancipacionistes de 'educar-instruir, com
les idees pedagdgiques a I'tis, també les més actuals i sofisticades, que,
buscant suport en les abstraccions de I'ttica o en les de la ciéncia, aca-
ben separant el ser de 'haver de ser, la realitat de I'ideal. El que con-
necta I'educacié i la politica d’'una manera nova és el saber, adquirit
en la practica de les relacions, que la transformacié de si, de la propia
mirada, és al mateix temps transformacié del mén amb qué estem en
relacid, les dues coses inseparablement unides: 'obertura a una dimen-
si6 que transcendeix el nostre ser actual envers un ser més envers allo
altre és també obertura d’un nou inici per a la realitat de la qual som
part. I la mediacié necessaria és la paraula, una paraula que diga amb
veritat el que és: per exemple la secreta harmonia de la vida quotidiana
en una escola, en un aula universitaria, quan les coses funcionen b¢,
perd també la incomoditat, el sentiment de mancanca de sentit de
nosaltres adultes i de les/dels més joves, quan fracassa 'encontre amb
ells, o quan ens sentim empresonades/empresonats en un molt ple de
sabers, de regles i de procediments que sén imposats des de I'alt i no
sentim nostres.

Moltes dones de la meua generacié i de les posteriors han sa-
but escoltar els seus desitjos amb llibertat, han trobat els camins per
a donar vida al propi amor a I'estudi i a la investigacié cultural, per

> Joseph Ki-Zerbo, A guando I'Africa? Conversazioni con René Holenstein, EMI 2005.



biblioteca

a transmetre aquesta passi6 a les i els més joves, per a reviure I'anhel
de transcendéncia (una transcendéncia que no és fruit d’abstraccions)
que ha acompanyat sempre les vides femenines. En Italia, per exemple,
quan a l'inici dels anys seixanta s’inicia el procés de democratitzacié de
Iescola per donar oportunitat d’estudi també als xiquets de les classes
pobres, en realitat d’aquest procés shan aprofitat més les xiques que els
xics, més les adultes que han entrat com a ensenyants en U'escola i en
la Universitat que els homes adults: com si existira un tall privilegiac
entre educacié i diferéncia femenina, entre escola i dones, que nosal-
tres dones hem sabut fer reviure comencgant a canviar les institucions
de tradicié masculina. Amb la politica del simbolic i de les relacions
hem comencat a portar al mén practiques i significats nous, originals
(en sentit de fidels a l'origen) de I'ensenyar/aprendre, de I'educar/for-
mar-se. Practiques i significats que saben estar en contacte amords amb
la vida i saben intensificar la relacié amb ella, perqué no separen el
pensament de les emocions, la ment del cos, la vida del seu sentit, la
necessitat del desig, el singular de 'universal.

Perd en el joc interminable de la diferéncia sexual, en el redefi-
nir-se les relacions entre dones i homes amb el final del patriarcat, ara
pareix que es torne preponderant un actuar masculf violent, que amb
Parma de la llei i amb el llenguatge dels diners i de la ciéncia amenaga
de llevar-li I'anima als llocs que estimem, com 'escola, la universitat,
els contextos de vida en els quals entaulem relacions pel gust d’estar
en relaci6 i per aixd realment educatives. Com interpretar el silenci
femen{ davant d’aquesta violencia? I per silenci femen{ entenc que sén
encara escasses les paraules de dones sobre 'escola i sobre 'educar a
partir de si, de la propia experie¢ncia, posant ez relat la propia relacié
subjectiva amb el mén de Iescola, i no repetint els discursos ja fets per
altres, com els burdcrates, els experts, els politics, etc.? Com viure i sig-
nificar la centralitat de les relacions, que sén a un temps punt de forca
i de debilitat en les vides femenines, també en les professionals? Com
posar en joc el gust per la politica en primera persona i en relacié amb
els altres i les altres en els llocs d’intercanvi formatiu i en les experienci-
es educatives? Com obrir conflictes no destructius amb homes i altres
dones sobre el sentit d’educar, d’ensenyar i d’aprendre amb llibertac?

Les nostres societats diguem avangades i democratiques ens im-
pulsen, a nosaltres, donea « integrar-nos en la vida publica, a estudiar, a
treballar, a participar en la vida politica, promouen la nostra presencia
i el nostre protagonisme, i en les més joves tot agd és viscut com una
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cosa normal, natural, una cosa que estan preparades a traduir en el
lenguatge dels drets (“en tenim dret”). Queda en I'ombra el sentic, el
sentit lliure de la nostra preséncia, en un mén que per molts aspectes
és encara a mesura masculina. Ens arrisquem a veure caure en la insig-
nificancia o ez una posicié imitativa la nostra originalitat de ser dones,
de no poder ficar en el mén el nostre més, és a dir aquella “capacitat
de ser”, com 'anomena la tedloga suissa Ina Proetorius, que és saviesa
practica de la vida i capacitat d’acompanyar la vida i de nodrir-la amb
la riquesa de la Llengua materna, una Llengua que no es confina en els
llenguatges especialistes i mostra el mén en la seua varietat. I I'exic, la
competicid, el poder, les relacions de forga, els diners, els especialismes,
sarrisquen a esdevenir també les nostres mesures. Mesures de dones
emancipades perd no lliures. Quan en canvi finalment un cientific so-
cial competent com Alain Touraine® no desitja la igualtat de les dones
als homes, siné més bé subratlla que hui les dones més que els homes
tenen la capacitat de comportar-se com a subjectes, en tant portadores
de I'ideal historic de la recomposicié del mén i de la superacié d’antics
dualismes (ment/cos, natura/cultura, objecte/subjecte, etc.), i perque
amb la seua actuacié individual i colectiva obrin també per altres la
possibilitat de ser subjectes creadors i alliberadors de si mateixos.

Vivim ez un escenari dominat per la ideologia i per la retorica del
pluralisme de les diferéncies, que cobreix d’un vel d’irreal la nostra rea-
litat vivent. El cos social i la humanitat estan dispersos ez una pluralitat
indefinida de diferencies serials, a les quals idealment o voluntariament
es tendeix a donar igual valor, igual dignitat, a reconéixer iguals drets,
quan al contrari en la realitat les diferéncies es transformen en greus
desigualtats. 1 aquesta coberta-cobertura paritaria lleva terreny al la
possibilitat d’obrir també entre dones i homes conflictes sobre el sentit
de les coses i fer-los incisius per la modificacié de la realitat.

Pero la coberta de la igualtat ha esdevingut tanmateix massa curta
i no arriba ja a amagar la realitat, també fent dificil la lectura de les se-
ues contradiccions: de fet assistim en efecte a una fragmentacié indivi-
dualista i especialista del cos social, instal-lada sobre linies jerarquiques
de desigualtat creixents, no només de poder economic siné també de
capacitats efectives de participar, de decidir, de allargar els horitzons de
la propia vida i de la convivéncia humana de manera original i lliure.
En pose un exemple: si prenem seriosament la que ha esdevingut una
paraula d’ordre, quasi un imperatiu moral de les nostres societats i de

¢ Alain Touraine, Le monde des femmes, Fayard, Paris, 2006
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les nostres escoles, és a dir I'elogi de les diferencies, veiem que la realitat
és bastant més complexa i problematica.

Fa un any, ez un conegut diari italid Luce Irigaray ha publicat
un article amb el titol “Com accogliere le differenze”, reflectint a partir
d’ella, dona pertanyent al Nord del mén. I diu: «Es veritat: ens tro-
bem tanmateix sempre en una cruilla. De qué serveix negar-ho? Aixd
correspon a la nostra condicié historica, la que hem d’assumir pena
la traicié de la nostra humanitat. Estem ara a cada moment fora de la
casa, a la intemperie, trobant i enfrontant-nos amb realitats estranyes
per les quals hem d’inventar nous gestos, noves paraules, noves acti-
tuds. Admet que estem encara tal volta al calor i mimant-nos ez un
ambient familiar, a penes eixim per la carretera, ens trobem en Creu,
és a dir a una cruilla. (...) Rebutjar 'obertura « altres cultures i tradi-
cions equivaldria a una desconfianca pel que fa a la nostra, a una por
de descobrir que aquesta no és valida. Interrogar-les com el parir i el
créixer de 'huma en la seua diversitat i en les propies travessies del de-
sert, sembla més espiritual com a actitud. I sembla millor que jugar a
repartir-nos nosaltres mateixos la nostra veritat per fingir compartir-la
amb els altres. Es cert, ens trobem aix{ sempre en una cruilla, creuant
Paltre en el respecte de les nostres diferéncies. Perd aquesta és potser la
Creu que hui hem de viure ez nosaltres mateixos, ez una forma poc vi-
sible. Seria d’esperar compartir-la amb I’altra en cada cruilla del cami,
i portar junts més avant el florir de la nostra humanitat.»

Es tracta, doncs, d’'una cruilla que s'obre davant de les nostres so-
cietats, una cruilla que representa una nova possibilitat, perd és al ma-
teix zemps també una Creu a compartir amb I'altre, per cadascuna i ca-
dasct de nosaltres: dic una Creu per la por, la fatiga, la situacié que ens
provoca; perqué estem al ras, no protegits per les nostres cases habituals
de pensament i de paraula, i la nostra cultura del control, de la previsié
i de la programacié no ens ajuda « afrontar el risc de 'encontre, a estar
en la condicié de qui accepta no comprendre, no saber i encara espera
Pimprevist, 2 acceptar un desarmament fecund, que pot transformar la
Creu en un encreuament del qual se separa un nou cami.

Estar a prova de la diferéncia és també allo al que estem cridats
com adultes/adults que eduquen i que ensenyen a persones joves, en
un temps com el nostre que podem anomenar de “transmissié inter-
rompuda’, d’interrupcid del passatge de tradicions culturals a les noves
generacions. Mentre estem obligades a reconéixer que els modes tradi-
cionals de la transmissié no funcionen ja —I'autoritarismo, la logica del
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control, etc—, ens interroguem també sobre la diferéncia de ser jove,
sobre que significa per a un jove estar en el mén de hui, un mén que
promet falsament oportunitats infinites també a través de la instruccié
i la formacié continua, perd roman enredat ez mecanismes produc-
tivistes i utilitaristes que indueixen passions tristes’ i han canviat el
sentit de la cultura i de Uensenyar/aprendre, reduint-los a mercaderies.
També de front a aquesta diferéncia generacional si obre una cruilla, i
es fa aclaparadora la necessitat d’inventar ponts, mediacions, de trobar
nous gestos i noves paraules, llevant el massa ple del qual estem oberts,
massa regles, massa pressa, massa procediments, massa obediéncia o
massa indiferéncia; i, no per dltim, massa mercat i massa retorica de les
oportunitats il-limitades, que lleven a I'individu la capacitat, la respon-
sabilitat i el gust de trobar la propia «vocacié» personal en la concreta
realitat dels vincles i de les possibilitats ez les quals es desenvolupa
la seua existencia. E em ve en ment la proposta del col-legi pobre de
Virginia Woolf® (Les tres guinees) per aquella indicacié seua de pensar
la instruccid per les xiquetes sobre bases radicalment diferents. Un col-
legi que no imite les formes historiques, excloents i competitives de la
instruccié masculina; que es puga crear i mantenir amb poques despe-
ses i no ensenye l'art de dominar els altres, a segregar, a especialitzar-se,
al contrari que tinga l'objectiu d’ensenyar les arts de viure i conviure
humanament, d’integrar, «de fer treballar junts ment i cos i descobrir
de quines noves combinacions poden naixer unitats que facen bona
la vida humanay, i on s'aprenga perque és bonic aprendre. Un col-legi
com a forma de vida i de societat lliure: «una societat que no és em-
paquetada en tristes ordres de rics i pobres, d’intelligents i estipids;
perd on tots els diversos graus i tipus de valors de la ment, del cos i
de I'anima poden expressar-se i integrar-se». Caminar en I'essencial,
suggereix Virginia Woolf: és a dir, procurar la possibilitat d’encontre i
d’intercanvi entre éssers humans diferents i la qualitat de la relacié que
saconsegueix instaurar quan ens fem interlocutores i interlocutors els
uns pels altres, quan no es déna credit i prioritat al paradigma de I'ttil
econdmic i de les relacions de forca, perd sobri 'espai imprevist de
aparentment indtil: alld «indtil» que és pretensié alta de tota existen-
cia humana: I'tidl en la vida, en la creacid, en 'amor, en el desig.

7 v. M. Benasayag-G. Schmit, Lepoca delle passioni tristi, Feltrinelli, Mila 2004
® Virginia Woolf, Three Guineas, Quentin Bell, London 1938.
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Globalitzacio, treball i identitats
La llibertat femenina en el treball

Lia Cigarini

Les dades estadistiques sobre 'augment de 'ocupacié femenina a
Italia, Europa i els Estats Units les coneix ja tot el mén.

Es pot dir amb seguretat que el creixement de la poblacié activa
a Europa des de fa almenys quinze anys es basa en I'explosié de la taxa
d’activitat femenina. En un article de 1996 titulat Zomorrows Second
Sex’, la revista anglesa The Economist conjecturava que, en un futur pro-
xim, el nombre de dones amb treball superaria el ’homes. Dels Estats
que formen la Unié europea, cal destacar el cas anglés. Les angleses han
superat els seus connacionals en les carreres: entre 1981 i 1996, elles es
van atribuir dos tergos dels nous llocs professionals de perfil alt (300.000
nous llocs de treball qualificat sobre 450.000) i superen ja els homes en el
treball dependent (els homes sén 11.236.000, les dones 11.248.000).

A Itilia, les treballadores no superen els treballadors com a la
Gran Bretanya, perd hi ha també un fort increment de 'ocupacié fe-
menina, a pesar de 'estancament del mercat del treball. Ho confirmen
els informes Censis que assenyalen entre els «fendmens positius» el crei-
xement de la taxa d’activitat i de la taxa d’ocupacié entre les dones.

Augmenta el treball femeni dependent i augmenta, encara més, el tre-
ball autdonom de les dones, tant en les professions (advocades, metgesses,
arquitectes) com en la petita empresa. Les dones han creat un terg de les
noves empreses d Europa i la majoria de les nord-americanes; sén les dones
les que creen petites empreses tant en el sector de serveis a les persones com,
més recentment, en el de serveis a empreses, considerat un sector punta.

En realitat, les dones estan entrant en tots els sectors del treball i,
en particular, donada la seua major escolaritzacid, en els d’evolucié ra-
pida, terciari avancat i serveis, en els quals no intervé la forca fisica sind
Its de la intel-ligéncia, les relacions i la capacitat de comunicacid.

Aquests sabers relacionals sén, sense cap dubte, preciosos en el nou
mode de produccié, dominat per la informacié i per la comunicacié. En
pose un exemple: dels tres milions de llocs de treball nous creats a Europa
en els tltims anys, un mili esta format per treballs anomenats relacionals.
No és gens estrany que quasi tots ells hagen estat ocupats per dones.
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Es de sobra sabut que la societat reconeix a les dones —i les propies
dones es reconeixen— qualitats relacionals. En els relats de dones que
treballen —també en condicions alienants com les de les fabriques del
extil—, és sensible el gust pel treball ben fet, gust que s'expressa també
en l'interés amb que segueixen el treball fins a la seua fase final. Cal dir
i relatar aquestes coses perqué no estan en els textos d’economia o de
sociologia del treball, ni en els relats del treball masculi. A més a més,
només aquestes coses poden fer que la feminitzacié del treball que ja
estd en curs no siga vista simplement com una dada quantitativa siné
que siga, en canvi, significat el fet que el treball en general ha comencat
a modificar-se a causa de la preséncia femenina.

En pose un exemple per a aclarir aixd. Una obrera del éxtil, sec-
tor de la confeccid, en preguntar-li sobre la seua experiéncia laboral, va
decidir contar, més que les lluites pel conveni col-lectiu (que afecten
sobretot al salari), la seua experieéncia personal. Va explicar les seues re-
lacions amb altres obreres, amb els caps i concretament amb un tecnic
especialista en organitzacié del treball. Va destacar que aquest senyor,
per a augmentar la produccid, acabava produint peces «fallides», o siga
amb tares, defectuoses. Lobrera en qiiestié no criticava el tecnic només
des del punt de vista utilitarista, en el sentit que aqueixa produccié
«fallida» podria tindre efectes negatius en les vendes; es preocupava
també de les dones que es posarien les peces defectuoses i quedarien
desil-lusionades. Un element tan important per a la humanitzacié del
treball no ha comparegut mai, que jo sapia, en els relats del treball
obrer masculi. Hi ha acf una diferéncia que cal subratllar.

Els sabers relacionals que les dones col-loquen hui en el mercat del
treball s6n els que han practicat sempre en el treball familiar gratuit. La
presa de consciencia de les feministes va fer visible en el passat aquest
enorme treball, que és treball productiu a tots els efectes. El treball do-
meéstic gratuit va eixir aix{ de la invisibilitat i va trencar la vella divisié
sexual entre produccié i reproduccid. Recentment, tota una serie d’in-
vestigadores ha intentat llegir la qualitat transversal de les practiques
femenines de treball i de les seues representacions simboliques —entre
elles, la historiadora espanyola Cristina Borderfas—, i han visibilitzat les
relacions i la interdependéncia entre treball familiar i treball pagat, que
els tedrics i els analistes del treball mantenien tradicionalment separats.

Podem, doncs, dir que es tracta d’'una tendéncia irreversible per-
que esta caracteritzada per una intensa tensié cap a estudi i el crei-
xement professional/personal. Des de fa ja anys, I'escolaritzacié de les
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dones en els paisos industrialitzats (perd el mateix fenomen es déna en
altres llocs, per exemple en 'Iran) és més alta que la dels homes.

Es pot, doncs, dir que 'entrada de les dones en el mercat la sos-
tenen la seua major escolaritzacid i la revolucié tecnoldgica. Pero, so-
bretot, el fet, plenament politic que en els tltims trenta anys les dones
han estat i estan en moviment, o siga, han pres consciencia que el fet
de ser dona no és un menys siné que obri possibilitats al seu ser. En
concret, en aquests anys, les dones han lluitat per a obtenir autonomia
i independeéncia dels vincles socials no sols de la familia siné també de
la relacié amb els homes.

Cristina Borderfas, en un text publicat en I'tltim nimero de DU-
ODA, revista feminista de Barcelona, arriba a sostenir que la relacié
d’intercanvi entre homes i dones esta en el centre mateix de la produc-
cié capitalista en I'¢poca contemporania.

Estic d’acord amb ella especificant que es tracta d’una relacié
d’intercanvi conflictiva. La preséncia femenina cada vegada major en
el treball esta, en realitat, replantejant el conflicte entre els sexes.

Molt pocs sadonen de la importancia que, per a una major llibertat
en el treball, té la indagacid sobre el seu sentit que algunes dones estan plan-
tejant. I sobretot, sén poquissims —tal vegada per una autocensura, censura
que actua també en els homes— veuen el signe de la sexualitat masculina en
el mode de concebre el treball i en I'elaboracié de categories conceptuals per
a interpretar-lo. Un d’aqueixos pocs és Dino Leone, advocat laboralista que
afirma (en “Via Dogana” 22, 1999): «Crec que, en el passat, he menysvalo-
rat la profunda incidéncia del simbolic masculi en els homes en tot el que es
refereix al treball; a aixd m’ha portat la tradicié d’esquerra, que el simbolic
masculf ho déna per suposat. Aquesta és la nostra historia, que no sols hem
de superar, siné d’abandonar. I alliberar el masculf de la servitud del salari
contractat, de la divisi6 rigida del treball imposat pel capitalistar.

S’entén per que els qui analitzen les transformacions del treball
no veuen el naixent conflicte entre els sexes en el treball; i, aixd no obs-
tant, en mils senyals sendevina que, en els llocs de treball, cada vegada
se suporten menys les dones i els homes. Una de nosaltres ha arribac
a dir que les dones i els homes s'odien en el treball. Hi estic bastant
d’acord, per tots els motius que he enumerat.

Aquesta hipotesi ha estat verificada en trobades amb moltes do-
nes, no sols italianes siné també alemanyes, espanyoles, holandeses i,
fins i tot, amb dones arabs en la Conferéncia Internacional d’Estudis
Feministes celebrada en Sana’a (Iemen) al setembre de 1999.
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En alld que sha referit a Italia, hem sentit dir a algunes dones que
trien el treball autdnom per a sostraure’s dels modes masculins de treballar,
modes jerarquics i competitius. Prefereixen treballar entre dones, associ-
ant-se en les professions liberals, triant altres dones per a fundar petites
empreses, etc. A tots els sorprén el dinamisme fement en les professions i,
en general, en el treball autdnom, tal vegada perqué no es capta una de les
seues raons profundes: sostraure’s de les jerarquies masculines en el treball
i del mode masculi de treballar, per tal de treballar amb gust i lleugeresa.
Se’n van, aixi, multiplicant les experiencies de dones que replantegen i
reformulen continguts i modes de treballar partint de relacions politiques
ja existents, fent de la practica laboral una practica politica, o a I'inrevés,
o considerant-la tota una sola cosa. Hi ha experi¢ncies en aquest sentit a
Mila, Verona, Mestre, Seveso, Pescara i qui sap quantes ciutats.

També en el treball subordinat, les treballadores prefercixen in-
tentar col-locar-se en els sectors d’investigaci6 i produccié, més que
en els sectors de gestié i de vendes, preferits pels homes, configurant
quasi una nova divisié sexuada del treball. Aix{ mateix, en el treball de
fabrica i d’oficina, les sindicalistes del nostre grup d’investigacié asse-
nyalen una tendéncia femenina a «fer grup», a entaular relacions més
significatives entre dones.

Ao significa, al meu parer, que comenga una presa de consciencia del
fet que el mode masculf de treballar, mancat com esta d’indagacié de si, no
esta fet a la mesura d’'una dona perqué no esta fet a mesura de la relacié amb
alld altre de si. Es probable que la lluita de les dones per a obtenir llibertat i
autonomia en el treball seguesca el curs del que va océrrer i ocorre en el mo-
viment de dones: o siga, la forma del conflicte relacional. Conflicte que es
basa en la modificacié de si i de la relacié amb laltre. Perque en el conflicte
relacional l'objectiu no és la destruccié de l'altre sind, precisament, la modi-
ficacid de la relacié. Jo tendesc a pensar, altres no, que les dones conscients
d’aquest conflicte han de convertir-se en actrius (en el seu sentit antic de qui
actua) en primera persona d’aqueix conflicte.

Es podia pensar —jo ho he pensat— que la practica de la relacié
actuada en els llocs de treball i acollida després a nivell politic per les
organitzacions sindicals podria significar adequadament les contra-
diccions femenines en el treball. No ha estat possible. Lexperiencia
de moltes sindicalistes que van comengar amb molt d’entusiasme s’ha
transformat en malestar i marginacié. Dubte, doncs, i ho proven els
fets, que es puga procedir aixi. S’obrird prompte, jo pense, una discus-
si6 sobre les formes de lluita i de coalicié del treball femeni.
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Un dels resultats de la lluita ha estat indubtablement que han
deixat de veure’s a si mateixes com algli que estd provisionalment en
el treball.

Aixd significa que, encara que el percentatge de dones disminuira
per raons macroecondmiques, la posicié de les dones d’estar presents
en el mercat del treball, que és I'espai public per excel-lencia, esta as-
segurada —sostinc jo— a pesar de les contradiccions, les dificultats i els
patiments que aixd, a causa de la maternitat, comporta.

Quan es parla de treball fement, ara es parla de treball sense més,
de treball sense especificacions. El treball de les dones ha deixat de ser
ocasional i marginal.

A més a més, a causa de la gran presencia de dones en el treball,
ja no hi ha la divisié neta d'abans entre esfera productiva (masculina) i
esfera reproductiva (femenina).

Com escriu Christian Marazzi en el text que podeu llegir en I'ul-
tim nimero de la revista DUODA que he citat, la subjectivitat i la re-
lacid, la passié i afectivitat, tradicionalment propies de I'esfera privada
de les dones i reproductiva de l'existencia humana, shan convertit hui
en recursos fonamentals en el mén del treball.

En pose un exemple: en aquests dltims anys en que el treball fe-
men{ ha canviat quantitativament i qualitativa, la maternitat sha con-
vertit, d’'un fet privat que afecta només la dona concreta o a ella en re-
lacié amb I'Estat i les seues politiques assistencials, en un fet que afecta
el mercat del treball (penseu en les repercussions de la baixa natalitat
en els paisos desenvolupats) i a 'organitzacié del treball, la qual ha
d’adequar-se a les necessitats de les dones. I en conseqiiencia ha quedat
clar que és el mercat o, si preferiu, el capital, el que vol mantenir la
maternitat com un fet privat de cada dona, mentre que les dones la
porten al mercat per a modificar-lo.

Sisescolta la veu de les dones, s'entén que elles, en dir un doble si
a la maternitat i a 'ocupacid, imposen en I'espai public una interroga-
ci6 de sentit, de repensar el sentit del treball, perque elles tenen desitjos
i necessitats diferents dels homes.

Si no tenim en compte la qiiestid del sentit, que és 'aspecte sub-
jectiu del treball, si no la considerem amb 'atencié necessaria, el tre-
ball esdevé un ens abstracte i mesurable només des del punt de vista
quantitatiu. De la interrogacié sobre el sentit pot eixir el que el treball
és per als éssers humans de carn i os, abans que agd siga tapat per les
definicions dels economistes, els socidlegs, els juristes, etc.
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La primera cosa que han deduit d’aquest tipus d’investigacié, les
qui I'han feta, és que la feminitzacié del treball no és resultat de les exi-
geéncies del mercat, siné que prové d’una voluntat femenina autdbnoma
que ha sabut aprofitar a la seua mesura les modificacions del treball i els
nous espais que el mercat ha obert i obri en aquest perfode historic.

La segona és que hi ha grans canvis en la relacié amb el treball. Les
dones que he escoltat posaven 'accent en la importancia de poder decidir
quelcom sobre el seu treball, en la competencia més que en la competicid,
en la formacié cultural i la qualitat de les relacions en el lloc de treball.

Aquesta distinta percepcid ha modificat el treball que es diu que sha
feminitzat. Algti objectara (i ho ha fet ja) que nosaltres tenim en compte
només la subjectivitat de cadascuna o cadascu. Es veritat que, en la inves-
tigaci6, nosaltres procedim amb la practica del partir de si i amb escolta
del relat de I'experiéncia laboral de dones en singular. Perd ningti no pot
negar que el treball alienat és el treball no subjectiu. Ni, d’altra banda,
pareix aplicable al treball femeni —les originals practiques mediadores i
diferents representacions simboliques del qual hem ressaltat— la proposta
classica segons la qual el treballador ven en el mercat la seua forga de tre-
ball i, en conseqii¢ncia, queda desposseit de si, no li queda res.

Partint dels relats que fan les dones de la seua relacié amb el tre-
ball, podem, en canvi, aventurar-nos a dir que les relacions cultivades
i ateses en la familia i en el treball sense solucié de continuitat li posen
una eficag barrera a I'alienacié. Donar sentit al propi treball salvaguarda
de l'alienacié. I hi hauria aci una indicacié valuosissima també des del
punt de vista de la lluita de tota la classe obrera. Perque les persones
alienades no sén capagos de lluitar; per a lluitar cal partir d’un sentit de
si que tinga almenys un fil intacte: l'alliberament pressuposa la llibertat.
M’adone que donar lloc a aquest cercle virtuds és enormement dificil
per a qui ha seguit fins ara un paradigma conceptual de caracter com-
pletament distint. No obstant aix, la practica feminista de la relacié i
del partir de si ofereix moltes mostres de saber i originals modes de coa-
licid, alguns narrats i publicats en els textos de la politica de les dones.

Reprenent el tema de I'actual centralitat del treball femeni, es pot
dir que aquest fet ha generat un conflicte obert amb el moviment femeni
de la igualtat d’oportunitats, que busca /z inclusié de les dones en el mén
del treball masculf tal com esta. Renunciant aix{ a la capacitat subversiva
de les contradiccions i els patiments que les dones que treballen viuen en
I'organitzacié del treball tal com esta. A més a més, el que és més greu,
la ideologia de la igualtat acaba cancel-lant la cultura original del treball
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que les dones estan portant al mercat: aqueixa cultura especifica a que es
refereix Christian Marazzi en el text que he citat abans.

La segona conseqiiencia és que, en els dltims anys, hi ha hagut un inter-
canvi cada vegada més proxim amb homes que reflexionen sobre el treball.

Cite a Christian Marazzi i a Sergio Bologna perque els tinc a prop.
Perd recentment ha eixit un text d’Alain Touraine en el qual destaca el
paper central de les dones en el context historic actual (Le monde des
femmes, Fayard), que segueix la intuicié de Christian Marazzi.

Touraine afirma que «la paraula de les dones que es fa sentir mentre
sesgota una forma concreta de la modernitzacié és propia de les societats
occidentals en queé irromp amb forga una idea col-lectiva: combatre els
efectes negatius de la modernitzacié que ha creat formes de domini ex-
tremes i destruit la natura en conquistar-la. Intentem recompondre I'ex-
periencia individual i col-lectiva que ha estat aborronadora, vincles entre
termes que en etapes anteriors de la modernitzacié van resultar contrapo-
sats: el cos i la ment, linterés i 'emocié, el diferent del semblant. Es aquest
el projecte del mén present, del qual depén la nostra supervivéncia.

En aquesta nova orientacié qui sén els autors de la reconstruccié?
Qui ocupa el lloc dels treballadors manuals de la societat industrial o
dels mercaders que van destruir el sistema feudal? Sén les dones”.

En substancia, tant Touraine com Marazzi prenen nota del saber
politic de les dones i del seu moviment politic. Ells no cauen en I'error,
propi de la politica institucional, de considerar el moviment de les
dones com un moviment social.

Ells veuen, més aviat, un lligam entre presa de consciencia feme-
nina i transformacié del treball.

La reflexié que jo compartesc amb altres és encara més profunda.

Jo no em canse de repetir que les dones no sén un grup social ho-
mogeni i, per tant, no han constituit un moviment social més que en la
primera meitat del segle XX, quan van lluitar pels drets que no tenien.
He subratllat que les dones han entrat amb decisié en els estudis i en el
treball. I, aixd no obstant, he subratllat també que elles no han renunciat
ala maternitac i a la primacia de la relacié: o siga, que elles es posen a tre-
ballar seguint en I'essencial vinculades i proximes a les formes de vida.

En consegii¢ncia, es desplomen un cert nombre de mediacions
i de construccions creades al llarg dels segles per homes en el treball i
en la societat. I és possible pensar en aqueixa recomposicié entre cos i
ment, emocié i interés, privat i public, de la qual parla ara Touraine i
de la qual parla des de fa trenta anys el feminisme de la diferéncia.
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La prova del que estic dient es pot llegir en el saber politic del
moviment de les dones i en la seua practica.

El feminisme va niixer per a modificar les relacions entre els sexes, la
relacié de domini també sexual dels homes sobre les dones i la representacié
simbolica d’aquest domini amb el primat del fal-lus. Perque la relacié entre
dona i home era i é també una forma de vida. Tal vegada la principal.

La primacia del relat de I'experiencia, com a instrument de coneixe-
ment i de modificacié de la realitat (penseu en 'autoconscieéncia en xico-
tets grups), és la prova de la proximitat de les dones a les formes de vida.

Alguns objecten que la presa de la paraula en el xicotet grup o en una
xarxa de grups com a instrument politic per excel-lencia és una practica
politica vinculada amb les qiiestions i els conflictes concrets plantejats pel
feminisme: la sexualitat, la relacié entre home i dona, la decisié de si avortar
0 no, etc. Inadequada per a una politica laboral, on estan en joc giiestions i
conflictes de la macroeconomia i de la politica economica i social estatals.

La primera resposta que done a aquesta objeccié és que per cul-
tura de la narracié no sentén el simple relat del que viu siné s'entén
que és el que ens estd ocorrent, a nosaltres i al mén. Per mitja d’aquesta
practica s'adquireix, a més de coneixement dels canvis en la realitat que
hui es transforma tan velogment, competencia simbolica, és a dir, un
llenguatge almenys tan fort com el del capitalisme, que no és només
una manera de produccié econdomica, siné també un sistema que cap-
tura els desitjos de les persones amb un llenguatge seu propi. El treball
ha canviat: ja no hi ha grans concentracions de persones en les fabri-
ques del fordisme; les figures professionals shan multiplicat i fragmen-
tat moltissim; els contractes de treball shan multiplicat i diversificat.
Per aixd les mediacions politiques amb totes les organitzacions insti-
tucionals seran inevitablement contextuals a les necessitats, interessos
i desitjos de les diverses professions i treballs. Cap organitzacid, ni tan
sols el sindicat més avangat, esta en grau de mediar per a tots.

Per a anar més enlla de la narracié —instrument que permet a ca-
dasct adquirir llibertat i llenguatge— cada grup o xarxa de grups busca-
ra les seues propies mediacions i, aleshores, es podra entreveure un vin-
cle real entre micro (propi del treball) i macro (la politica econdmica).

Mentrestant, pense que la practica de autoconsciencia inventada
pel feminisme és adequada per a aquest moment historic del treball en
que cal «no combatre un domini en nom d’una voluntat objectiva o d’'una
voluntat col-lectiva, siné encaminar I'accié col-lectiva a la proclamacié de
la llibertat dels subjectes creadors i alliberadors de si mateixos».
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La discontinuitat del saber de vida,
experienciairelacio

Anna Maria Piussi

«Es indubtable que alli on la vida piblica i la seua llei

digualtar

simposen per complet, alli on una civilitzacid aconse-
gueix eliminar

0 reduir al minim el fosc fons de la diferéncia, aqueixa
mateixa vida

piiblica pot concloure en una completa petrificacid.»

Hannah Arendt

Uns dels meus primers assaigs com a jove docent de Pedagogia,
en aqueix temps en la Universitat de Padua, comenga amb 'epigraf
segiient: «No és en el silenci que els homes es fan, siné en la paraula, en
el treball, en l'accid-reflexié. Si parlar de manera autentica, que és tre-
ball, és praxi, significa transformar el mén, aixi doncs, parlar no és un
privilegi d’alguns homes, siné un dret de tots els homes»'. Arribada per
casualitat i per necessitat al mén acadeémic de la pedagogia després d’un
recorregut d’estudis filosdfics que jo vaig triar i que vull, vaig trobar en
aqueixa frase de Freire les paraules exactes per a expressar el sentit més
vertader de la meua investigacid, que en aqueix temps estava relacio-
nat amb l'educacié lingiifstica en la infancia: 'educar com a practica
politica transformativa. Aqueixa frase donava resposta a la meua neces-
sitat de tallar visiblement l'ordre discursiu de la pedagogia académica
que estava poc o gens disposada a comparar-se amb els canvis que van
caracteritzar I'Occident d’aquells anys, a eixir de la retorica edificant
del bon cor, o bé dels models «<modernitzants», i posar en discussié de
manera radical la reproduccié de les relacions humanes com a relacions
de poder. La pedagogia degli oppressi, presentat en la seua edicid italiana
en 1971 en un context politic de «contraescola», de pedagogia i cul-
tura alternativa (veure proleg de Linda Bimbi) ha acompanyat, junt a
les obres de Gramsci i del senyor Milani, els meus primers passos com
a investigadora i docent, «una intel-lectual compromesa», igual que

1

Paulo Freire, La pedagogia degli oppressi, tr. it., Armando, Roma 1971, p 106.
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molts altres joves d’aquella época. Em sentia atreta, i no per casualitat,
per camins que, fins i tot sent diferents entre ells, presentaven com
a punt central del nexe educacié-politica la qiiestié de la llengua en
aposta per una escola i una societat realment democratiques.

Pocs anys més tard, una discontinuitat va assenyalar el meu cami,
obrint-lo a un altre horitzd, perd sense interrompre el fil conductor: la
meua trobada amb la politica de les dones va ser com una crida que em
va permetre tornar a formular aquell nexe i aquella aposta al voltant de
la llengua d’'una manera que es corresponia més a mi. Amb el feminis-
me de la diferencia sexual, que no aspira a 'emancipacié per a fer que
les dones siguen iguals als homes, siné que inverteix en la diferéncia
home/dona com a significant lliure de si i del mdn, es va desfer per a
mi i per a moltes altres un conflicte viscut individualment com una
divisié interna sense paraules: el conflicte entre estar en el mén neu-
tralitzant de la cultura, de la politica, de la vida publica, sacrificant la
nostra diferéncia, o renunciar per a no perdre-la. Un nuc desfet en els
seus efectes paralitzants gracies a una nova posicié interior i simbolica
que sha guanyat en la relacié politica entre dones, que m’ha permés
reconéixer en la meua diferéncia femenina no una negacié, un desa-
vantatge, un limit a superar, sin el lloc necessari i possible de llibertat,
d’una veu que em corresponga i que al mateix temps parle del mén i
al mén.

Sense seguir paralitzada per sentir-me inclosa/exclosa per un sim-
bolic mil-lenari dominat per la veu masculina, fins i tot la progressista,
em vaig posar a buscar, de manera lliure i arriscada, junt a altres, una
llengua personal i a la mateixa vegada impersonal, capag de significar la
transformacié d’objecte a subjecte del discurs, en virtut de practiques
politiques com el partir de si i la practica de les relacions. Una llengua
que parteix de I'experiencia femenina, intentant interpretar-la, en la
qual no parla només la subjectivitat, siné que hi ha també una lectura
del mén, un saber distant de la construccié analitica, objectiva, cien-
tifica. Una llengua que no és una altra cosa siné la llengua materna, la
que la nostra mare ens va ensenyar en el comengament de les nostres
vides, en una relacié d’amor i autoritat, no de poder, i que ens ha per-
més donar nom a les coses i al mén en un registre de veritat, estar amb
ella en Porigen del sentit. Ha estat un descobriment de llibertat eixir
del cos a cos de la continua comparacié amb l'altre sexe, abandonar la
deconstruccid critica dels seus sistemes sociosimbolics falsament uni-
versals, desplagar-me de 'esquema de la dialectica opressor/oprimit:
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com tornar a respirar, trobar una levitat desconeguda sense caure en el
vertigen del buit. Uns dels guanys tedrics i politics més significatius del
pensament italia de la diferéncia va ser de fet el reconeixement de Carla
Lonzi a principis dels anys setanta del segle passat: «La dona no ¢ una
relacié dialectica amb el mén masculi. Les exigeéncies que la dona esta
aclarint fa un temps no impliquen una antitesi, siné un moure’s en un
altre nivell». Si advertia la veritat de les paraules de Clarice Lispector
«El mén sencer haura de transformar-se perque jo hi puga estar inclo-
sa»’, també havia aprés en la relacié amb altres dones quelcom que es
corresponia amb la meua experiencia: que el canvi de la societat, fins
i tot el canvi revolucionari com a lluita de classes, deixava fora de joc
la contradiccié home/dona, una contradiccidé que creua, encara que de
manera diferent, totes les classes i categories socials, perque la diferéncia
sexual és la primera diferéncia humana, que no pot reduir-se a classe o
categoria social. Per tant, calia i cal tornar no a la societat, siné al mén,
a la nostra vida individual i a la vida real, que és sexuada i naix de la
diferencia sexual abans que qualsevol configuracié social: sense oblidar
la societat, ja que la diferéncia home/dona no és una dada immutable,
siné una dada historicament «interpretant» i interpretable. Perd, com
tornar? Una vegada més les paraules de Lispector en La passione secondo
G.H. ens ajuden a entreveure el moviment cap avall i cap amunt de la
consciencia, de vegades aqueix enfonsament en les entranyes de la vida
nua per a sorgir en la seua forma humana, en la paraula, que ha estat
per a cada una de nosaltres, de manera singular i també junt a altres, la
revolucié femenina com a passié de la diferéncia sexual®. A linici del
seu «al-lucinat» viatge dins d’una habitacid, que la portard dolorosa-
ment a la recerca de la seua veu, Lispector diu: «crear no és imaginacio,
és correr el gran risc d’accedir a la realitat. Entendre és una creacid, el
meu tnic mode. Hauré de... traduir alld que sha desconegut en una
llengua que desconec...» I d’aquesta manera hem fet, a les palpentes,
sense saber cap a on anavem i des d’'una posicié de caréncia, perd mo-
gudes per una necessitat interior compartida amb altres, per aqueixa
necessitat d’existencia simbolica lliure respecte als discursos masculins,
que ens ha portat a transformar el patir una diferéncia muda en una
recerca apassionada d’una veu original, una recerca interminable, sub-

> Carla Lonzi, Sputiamo su Hegel, Scritti di Rivolta femminile, Mila 1974, p. 32.

3 Clarice Lispector, La passione secondo G.H., tr. it., La Rosa, Tori 1982, p.5.

* v. Diotima, 1/ pensiero della differenza sessuale, La Tartaruga, Mila 1987 (I ed. 2003),
pp-9-39.
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jectiva i intersubjectiva, singular i plural, que fa derivar la intel-ligéncia
de les coses no de I'analisi critica de I'existent, siné de la creacié d’un
altre horitzé de sentit, d’'una combinacié diferent entre paraules i co-
ses, mediatitzat per 'experiencia viscuda i vivent que pertany sempre
a un cos sexuat.

Moure’s en un altre nivell, eixir de I'esquema de lopressié que
recondueix la falta de llibertat al domini de [altre, ha estat la desviacié
que ens ha permés veure en les vides femenines, a partir de la propia,
«la caréncia que no és culpa de ningd, siné desig de quelcom’. I posar
com a tema, al centre de la politica i de la pedagogia, el desig® i no sols
la necessitat o el dret, la llibertat abans que l'alliberament. Anar més
enlla d’aqueix esquema i més enlla (no en contra) del simbolic de la
llei i dels drets, conscients que la llibertat humana i la vida associada
—amb les seues contradiccions i també amb les seues possibilitats— I'ex-
cedeixen, comporta declinar la llibertat com a experieéncia vivent i no
com a garantia, com a relacié i no com a propietat individual, com
a obertura al risc i assumpcié de responsabilitat i no com a abséncia
d’impediments.

Alliberades les energies contretes amb el trafec continu del de-
construir, la via negativa del desfer s’ha transformat en un altre cami, el
cami positiu de fer existir allo que es necessita i que es desitja, de portar-se
al mén posant en el mén sencer una realitat més vertadera i humana.
D’obrir el temps i fer irrompre en I'escena historica I'imprevist de la
llibertat femenina i amb aquesta el final del patriarcat. Desfer 'ordre
existent comengant per construir un altre ordre: aquest ha estat el pas
politic i cognoscitiu del pensament i de la pedagogia de la diferencia se-
xual. No una operacié intel-lectual, siné un moviment de transforma-
cié interna i externa, de si i dels contextos dels quals es forma part, de
desplacament de les barreres del dicible, que troba en I'actuacié inven-
tiva, en practiques experimentals compartides amb altres, la mediacié
per a un increment de consciéncia, de desig, d’eficacia. Una praxi que
esquiva les trajectories de la politica masculina com a lluita pel poder,
com a alliberament de vincles i limits, mediada per la forca de la llei,
dels diners, de les tecnocracies, de les armes i, en canvi, assumeix la for-
ma de politica del simbolic: recerca d’independéncia simbolica a partir
> Libreria delle donne di Milano, Non credere di avere dei diritti, Rosenberg & Sellier, Tor{

(Librerfa de Mujeres de Mildn, No creas tener derechos. La generacion de la libertad feme-
nina en las ideas y vivencias de un grupo de mujeres, horas y HORAS, Madrid, 1991).

¢ Lia Cigarini, La politica del desiderio, Pratiche, Parma 1995 (La politica del deseo, trad.
de Marfa-Milagros Rivera Garretas Barcelona, Icaria 1996).
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de si, de la propia experiencia i motivacid, del canvi de la mirada que
canvia en primer lloc la relacié amb nosaltres mateixes i amb el mén, i
ens fa capaces d’accedir a la realitat. I la politica del simbolic, 'aposta
prioritaria de la qual és el canvi del mén com a transformacié profunda
de mirada i de sentit sostingut per relacions lliures i significatives amb
els altres/les altres, pot viure a tot arreu, esta a I'abast de totes i de tots.
Lesfera del seu actuar sestén fins a comprendre el mén sencer, i no
certament en el sentit de la globalitzacié neoliberal en mans i en defen-
sa de pocs. Amb tot agd no afirme que discriminacié i injusticia social
no existesquen o estiguen destinades a desaparéixer, sindé que confie en
el fet que discriminacions que persisteixen es barregen amb estrategies
de llibertat que sovint no sabem veure i sostenir, a les quals no sabem
donar autoritat, com ha demostrat en la seua historia 'experiencia fe-
menina. Per tant aposte, junt als altres i junta les altres —i en a¢d 1'obra
de Paulo Freire és una valuosa referéncia— per I'element determinant
de la presa de consciencia, per poder-se veure i pensar d'altres maneres,
per poder veure i pensar un altre, un altre que ja en part existeix en la
realitat. I en tot a¢d, una educacié com a practica i com a forma de vida
capag d'intensificar 'experiencia del mén, d'obrir-lo a altres sentits, a
partir d’experiéncies vives d’autoritzacié a les llibertats creades i com-
partides amb els altres i les altres, és fonamental: i és ja politica.

Per a aclarir aquest pas, pose un exemple proxim al mén de Freire
i també a la meua experiéncia. En la conversa entre Frei Betto i Dome-
nico de Masi sobre els limits i els avantatges de la globalitzacié, Non
c® progresso senza felicita’, Betto diu que quan una ciutat brasilera vol
adquirir un cert estatus, construeix una «catedral» a la qual anomenen
shopping center, el producte immaterial més rellevant de la qual és la
il-lusié del consum accessible i de la desaparicié de la pobresa. De fet,
diu: alli no es veuen captaires, xiquets del carrer ( meninos da rua)...Es
veritat: també jo a Brasil em vaig quedar impressionada per aixd, el que
anomenaria un exemple de colonitzacié econdmica i cultural, encara
que estant alli vaig aprendre, principalment de les dones, a no usar 'ex-
pressi6 xiquets del carrer, sind xiquets, xiquetes (els nostres/les nostres) que
estan en el carrer, igual que fan ressd en un altre pais llatinoamerica les
argentines Hebe de Bonafini i les altres Mares de la Plaga de maig. No
és una qiesti6 de  political correctness siné un gest politic que fa orde
simbolic: lleva al llenguatge neutre i categorizador de la ciéncia, de la

7 Frei Betto, Domenico De Masi, Non c2 progresso senza feliciti, Rizzoli, Milano 2004
(titolo orig. Didlogos criativos, 2002).

429

[ sendes de freire]



430

politica corrent, de la intervencié humanitaria, la humanitat singular
de les xiquetes i xiquets i del seu mén de relacions, fa veure que n’hi ha
més. La segona expressid, responent a la realitat, revela una consisten-
cia diversa, més densa i més rica, més prometedora. No obstant aixo,
es necessiten practiques per a arribar a aquesta nova nominacié que és
també una revolucid del pensament: dbviament, no les practiques a
que estem acostumats, les quals objectiven 'altre, els altres, en aquest
cas els xiquets, com pertanyents a una categoria social o com a terme
d’una intervencié unidireccional d’ajuda, i deixen 'adult, els adults,
immodificats en la seua presumpcid de saber i actuar bé. Es necessita
una altra cosa: la disponibilitat a embrutar-se les mans, el cor i el cap,
a estar en contacte amb una matéria dura i pastar-la dia després de
dia de cansament i plaer, de forca i fragilitat, de descobriments i desil-
lusions, d’invents grans i de xicotets guanys, de felicitat i de caigudes,
en un cercle que no es consumeix, siné que amb cada volta obri noves
possibilitats. I posar-se en joc en primera persona: per a escoltar i es-
coltar-se a si, per a intercanviar i canviar-se, per a acollir i ser acollits,
per a crear llagos vitals i desfer llacos que fan mal, per a entendre i
ajudar a entendre més i millor... finalment per a trobar-nos i fer trobar
a nosaltres mateixes, a nosaltres mateixos més lliures i vertaders/es que
abans. Ac¢o és el que fan dones i homes, que he conegut i que he vist
treballar a Brasil i en altres llocs: obrir les seues vides per a donar més
vida a xiquets i xiquetes, xics i xiques que estan en el carrer. Una aposta
existencial, educativa i politica sense grans organitzacions o projectes
complexos. Més aviat amb creacions puntuals i mobils (una associacid,
un grup arrelats en el territori) el suport del qual no sén grans recursos
econdmics, sofisticats coneixements, carrecs de prestigi, sind recursos
importants: el plaer de la relacié per la relacid, sovint una reactivacié o
una prolongacié de les antigues practiques de veinat; la confianga que
quelcom puga succeir, sense voluntarismes o intencionalitats prefigu-
rants; 'anar i vindre entre gestos i paraules, paraules i gestos, que creen
un teixit més gran i fan particips a les altres i als altres en camins més
amplis; el ser mediacid vivent aci i ara per més sentit i vida, sabent
estar en contacte amb la necessitat i amb el desig —el de si i el dels
xiquets— mai 'un sense laltre. I aleshores es descobreix que aquestes
xiquetes, aquests xiquets no estan sols, de vegades tenen una familia de
la qual sén I'dnic recurs econdmic, una mare o un pare, un adult com
a referent, de les relacions: estan amb algd abans de ser «els nostres
xiquets», i aqueix algt pot ser particip i, en la mesura del possible, ser
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valorat. I es descobreix que la necessitat material existeix, i de quina
maneral; perd més prepotent és la necessitat simbolica, la urgeéncia de
paraules que no parlen «en nom de» siné «junt a», que donen nom i
valor al que s'esta vivint i fent, que ajuden a eixir de la immediatesa
muda d’una existéncia només patida. I succeeix que el desig de vida i
de bellesa de xiquetes i xiquets, de xiques i xics es desperta, perqueé esta
contingut en la ment de les adultes que prenen cura d’ells i perqué esta
alimentat per una atencié amorosa, per a cada una i cada un el seu: sen-
se massa proteccions i sempre corrent el risc de fracassar. I succeeix que
els seus recursos creatius es reactiven, entren feligment en cercle amb
les propostes adultes, amb objectes mediadors —activitats per descobrir
o per inventar, perd compartides com a protagonistes— que de vegades
aconsegueixen fer de pont al desig d’estudiar, de trobar un treball, de
formar part de la convivéncia civil amb la dignitat de subjectes. «No
faig res especial, els acull en ma casa sabent que, amb certes condicions,
poden venir a qualsevol hora del dia i de la nit, deia una dona, co-
neguda en la seua ciutat i a Brasil pel seu compromis amb adolescents
que estan en el carrer, perqué no acaben en la presé o assassinats. Perd
després em parla de les hores que passa escoltant-los, conversant amb
ells, compartint el menjar, estant en silenci junts: i de cada un d’ells
coneix la seua historia, s'apassiona per cadasct. Una relacié viva. [ si és
aquesta relacid, aquest ser reconeguts en la seua subjectivitat singular
el que els manté vius?, em vaig preguntar; i si és agod el que els fa apas-
sionar-se per la busca d’una miqueta més de vida? Doncs, si: agd que és
quasi res, perd que és quasi tot. Fins i tot aquella dona ho sabia, dient
amb paraules senzilles i sinceres I'essencial del seu actuar educatiu i
politic: el saber estar aci®.

Esel que les dones, llevat que esborren la seua propia diferencia,
fan normalment i saben fer, portant en els seus gestos a elles mateixes
per complet i la vida sencera, i principalment el sentit de les relacions.
Una competencia que historicament és més femenina que masculina,
«atés que els homes davall el patriarcat han tingut menys oportuni-
tat de desenvolupar-la», diu Ina Proetorius, una tedloga de la Suissa
alemanya que li ha donat un nom, Daseinskompetenz, per a salvar
el sentit de l'actuar femeni, fins i tot la quotidianitat i comd, ja que,
si no, estaria destinat al no-res, al no existir, donant-li una existéncia
simbolica. I, en el reconéixer la necessitat de desenvolupar una filosofia

8 Ina Proetorius, La filosofia del saber estar aht, para una politica de lo simbélico, “Duoda.
Revista de Estudios Feministas”, 2002, n° 23, 99-110.
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del saber estar aci, va més enlla, posant la Daseinskompetenz com a
mesura d’'una escola diversa, al centre d’una revolucié de pensament i
d’un canvi de civilitzacié. Aquesta recerca de «<noms bons» per a una
realitat que ja existeix ha existit sempre, perd ha estat invisible, i no sols
sosté la vida, siné que li déna sentit i qualitat, és un gest politic de gran
eficacia: és una operacié de veritat perque no teoritza abstraient de
experiéncia, siné que parteix de I'experie¢ncia viva d’'una dona que sap
interrogar-se a si mateixa, als seus semblants i al mén deixant-se orien-
tar per una mesura alta de civilitzacié. I és una operacié que fa ordre,
donant preferencia al que fa que la vida siga bona. Lexpressié «saber
estar aci » intenta aferrar en el simbolic quelcom fonamental i fugisser,
que excedeix la veritat restrictiva dels sabers cientifics que parcel-len,
perque «l’estar aci» significa el conjunt de la nostra existéncia en la
seua complexitat contradictoria (llibertat i necessitat, forca i debilitat,
dependéncia i autonomia, vida i mort...); i «saber estar aci» remitent
no a una actitud natural, sind a una competencia que s’ha d’aprendre.
El saber estar aci és el contrari de la modalitat tradicional de ’home
occidental modern, és a dir, el fer rectilini, sistematic, racional, finalit-
zat un producte o un objectiu, una modalitat que pot ser encara valida,
perd en ambits restringits de la vida humana. En canvi el saber estar aci
esta proxim a la praxi en el sentit de Hannah Arendt: com un actuar
on ens exposem personalment junt a altres comencant un procés els
resultats del qual no es poden preveure i la realitzacié dels quals no esta
en les nostres mans, i el procés mateix, més que el producte, interessa
pel seu valor de transformacid. Saber estar ac{ és anar i venir entre
totes les possibles mediacions, sense recérrer a dreceres de pensament
i d’accid, que sempre tenen una matriu de violencia; és la capacitat de
teixir, entrellagar recursos, desitjos i necessitats —ressonen les paraules
de Virginia Woolf: “unir, fluir, crear”— donant-se tot el temps neces-
sari, estant també en una passivitat atenta per a trobar vies obligiies,
aprofitar ocasions, inventar mediacions significatives i eficaces en situ-
acions, amb «esperes habils i impulsos en el moment adequat» perque
la paraula i la cosa, el desig i la necessitat es troben. També forma part
de la Daseinskompetenz el saber manejar conflictes, quan no es poden
evitar; i no per a destruir I'altre 0 autodestruir-se —ja que les dones ra-
rament obliden el cos, el patiment, la por, les vibracions de la vida i la
seua atencié—, sind per a modificar-se en relacié a l'altre i modificar la
relacié mateixa. Mentre que molt sovint els homes «provoquen guerres

% Virginia Woolf, A/ faro, Feltrinelli, Milano, 1992, p. 102.
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i no saben manejar els conflictes», com es titulava fa anys un ntimero
de la revista de la Libreria delle donne de Mila, “Via Dogana™°.

Politica i educacié viuen de les mateixes mediacions: relacions
i paraula. I el seu origen és el mateix, la relacié amb la qual venim al
moén, la que tenim amb la nostra mare. A partir d’ac{ comenga per a
cadascuna, per a cadasct, el mén i la historia, es forma la nostra singu-
laritat; acf hem intercanviat lliurement el reconeixement d’autoritat de
la mare amb el fet d’aprendre a parlar, amb el fet d’accedir a la llengua
com a forma de vida, amb el fet de donar inici a aqueixa personal
competencia simbolica en 'exploracié del mén i en l'intercanvi amb
cercles cada vegada més amplis d’interlocutors, que sera la base dels
aprenentatges successius. La nostra cultura ha oblidat aquest origen:
ha esborrat el primer sentit d’educar, que és seguir amb 'obra materna
d’humanitzacié i de civilitzacid, i, amb 'antindmia privat/puablic, ens
ha acostumat a considerar aquesta relacié com pertanyent a l'esfera
del que és privat. Perd patlar, com subratlla Milagros Rivera «és el més
public i politic que hi ha en 'experiencia femenina i masculina, i és,
alhora, el que s'aprén en la intimitat més estreta de la relacié amb la
propia mare, o amb qui haja ocupat el seu lloc»'.

Tenir present aquest origen ens fa reconéixer que el primum exis-
tencial, politic i pedagogic és la relacié. Eixir de la idea d’un subjecte
autosuficient ha format un conjunt amb aquest descobriment, obrint
camins imprevistos i fecunds. Choritzé simbolic matern esta proxim a
les dones, perd és també accessible a homes que saben deixar-se orien-
tar per la poténcia de 'amor i anar més enlla de les histdriques dico-
tomies de matriu patriarcal intern/extern, cos/ment, individu/societat,
privat/public, personal/politic, ideal/realitat, teoria/practica. En aquest
horitzé allo altre (qualsevol cosa que siga agod altre) és terme d’una
relacié d’intercanvi del qual mai ens podem apropiar i que no es pot
reduir a objecte. I la diferéncia femenina assenyala la infinita obertura a
Paltre, a un altre, que no és perdua de si mateixa (si de cas creixement),
siné perdua del simulacre d’'un “jo” que pretén ser autosuficient.

Per tant, no es tracta de construir un mén diferent, siné d’obrir
el mén al joc lliure de la diferéncia sexual, a un altre ordre de relacions,
on la varietat dels éssers humans no es reduesca a objecte, sind que siga
reconeguda en les seues diferencies singulars. I la clau del canvi no és,

1% Via Dogana”, 2001, n. 58-59.
! Marfa-Milagros Rivera Garretas, Prélogo a Montoya Ramos Milagros (a cargo de), Escu-
ela y Educacidn, Horas y Horas, Madrid, 2002, p.12.
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segons el mén viril, actuar en I'extern per a plasmar-lo amb la for¢a de
la voluntat, del pensament calculador, o en nom d’un ideal: és aquesta
una posicié simbolica, que al llarg de la historia no ha donat fruits posi-
tius; tot al contrari, ha portat a una série de reaccions i contra-reaccions
marcades per un augment de violéncia, d’'imposicions, d’humiliacions.
Prova d’aixd és el representar-se repetitiu en la historia d’'una escissié
evident en gran part de la politica i de la pedagogia, fins i tot la que ha
estat conduida per les millors intencions, i és un simptoma de repressié
inconscient: la desviacié entre present i futur, mitjans i fins, intencions
i accions, paraules i habits, sovint una esquizofrénia fins al punt que
llibertat, justicia, pau, bé comd, per anomenar-ne només els més impor-
tants, continuen sent ideals o principis que es reproposen continuament
davall una altra aparenca, perd sempre ajornats al futur. Aqueixa escissié
deriva, al meu parer, de la falta de practica del partir de si, com a forma
d’autoconeixement, de comprensié de la realitat i de 'actuar politic, i de
la poca confianca en el que ofereix el present: un present quasi sempre
ostatge, en 'imaginari masculi, del passat i del futur, en suspens entre la
nostalgia d’alld que pareix perdut i la projeccid dels ideals i de la voluntat
(hybris) en un temps que encara no existeix. No obstant aix0, és el pre-
sent el que ens toca viure i patir. I a la mateixa vegada, si ens alliberem
de la tendéncia habitual d’«eixir» de Pexperieéncia present per a assumir
un punt de vista objectiu, en tercera persona, aqueix és el temps de l'aci
i lara en el qual podem viure, amb moments d'intensitat, els esdeve-
niments amb persones reals i en situacions reals'>: una intensitat que
ens permet transformar-lo des de dins portant-lo a la transcendéncia del
sentit, tornant a escriure el passat i accedint a la realitat com a promesa.
I'a vida pot redimir-se de la seua dispersid, de la seua discontinuitac, i la
realitat, que mai no es mostra totalment, pot mostrar aspectes nous, i els
éssers humans poden obrir-se a 'anhel de la transcendéncia en el contin-
gent. Agd ho sabem molt bé, en la nostra dificil tasca d’educar: just quan
deixem de costat la impaciéncia i la necessitat del control racional, del
temps lineal, podem fer que ocdrreguen aquests moments d’intensitat
en queé succeeix quelcom significatiu i transformatiu i abandonar-nos a
aqueixa «esperanga que nada, que s'alimenta de la seua propia incertesa:
Pesperanca creadora»'®, que crea anant més enlla de la realitat sense des-
conéixer-la, i deixa que océrrega la realitat que encara no ha ocorregut, la
paraula que encara no sha pronunciat: esperanca reveladora.

12 v. Daniel Stern, I/ momento presente, tr. it. Raffaello Cortina, Mila 2006.
13 Marfa Zambrano, Los bienaventurados, Siruela, Madrid 2004, p. 112.
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La capacitat femenina de tenir junts diferents dimensions del viu-
re, diferents nivells del ser, la quotidianitat i alld divi, el material i
Pespiritual, el si i I'altre, la vida i el sentit de la vida, d’acompanyar el
fluir discontinu de existéncia amb el sentir, el pensar i I'actuar, en un
cercle infinit, sha traduit en practiques politiques conscients, en una
recerca continua d’un llenguatge que canvia la realitat i les relacions
trobant les paraules justes: accié i llengua que renoven els contextos
al present, en el moment en qué donen lloc a transformacions de si
i de les propies existencies personals. Per tant, hi ha un pas subjectiu
profund i arriscat en I'experiéncia politica i educativa aix{ entesa, perd
al mateix temps un anar més enlla de la propia subjectivitat en la tro-
bada i en l'intercanvi amb les altres, els altres, amb un altre, perque les
practiques, sempre contextuals, creen significats i paraules que van més
enlla dels contextos i entren en el mén com a espurnes de qualicat i de
sentit amb un valor més general.

A Tealia, i més tard també en altres paisos —en particular, a Espa-
nya amb el naixement de Soffas'*~ comencem entre dones a portar en
Ieducar, en el fer escola, un sentit lliure, paraules nostres, practiques
innovadores que procedien de la nostra experiencia i dels nostres desit-
jos de professores. Vam posar en segon pla els programes escolars que
haviem de dur a terme, el mite de leficiéncia, els llenguatges burocra-
tics i especialitzats, les mediacions codificades, les prescripcions dels
experts externs, descobrint «saber que se sap»'’, és a dir, ja disposavem
de lessencial per a alld que consideravem irrenunciable: el saber de la
nostra experiéncia, sempre interrogada i reinterpretada en la reflexié
politica compartida amb altres. Es va obrir per contagi, sense organit-
zacions estables siné amb moviments fluids de relacions de confianga i
d’autoritat, un horitzé de llibertat fins i tot per a altres, i els contextos
shan fet més rics i prometedors. Aquest partir de si ens ha fet reco-
néixer en la relacié viva amb les alumnes i els alumnes, amb les/els
estudiants el lloc de la mesura de que i com ensenyar, dia rere dia.
No hem posat al centre de I'ensenyament/aprenentatge a '«alumne,
segons la tradicié d’una certa pedagogia progressista-democratica inici-
ada amb Rousseau, sind la relacid. Relacié com una trobada entre dos

14 “Soffas, Relaciones de autoridad en la educacién”, consisteix en relacions entre profes-

sores d’infantil, primaria, secundaria, universitat i educaci no reglada, que s’estableixen
de dos en dos mitjangant el reconeixement d’autoritat femenina en 'educacid, pel desig
d’estar en relacié i de forma no codificada.

> Anna Maria Piussi-Letizia Bianchi (cur.), Sapere di sapere, Rosenberg & Sellier, Torf
1995 (Saber que se sabe. Mujeres en la educacion, Icaria, Barcelona 1996).
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o més subjectivitats, i com a relacié amb els coneixements. Certament
no ha sigut un descobriment el nostre la presa de consciencia que, en
Pensenyament, els coneixements sempre estan filtrats per la subjecti-
vitat de qui ensenya, i per tant, en realitat el qui entra i influeix en la
transmissid, potser més enlla que els continguts, és la qualitat de la
nostra relacié amb el saber: una relacié que pot ser de sotmetiment,
d’acceptacié rutinaria, de desconfianga, o bé d’autoritat, de passié, de
creativitat, que obstaculitza o, al contrari, estimula el desig i la passié
de qui estd aci per a aprendre. Perd, d’aquesta consciéncia ja bastant
difosa, n’hem fet una aposta educativa i politica, cixint de la neutralitac
de la igualtat i veient com juga en aquesta dinamica la diferéncia de ser
dones o homes, xiquetes i xiquets, i com saprofita la disparitat entre
éssers humans sense transformar-la en desigualtat. I exactament el sen-
tit relacional de 'ensenyament/aprenentatge ens el fa reconéixer com
un procés obert, mobil, sovint discontinu, en el qual tot es pot posar en
joc de maneres fins i tot imprevisibles, perd no sense un principi d’ori-
entacié. Hem dit que ensenyar i aprendre és transformar-se en relacié.
Un aprenentatge significatiu només es pot donar quan es converteix
en experiencia de transformacié de si, procés germinatiu des de dins. I
un ensenyament és significatiu si, en qui ensenya, es déna aqueix canvi
de si i de la propia mirada que fa percebre a l'altre, 'alumne/alumna,
com un subjecte amb historia, sabers, singularitat, sovint amb la seua
resistencia a donar-se a conéixer, i no com “objecte” per a adequar o
mesurar segons models abstractes, siné com a terme de l'intercanvi,
subjecte en concret i real junt al qual emprendre un cami. I fins i tot
els coneixements es transformen, tornen a recobrar vida, si «indiscipli-
nen» en la relacié viva, i entrellagant-se amb els sabers de 'experiéncia
es converteixen en una altra cosa, entren en un procés compartit de
recerca, generen nous coneixements, noves epistemologies.

Aquest actuar educatiu és també un tendir a 'essencial en el sentit
de deixar caure mediacions complicades i superflues i tornar al maxim
elemental: és a dir, a aqueixa dimensid en que les necessitats humanes
sentrellacen amb desitjos encara indeterminats, les relacions entre les
persones no es deixen capturar per codificacions externes i els infinits
recursos de la llengua materna estan a disposicié per a poder existir en
la llengua. Es un llevar per a donar vida, per a alliberar temps, imagi-
nacié i energies subjectives, per a utilitzar els gestos adequats i dir les
paraules exactes: un llevar que no té res a veure amb el facil destruir
i reconstruir, moviment d’aqueix aspecte viril del qual estem patint
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els efectes, des de I'infinit recurs a la guerra, al “canvi permanent”,
oximoron paradigmatic del nostre temps. Limpetu reformista que ha
enrotllat, i no sols en els paisos occidentals, escoles i universitats amb
continus canvis pretenent tornar a dissenyar tot, és un precipitat de
lansia per perseguir la novetat, més encara, competir per a anticipar-la,
induida pel nou capitalisme, pel repte econdmic global. Les reaccions
més difoses sén, llavors, 'adaptacié passiva o, al contrari, l'oposicid, la
critica continua. Ambdues debiliten la capacitat personal d’imaginar,
de fer-se actors protagonistes de la propia realitat i dels seus canvis
vitals.

Perd a Italia la politica de les dones ha donat a llum una crea-
cié que ha fet particips també a homes apassionats per 'escola i per
I'educacié: 'autoreforma, que es va iniciar en les universitats i després
es va estendre a les escoles, amb la idea que les transformacions signi-
ficatives no vénen des de dalt, siné d’un procés realitzable a partir de
siien el canviila comparacié amb les experiencies de les altres i dels
altres. Canviar, si, perd a partir del que ja hi ha i funciona, ha estat
un gest de llibertat, de presa de responsabilitats en primera persona
i de reconeixement d’autoritat propia i aliena, per part dels qui fan
que escola estiga viva cada dia, dels qui la coneixen des de dins i
estan en condicions de valorar els seus punts debils i forts: posseeixen
competéncia simbolica. Es una altra escola la que sorgeix del canvi de
mirada. I si aquesta escola ja la hi ha —la qual cosa és una bona noti-
cia'®~, cal portar-la a la reflexié lliure i compartida, generadora d’'un
nou pensament educatiu i de circulacié de practiques bones, sabent
que la seua qualitat no depén de models, per més recents i elaborats
que siguen, siné de l'intercanvi del que s'¢s, de la investigacié i de la
creativitat personals situats en I'intercanvi comu per a dir alld al que
no es pot renunciar. Cautoreforma ha reactivat un corrent amorés en
una institucié aclaparada per la successié accelerada d’accions admi-
nistratives i legislatives dirigides a consolidar una visié empresarial,
tecnocrata i individualista de 'ensenyament, a esclafar els seus aspec-
tes vitals amb l'obsessié d’organitzar, programar, avaluar/certificar, i
fins i tot a destruir-la com a bé public en nom de la logica del mercat,
desviant a altres llocs els recursos humans i economics i esborrant la
competencia i els sabers ja existents. Un corrent amords que valora
la varietat i les diferéncies entre éssers humans, sostraient-se al mite

1 Antonietta Lelario i altres, Buone notizie dalla scuola. Fatti e parole del movimento di

autoriforma, Pratiche Editrice, Mila 1998.
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de la igualtat, ha fet que professors, pares i mares, i estudiants de tot
Italia hagen comencat a alliberar interés i plaer per I'ensenyament, a
revifar la passié d’ensenyar, I'atencié de les relacions, el desig de co-
néixer-se i de conéixer el mén, a trobar en comu temps i paraules per
a plantejar grans preguntes. En el lloc dels llenguatges especialitzats,
burocratics i mercantils de la institucid i de la politica ministerial, ha
nascut com per contagi per mitja de relacions simples, perd exigents,
una llengua comuna i subjectiva per a patlar de la i en I'escola: la
llengua lliure i ironica de la intel-lig¢ncia amorosa, que s'obri a altres
significats, simultaniament antics i nous, per a donar des de dins i
«des de baix» veu publica, politicament densa, a la realitat educativa
i als seus canvis, portant-la al cor de la societat. Una llengua que
no oblida, en nom de la transparéncia, de la previsié o de la funci-
onalitat, la complexitat de la vida i d’aqueixos fascinants, fatigosos
i imprevisibles intercanvis cognitius i emotius concrets entre éssers
humans que sén les relacions d’ensenyament/aprenentatge, siné que
intenta mantenir-se fidel al que succeeix dia rere dia, amb les seues
llums i les seues ombres, per a prendre impuls des del positiu, perd
també per a trobar mesura davant dels fracassos, les contradiccions i
el negatiu. Un saber de I'experiencia viva que cap saber expert no pot
reemplagar, sha anat creant en les moltes trobades lliures nacionals
i locals celebrades en aquests anys. En elles, el compromis de parar
atenci6 al pensament i a les paraules, i de parar atencié al propi desig
de dir, ha estat acompanyat per I'escolta interessada i exigent de la
paraula i dels relats de les altres i dels altres; les disparitats shan pogut
convertir en riquesa que circula, i els conflictes —mai destructius— en
font de possible mesura. Es a dir, en el centre d’aquesta politica, com
en el centre quotidia de 'ensenyament, estan la mediacié de la pa-
raula viva, mobil i significativa, i les relacions entre éssers humans,
impuls de la possible transformacié de si i del mén: una afirmacié del
valor de l'autoactivacid i de la regulacié des de baix, des del context,
dels processos de canvi. Agd ha permés prendre postura, de tant en
tant, també pel que fa a les mesures de reforma introduides des de
dalt (per exemple, els nous sistemes d’avaluacié o la reorganitzacié
jerarquica del cos docent), contrastant-les lliurement fins a provocar
que la part ministerial les reconsidere. Valorant el saber de I'experien-
cia i els desitjos de qualitat i de sentit del professorat, pares i mares,
i dels propis estudiants, sha obert cam{ una consciéncia nova i felig:
«l’escola som nosaltres i nosaltres».
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En un temps com el nostre, en el que I'ordre social de la moder-
nitat occidental sestd dissolent en la societat global, ja sha obert el
cami a un mén multiple i fluid d’identitats i subjectivitats culturals en
moviment, del qual la consci¢ncia femenina' individual i col-lectiva
representa la clau de volta en l'articulacid i en les relacions entre méns
diferents. En un horitzé en que la vida mateixa i tota la vida sha con-
vertit en terreny de conflictes politics i simbolics (biopolitica com a
configuracié del poder, perd també com a descobriment femeni del
sentit politic de tota la vida en la seua continuitat discontinua), cadas-
cuna i cadascun de nosaltres esta cridart a la llibertat i 4 la responsabili-
tat per a constituir-se com a subjecte: és a dir, com a diferéncia creativa
capag d’obrir la realitat a nous comengaments, de trobar combinacions
noves singularment i associant-se lliurement amb altres. Un subjecte,
una subjectivitat que no es pot reduir a categoria social o a individu de
série. La subjectivitat fa referéncia sempre a un ser singular i naix dins
de la llengua; per tant, és relacional: es genera en la trobada d’existen-
cies i en I'intercanvi de paraules que activen i renoven les propies en un
cercle potencialment infinit, i com a consegiiéncia, necessita relacions
vives i no instrumentals, un mén de paraules en qué trobar ressd i me-
sura per a una llengua que puga significar la propia experiencia huma-
na. Pensar lliurement, com a procés en que es constitueix la subjectivi-
tat, comporta no caure en la il-lusié de poder-se soltar de les relacions
i de les dependeéncies que tenim amb els altres, amb les coses, amb un
moén independent de nosaltres (tradicions, costums) —si de cas, aquesta
és la presumpcié del «jor—sind, al contrari, reconéixer-les i acceptar-les
lliurement, de vegades per a descansar en elles, i per a anar més enlla:
perque «perdonar els nostres deutes a coses i persones», com diu Simo-
ne Weil, agrair a qui jo no séc, permet que no ens sentim esclafats pel
pes del mén o, al contrari, superflus respecte al seu esdevenir.

I en un temps en que 'actuar educatiu oscil-la entre activisme fre-
nétic i insensat i un retirar-se quasi nihilistic de responsabilitat enfront
d’una realitat cada vegada més indesxifrable, entre confianga excessiva
en sistemes de pensament/accié cohesius i omnicomprensius, i temp-
tacid il-lusoria d’abandonar-se a la liquiditat postmoderna sense vin-
cles, a aqueixa «educacié liquida» representada pel mercat neoliberal de
la formacié, aquestes practiques i sabers d’origen femen{ serveixen no
per a dissenyar pragmaticament el futur, sind per a estar en el present
sense perdre el sentit, més aviat, per a obrir-lo al seu creixement. Es aco

17 Alain Touraine, Monde de Femmes, Fayard, Paris 2006.
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el que necessitem, quan, com esta succeint hui en dia, les mediacions
sociosimboliques que el mén masculi s’estd donant en la reorganitzacié
dels poders, des del nivell local al planetari, mostra la seua fragilitat i
inconsistencia, davall I'aparent seguretat tecnologica i 'arrogancia po-
litica. Ja des de diverses parts s'adverteix la necessitat de tornar a ser ca-
pagos de relacionar-se i de fer-se mediacié vivent, cadascun i cadascuna
en primera persona, perqué el mén siga més vivible, per a no caure en
la repeticid. La practica de la mediacié requereix posar-se en joc pel
que s'és, pel que se sap, es desitja, i obrir-se a relacions significatives
amb altres, amb un altre, amb tota la cirrega de I'imprevisible, del
risc, perd també amb la carrega de possibilitat que la relacié comporta.
Ensenyar i educar requereixen la mediacié viva, entrar i fer entrar en
relacid, trobar i fer trobar els sabers, en un zemps naixent com I'alba del
dia. Situar-se en aquesta posicié simbolica d’inici renovable pot tornar
Peducacié al seu origen: el de ser creadora de vida, per a cadascuna i
cadascun en la seua singularitat, en el sentit ple de vida i de paraula,
les dues coses juntes; perque sense pensament i paraula, que necessiten
mediacions vives, no processos repetitius o tecniques mortes, la vida no
assumeix la seua forma, mai no accedeix a la seua espurna divina.
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El territori com a nou marc educatiu
El centre d’investigacio i formacio en
activitats economiques sostenibles.
CIFAES com a praxi d’un model de
formacio per al desenvolupament
Amayuelas de Abajo (Palencia)*

Jerénimo Aguado Martinez/ Melitdn Lopez Martin, mem-
bres i animadors del projecte CIFAES

1. Amayuelas de Arriba i Amayuelas de Abajo
“Entre el senyoriu de Ferndndez Manrique i les noves
estratégies de desenvolupament local”

Les Amayuelas ja no sén senyoriu; 558 anys les de separen des que
V'adelantado de Pedro Manrique va decidir al seu testament, el 1440,
deixar al seu fill més petit, Garci Ferndndez Manrique, les seues vil-les
d’Amayuelas de Arriba i d’ Amayuelas de Abajo.

Avui les Amayuelas sén una mica més de tothom. Els 16.616 ma-
ravedis del senyor feudal (les llances del rei ja no existeixen) es distri-
bueixen entre petits i mitjans propietaris, que continuen volent treure
de les entranyes d’una terra dura, i del recolzament a les seues rendes
de la Unié Europea, els mitjans econdomics per tal de seguir sent agri-
cultors. ..

Amayuelas de Arriba segueix sent una entitat local amb perso-
nalitat juridica propia. Amayuelas de Abajo va deixar de ser-ho des
del 1971. Avui, juridicament parlant, és un barri de San Cebridn de
Campos, poble al qual es va annexionar ara fa 27 anys.

Ambdues Amayuelas, castigades per les successives politiques des-
envolupacionistes, on allo més rendible només es va mirar i es mira des
del prisma del benefici immediat, i de vegades especulatiu, sén dos més
en el llarg llistat de pobles de la nostra comarca i regié que lluiten per
seguir subsistint. La descuranga del camp, primer pels jornalers agrico-

" Traduccié: Maria Sirera Conca.
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les (bracers sense terra), més tard pels llauradors menys competitius i
preparats per a agricultura productivista, com també el desmantella-
ment, per part de 'Administracid, de tots i cadascun dels serveis mu-
nicipals no rendibles econdmicament (sempre se’ls ha oblidat el criteri
social), han afavorit el declivi d’aquestos petits pobles.

Perd les AMAYUELAS es neguen a desaparéixer. La seva gent ha
defensat amb ungles i dents el sentit de seguir sent Ajuntament inde-
pendent (com és el cas de Amayuelas de Arriba) i des des de fa vuit
anys un grup de persones (recolzat per institucions com ara Escuelas
Campesinas, COAG-Palencia, el Centro de Desarrollo Rural, el Co-
lectivo Tierra de Campos treballen per a crear noves possibilitats de
vida, d’ocupacid, de riquesa...sota diferents estrategies que fan possible
el desenvolupament local.

El projecte és una de les moltes iniciatives que proven de posar-se en
marxa a la comarca de Tierra de Campos. Es defineix, en conjunt, com un
CENTRE D’INVESTIGACIO I DE FORMACIO EN ACTIVITATS
ECONOMIQUES SOSTENIBLES (C.I.EA.E.S.) que, mitjangant un
procés que ja ha estat encetat, ha de convertir-se en el prototip del que
seria un MUNICIPI ECOLOGIC. Aprendre a gestionar noves fonts de

riquesa, sense deteriorar lentorn on vivim, és el repte del dia a dia.

CENTRE D’INVESTIGACIO I FORMACIO EN ACTIVI-
TATS ECONOMIQUES SOSTENIBLES (C.I.EA.E.S.) Amayuelas
de Abajo (Palencia)

PRODUCCIO  INVESTIGACIO FORMACIO

El projecte intenta assolir els segiients camps de treball:

1. La produccié d’energia amb sistemes renovables (solar i eolica).

2. El cultiu ecologic de cereals, lleguminoses i hortalisses, investi-
gant i promovent el manteniment de les llavors auctdctones.

3. El reciclatge dels residus organics, la seleccié del fem i la depura-
cié de les aigiies residuals amb sistemes de filtres verds.

4. La produccié ecoldgica de carn ovina i d’aus, investigant i promo-
vent el manteniment de les races autoctones.

5. La gesti6 integral dels espais naturals, promovent iniciatives forestals,
mitjangant la produccié de les especies outdctones (alzina, roure...)

6. La rehabilitacié de I'espai fisic municipal, amb técniques de cons-
truccié popular (fang, pedra...)
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7. La transformacié dels productes del camp, comercialitzant direc-
tament amb els consumidors la produccié local.
8. La creacié de PIMES.

Tots ells, en conjunt, volen ser espais i instruments pedagogics
per a una activitat permanent d’investigacié i formacid, on el principal
destinatari ha de ser sempre la poblacié rural.

Des que es va iniciar aquesta marxa ja s han consolidat projec-
tes com ara un alberg amb una capacitat de 40 places, gestionat per
CEDAZO, S.L, una cuina per a I'elaboracié d’apats a col-lectius,
gestionada per SCAS, S.L. (vegeu pictograma), la construccié de
10 habitatges amb terra crua per tal de facilitar 'assentament de
nous pobladors, la creacié de dues cases rurals. També han co-
mengat els primers assajos de produccié ecologica (horticultura,
cereals, lleguminoses, avicultura, porci, ovi...), recuperant races i
llavors autdctones.

La rehabilitacié de colomers, bodegues, casetes, almassera (amb
tecniques de construccié popular, terra crua), font romana, muralla de
Pesglésia, antic ajuntament; s6n, entre altres coses, una de les tasques a
punt de concloure...

Actualment, es considera quasi acabada I'obra d’instal-lacié dels
diferents usos i aplicacions que poden tenir les energies renovables,
obra gestionada per ENERPAL, S.L. (empresa puntera en aquest ter-
reny a la provincia de Palencia) i que pretén aconseguir I'autosuficien-
cia energetica de cadascun dels edificis rehabilitats, i que abasta actual-
ment una produccié de 5.115.800 W Iany.

Cadascun d’aquestos projectes t¢ la seua propia autonomia, perd
amb un plantejament de coordinacié i ajut mutus.

Larticulacié de molts dels recursos (de vegades ociosos) que en
tots dos municipis existien i la bona disponibilitat dels seus propietaris
a cedir-los sota acords d’usdefruit, ha possibilitat la realitzacié de dife-
rents iniciatives.

Per acabar, cal destacar I'aportacié de moles dels i les jévens que
sacosten a les Amayuelas, com a voluntaris i voluntaries, per posar el
seu gra d’arena en els diferents tragos que, carregats d’utopia, van con-
figurant dia rere dia un gran projecte.

2. El desenvolupament local i/o I'aventura de ser somniadors
“Idees per a la intervencid social en un territori marginat”
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Se’m va océrrer ingenuament preguntar, en una de les moltes
convocatories a les quals hem d’assistir, com a responsable de les inicia-
tives LEADER, sobre quants quilometres d’autovia podriem construir
amb els 270 milions de pessetes assignats al programa LEADER de
Tierra de Campos... Els més experts en aquestes qiiestions (sempre hi
ha experts per a tot) van riure, i algun dels assistents, aparentment més
serids que la resta, em va respondre: «Dubte que n’arribes a un».

La meua intencié (Déu em guard...) no era pensar a construir
autovies a Tierra de Campos, sind poder contrastar la importancia de
les diferents opcions pressupostaries que fan els nostres representants a
I’hora de recolzar projectes.

Fou aleshores quan vaig descobrir com d’atrevits érem aquell con-
junt de grups d’acié local, que segons el so de la convocatoria LEA-
DER, preteniem desenvolupar cada una de les nostres comarques, amb
la miserable adjudicacié d’'unes quantes desenes de milions de pessetes,
que en cap cas podrien ser suficients per a construir un quildmetre
d’autovia.

Pero el pitjor del cas, no era el nostre convenciment, siné el con-
venciment de Administracié Publica. Trobades, forums, seminaris,
informes, més informes, tot un seguit d’instruments per a avaluar els
grans resultats que tedricament s haurien d’aconseguir amb I'adjudica-
cié de les migalles dels fons estructurals, en concepte de desenvolupa-
ment rural.

Corregir els mals endeémics (despoblacié, desmantellament de
serveis, falta de jévens, descens de la poblacié activa en el sector agrari,
etc.) d’una comarca, acumulats després de desenes d’anys d’oblit, no és
possible de la nit al mati, per molts milions que hi arriben. Tot i que
és menys possible encara, si la voluntat politica d’invertir fons publics
sempre esta orientada a les obres de les grans infraestructures, de les
quals el territori i la poblacié rural solen ser els menys beneficiats.

Malgrat tots els inconvenients, les iniciatives de desenvolupament
local es multipliquen dia rere dia en la geografia rural espanyola, cons-
trueixen estratégies de treball, mobilitzen I'escassa poblacid, donen
respostes, en funcié de les seues possibilitats, a problemes socials, cul-
turals, formatius, econdmics, d’ocupacid,...creen noves il.lusions, espe-
rances...i, el que és més important, demostren que amb pocs recursos
és possible fer cistelles.

Amayuelas forma part d’'una d’aquestes experiencies. El grup
huma que anima el projecte ha cregut més en les escasses possibilitats
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del seu territori que en els fons europeus que recolzen la iniciativa i
que sempre arriben tard. Han aprés a articular i a gestionar els recursos
d’un entorn amb criteris de “sostenibilitat”, tinica forma d’afrontar els
reptes del present sense hipotecar el benestar de les generacions futures;
ha apostat per la produccié i no pel productivisme; perque creuen en
el valor “d’alld petit”, i no en el creixement il.limitat... La seua base
cientifica és la cultura mediambiental i del camp, mantenint un equi-
libri entre les coses velles i les noves, entre la saviesa popular i els nous
corrents culturals.

Sén moltes les ocasions en qué he defensat la importancia que el
territori rural té per al conjunt de la societat, fugint de les apropiacions
no degudes que de vegades els rurals reclamem. Lespai rural és i ha de
ser un patrimoni de tots, de la humanitat, i per aixd és imprescindible
mantenit-lo viu... Viu no només per als caps de setmana i les epoques
de vacances siné durant els 365 dies de I'any.

Ara bé, si no som capacos de coordinar estrategies, esforgos i re-
cursos de cada una de les institucions amb responsabilitats politiques en
el terreny del desenvolupament local, i amb aqueix recurs huma ple de
creativitat i integrat en les petites iniciatives que sorgeixen en el territori,
és, 1 sera cada vegada més dificil donar una resposta “INTEGRAL” als
problemes endémics que pateix el medi rural considerat en el conjunt.

Es cert que tenim moltes possibilitats, tenim molts recursos hu-
mans amb ganes i capacitat per afrontar molts projectes, perd és fona-
mental recuperar determinades taxes de poblacié en moltes de les nos-
tres comunitats rurals, per poder iniciar d’aquesta manera un procés de
desmassificacié de les grans urbs (favor mutu), cosa que duu implicit el
fet de crear mitjans per tal de facilitar la vida als pobles.

Tot a¢d implica apostes i conceptes diferents de com s’estd posant
en practica el discurs del desenvolupament local. Parlarem dels exits
globals d’aquest concepte quan:

ESTRATEGIA:
- Promocié d’iniciatives econdmiques sostenibles
- Diversificacié d’activitats
- Finangament participatiu 1 variat
- Optimitzacié de recursos (utilitzacié coordinada)

Tot agd des d’'una perspectiva de desenvolupament rural que im-
plica, entre altres aspectes:
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- Creacié de treball

- Fixacié de poblacié

- Gestib de recursos

- Planificacié del territori

- Cultura del camp

- Patrimoni

- Aliments de qualitat

- Usos racionals de les noves tecnologies

- Dotacié de serveis

- Formacions vinculades a processos productius

—RECUPEREM una agricultura productiva (no productivista) amb
agricultors, en funcié de les necessitats alimentaries de la societat.
Una PAC no mediatitzada pels interessos de I'agroindustria. Unes
xarxes d’intercanvi entre productors i consumidors. Un us de la
terra al servei de les necessitats alimentaries de la societat.

—MANTENIM una inddstria agroalimentaria de qualitat lligada al
territori. Una economia rural diversificada.

—GAUDIM d’uns serveis municipals imprescindibles (educatius,
culturals, socials, transport, infraestructures...) Uns professionals
amb vocacié per les coses rurals. Una ordenacié integral del ter-
ritori.

—ENRIQUIM-NOS amb uns plans d’educacié i formacié perma-
nent vinculats a les demandes concretes de la poblacié, revalorit-
zant la cultura rural front a la colonitzacié externa.

—GESTIONEM els recursos naturals en benefici de la societat, cre-
ant instruments econdmics i legislatius per a promocionar un s
adequat dels recursos naturals, agrogenétics, etc.

—UTILITZEM amb una actitud oberta les noves tecnologies perqueé
contribuesquen a millorar les condicions de treball i de qualitat de
vida dels habitants de medi rural, sent respectuoses amb el medi
ambient. Desenvolupant i promocionant les energies renovables
produides amb tecnologies de baix o nul impacte ambiental.

—ESSENT SOLIDARIS busquem férmules de redistribucié de
la riquesa lligada a la integracid social, recuperem la solidaritat
i lausteritat com a valor en el medi rural, enfortim el didleg i
Iintercanvi en igualtat de condicions amb altres cultures i pobles
i promocionem la sobirania alimentaria dels pobles i nacionalitats
mitjangant un comerg internacional just i transparent.
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Mentrestant, només serd una resposta d’aquells grups que creuen
(creiem) en el desenvolupament local sostenible i gaudeixen (gaudim)
del dret a 'aventura de ser somniadors.

3. Producci6 i investigacio/ formacié i desenvolupament
“El territori com a nou marc educatin”

Cap centre oficial de formacid, cap estructura fisica reconeguda
com a espai educatiu... Lescola fou clausurada fa més de 40 anys, unes
petites runes sén el simbol de la darrera institucié educativa que hi va
haver al nostre poble... I davant nostre, només un senzill repte: demos-
trar-nos que també en les coses petites, i des del que a penes té valor per
als enviscats en el culte a I'eficicia i a les rendabilitats econdomiques, és
possible crear noves esperances i noves possibilitats de vida.

Iniciem el nostre treball llangant-nos a l'aventura de la PRO-
DUCCIO: ;Com produir sense deteriorar els recursos de I'entorn?,
scom crear noves fonts de riquesa essent companys de viatge de la mare
natura?

Sinicia d’aquesta manera un PROCES d’aprenentatge col.lectiu,
on la intuicid i la transmissié oral del “saber ben fer” de les persones
grans de la nostra comarca, han jugat un paper clau com a materials
didactico-formatius.

Els objectius esperats eren els d’anar donant resposta als succes-
sius problemes plantejats en el procés productiu, vist com un redes-
cobrir les potencialitats de la produccié quan es fa un s correcte dels
recursos d’'un territori, de vegades ociosos. I és d’aquesta forma com
anem aprenent qiiestions tan importants com sén la produccié d’ali-
ments sans que a més a més no han contaminat ni la terra ni l'aigua;
les diverses possibilitats energétiques que ens ofereixen el sol i I'aire; el
reciclatge i 'ds d’infinitat de recursos que la societat de consum mal-
barata; I'elaboracié d’ adobs naturals aprofitant els residus organics;
el reg d’un cultiu industrial (xop per a pasta de paper) aprofitant les
aigiies residuals; la rehabilitacié del nostre patrimoni historicoartistic
i la construccié de nous habitatges considerant I'tis de les técniques de
larquitectura popular; la creacié de PIMES per a donar un valor afegit
a la produccid local...

Un mén nou s'obre davant els nostres ulls. Les noves possibilitats
d’ocupacié sén reals en un context al qual les politiques desenvolupa-
cionistes van obligar a ser marginal.
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RESULTATS SOBRE L’OCUPACIO, LA POBLACIO | EL TERRITORI
1992-1999
—treball fix: 20
—treball temporal: 50
—autoocupacié: 10
—assentament de poblacié: 10

Gaudir del resultat, quan el resultat d’'un procés té implicacions
en la millora de la vida de les persones, o en la concrecié real dels som-
nis i espectatives que els humans ens creem, és el millor exponent del
fet que la formacié vinculada al desenvolupament (local, personal,...)
té algun (molt) sentit. Perd a més a més agd anima perque ens incor-
porem a l'espiral d’allo PERMANENT, fent de la formacié una tarea
continua.

En la nostra experiéncia, aquest concepte déna peu a obrir un
nou eix de treball: LA RECERCA, també com un procés. Investigar
a partir de diverses proves contrastades i comparades una vegada rere
Ialtra per les persones que participen en el projecte, cosa que permet la
resolucié de molts problemes i la resposta a noves preguntes, fent del
carrer un autentic laboratori, gestionat per 'horticultor o 'horticulto-
ra, el/la pastor/a, el/la avicultor/a, el/la forner/a,...

Quan aquest treball es fa a peu d’obra (PRODUINT/ INVES-
TIGANT), sén molts els nous camins que s'obrin; moltes les noves
possibilitats que es descobreixen. El fang es va abandonar com a re-
curs natural per a la construccié dels habitatges rurals de la nostra
comarca: avui podem dir que les seues qualitats sén nombroses per
fer-nos una casa més sana i que amb la incorporacié d’algunes tecno-
logies podria tornar a utilizar-se com a sistema de construccié popu-
lar. Algunes varietats de llavors i de races autdctones, van ser oblida-
des dins del bagul dels records per no ser competitives amb el model
d’agricultura industrial: a les Amayuelas s'intenten recuperar, man-
tenir i promocionar la importancia que aquestes tenen per al mante-
niment dels ecosistemes, i també fomentar-ne el seu ds en sistemes
d’agricultura menys competitius i més duradors. Els agricultors de la
comarca sén una mica esceptics davant agricultura ecologica, i no
arriben a comprendre que és possible produir sense agroquimics, per
a la qual cosa s¢’ls ofereix la possibilitat de VEURE al nostre centre
com és possible el control de les plagues i malalties en les plantes amb
tractaments purament naturals.
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LiNIES OBERTES D’INVESTIGACIO:
- Larquitectura i la incorporacié de noves tecnologies
- Energies renovables
- La gesti6 de les aigiies residuals per a usos agricoles
- La recuperacié de la gallina negra castellana
- La reconversié de terres quasi desertiques en terres conreables
- La recuperacié de varietats de cereals, lleguminoses, i hortalisses
autoctones
- El tractament de plagues amb metodes naturals
- Lelaboracié de compost amb diferents residus organics

Aquestos dos processos (PRODUCCIO/ INVESTIGACIO) ens
ajuden a descobrir les grans possibilitats, no només productives i de
noves fonts de riquesa, que té el nostre territori.

El fet de contemplar el territori com a marc educatiu i com a
recurs per a vincular els processos formatius al microdesenvolupament
econdmic i social d’aquestos petits pobles ha estat un dels nostres grans
descobriments.

D’aquesta forma Las Amayuelas es contemplen com un espai buit
on els SUBJECTES del projecte estem immersos en un procés continu
de formaci6, mentre donem respostes logiques a les nostres necessitats
com a humans assentats en un espai al qual els canons de la logica del
productivisme denominen marginals.

Perd, a més a més, Las Amayuelas, mitjancant el CIFAES, es con-
figuren com a marc educatiu/formatiu, on es creuen les ofertes de la co-
munitat que ha produit un bé (socioeducatiu), amb les demandes d’'una
poblacié que valora aquest bé com el millor contingut pedagogic per q
cobrir llacunes i millores que des d’altres espais més institucionalitzats no
poden cobrir. El xiquet que coneix com es produeix el blat, la llet, el pa... i
la relacié i implicacié que aquestos productes tenen amb la persona (agri-
cultor/a) i entorn que els produeix. El jove que troba un lloc idoni on
poder contrastar els seus recursos tedrics i cientifics, adquirits a la univer-
sitat, amb una practica concreta de treball. Ladolescent, considerat fracas
escolar (3?), que troba a Amayuelas troba un lloc on poder rebre una for-
macié especifica (ajudant de cuina) amb possibilitats de trobar una feina
en el sector de I'hostaleria..., sén, entre altres, alguns exemples de com el
TERRITORYI, la seua activitat i la gent que el gestiona poden convertir-se
en un dels millors instruments pedagogics per fer de la formacié un verta-
der instrument al servei del desenvolupament sostenible dels POBLES.
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1977/99
PARTICIPANTS DE LES DIFERENTS OFERTES FORMATIVES FETES DES DEL CIFAES

1997/99
DEMANDES FORMATIVES D’INSTRUCCIONS | PERSONES | QUE ENCARA NO HAN ESTAT
COBERTES
—Agricultura ecologica —125
—Modernitzacié del M. Rural —14
—Comercialitzacié —34
—Medi ambient —19
—Elaboracié de formatges —26
—-Acostament i visita al projecte —1.379
—Agricultura ecologica —164
—Horticultura ecologica —134
—Artesanies locals =71
—Arquitectura popular -62
—Energies renovables —135
—Desenvolupament rural —131
—Nous jaciments d’ocupacié —86
—Gestid de residus —121
—Programes de temps lliure —92
—Art ecologic 73
—Implicacié directa en el projecte —99

INSTITUCIONS QUE DEMANEN COL:LABORACIONS | SERVEIS FORMATIUS
—Centre de Desenvolupament Rural de Carrién
—Unié de Camperols COAG
—Col.legis de Primaria i Secundaria, publics i privats
——Col.lectiu Tierra de Campos
—Universitat: praciques amb alumnes, projectes final de carrera
—CEAS i associacions diverses
—Ajuntaments

4. El poder de la imaginacio obri noves possibilitats de futur

A les Amayuelas no hi ha gens de poder, perd si que hi ha grans
dosis d’imaginacié. Nous projectes inicien el seu cami i altres esperen
els resultats d’alguna fase d’experimentacié. Lobertura d’un nou centre
de formacié de jévens per a 'especialitzacié de “constructors amb terra
crua’, el forn per a la produccié de pa integral ecologic, la construccié
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de 10 cases bioclimatiques que permetran I'assentament de jévens, la
rehabilitacié de 2 habitatges per a millorar I'oferta de turisme rural,
PECOTENDA per a la venda directa de productes de qualitat, el Fons
Financer Solidari, el forum per al didleg i I'expressié de noves utopies...
Sén, entre altres coses, les noves inquietuts, les noves expectatives crea-
des quan un projecte estd viu, perque es deixa créixer, es deixa somniar,
es deixa imaginar..., i aquest és el nostre poder, ;per que voler-ne més? 453
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Construint ciutadania: el projecte
“escoles de ciutadania solidaria”*

Observatori Internacional CIMAS

....el que cridem inedit viable, gue é5 la futuritar que
ha de ser construida pels homes
Pauro FrEIRE

Des dels simptomes...

I. La filosofia presocratica parlava dels quatre elements de queé esta
composta la Natura: lz terra (el solid), [aigua (el liquid), ¢/ foc (el sec) i
Laire (el gasds). Posteriorment s’hi afig un cinque element que és /2zer, que
també es pot identificar amb laire, amb a/lo buit, el qual intervé entre la
terra i el cel. Quan es conversa amb la gent que van construir i van habitar
els barris de la periferia urbana i metropolitana de les nostres ciutats, alla per
les decades dels seixanta i setanta del segle passat, també esmenten alguns
components d’eixos mites fundacionals de les ciutats i de les ciutadanies.
Sén elements essencials alhora que contradictoris: els elements so/ids, com
el sol de la parcel-la (ali¢, ocupat o comprat) on van construir la seua caseta,
o la solidaritat i participacid del veinat, bases solides sobre les quals constru-
ir; el liquid, com l'aigua que es filtrava per les parets i enfangava els carrers
quan plovia, o la que van aconseguir canalitzar fins als seus habitatges amb
lluites veinals; 2/lo sec, com la calor inclement de I'estiu o el foc, al voltant de
la qual parlaven, sacompanyaven i feien plans els veins; i allo gasds o [ezer,
que era aquell enorme buit que hi havia entre e/ sex barri i la ciutat, o el que
calia omplir de plans entre e/ gue hi havia” i la utopia, o 'eteria dignitat,
tan sentida, de la qual constantment parlaven, perd que tot just satrevien a
definir amb alguns termes balbucejants.

En el joc dialectic d’aquests i altres elements, hem aprés a com-
prendre com els processos populars de construccié de les ciutats van
donar la ciutadania als seus habitants: eren ciutadans en tant que par-
ticipaven en el procés de construccid de la ciutat. Van guanyar la ciu-
tadania que la dictadura els negava i es van formar en I'exercici d’una
politica més avancada que la que el régim democratic que va vindre
posteriorment a establir.

" Traduccié: Vicent Berenguer.
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II. Actualment veiem simptomes que ens indiquen que eixe con-

cepte de ciutadania estd en clara desarticulacié i transformacié. Heus-

ne acf alguns.

De la centralitat del factor treball i de la norma salarial, en les nos-
tres societats industrialitzades, van procurar un cert benestar, que
va evaporant-se en la mesura en que es desestructura aquell i en la
mesura en que deixa de ser el vincle que unia els treballadors amb
accés als drets ciutadans. Del discurs del benestar hem passat als
discursos de 'amenaga, del risc, de la inseguretat.

Les tecndpolis que construeix la globalitzacié productiva no creen
una nova ciutadania més solida i solidaria, no creen ciutadans
actius i solidaris, siné que informen de la desarticulacié d’espais
i sectors socials, amb territoris d’exclusié perque els habiten els
exclosos, amb intersticis de la realitat en els quals desapareixen en
una sort de “dimensié Matrix” els desheretats de la globalitzacié,
els quals no tenen nom ni “estan comptats” (censats). Els murs i
el fil-en-pua sén cada vegada més nombrosos, separen i retenen
els exclosos, mentre que les mercaderies i els efectius financers
circulen amb una llibertat globalitzada.

Acompanyant I'anterior punt, el model de societat de consum i
d’estils de vida substitueixen als processos anteriors de construccié
de ciutadania: ara el buit que intervé entre la nostra vida present
(el que som) i la utopia (els desitjos) ens diuen que cal omplir-lo
consumint, amb la paradoxa que com més consumim més lluny
estem de satisfer-nos i més desitjos apareixen. El mercat fa una
apel-lacié individualitzada al consum i, no obstant aixo, en la li-
tdrgia que informa d’aquest ritu social, ens trobem grans masses
amb els mateixos gustos i similars pretensions, masses confor-
mades clonicament per la publicitat. Es parla de 'enorme poder
dels consumidors, perd en la individualitzacié de les seues accions
consumistes no és possible la construccié d’'una ciutadania; cal
pensar en altres models de consum possibles.

Per a fer front cara a qualsevol terrorisme (sembla que aquest ter-
me és univoc) sopta per la reduccié, quan no l'eliminacié, de
drets ciutadans, socials i politics, es justifica la perdua de ciuta-
dania i es dicten lleis que suprimeixen les conquestes acumulades
per decades (com la “Patrior Act”).

En la biosfera observem simptomes que informen dels limits
d’aquests models de produccid i de consum. Hi ha desastres hu-
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mans que es qualifiquen pels mitjans de comunicacié com a desas-
tres naturals. Si hem construit aix{ el concepte estem abocant-nos
a la resignacié, perque si és natural que succeisquen les catastrofes,
ningu es preguntard per qué un terratremol, depenent d’on es pro-
duisca, causara altes perdues de vides i tot just costos materials o
alts costos materials i tot just perdues de vides humanes; un titular
que parla de “xiguets morts per la sequera’, ens fara resignar-nos per
la sort dels que habiten llocs secs. Perd la sequera no mara, el que
mata és la falta d’aigua, la fam, la incapacitat, 'estupidesa i la cob-
dicia humanes..., i a¢d no sén elements propis de la natura.

No obstant aixd, i també d’una manera paradoxal, vam apreciar e/
retorn de les tribus, amb nous comunitarismes que construeixen nom-
brosos nosaltres i que informen de processos, de vegades menys visibles,
perd també creadors d’identitat, de noves ciutadanies. El concepte de
xarxa acompanyat dels d’horitzontalitat i autonomia, estan presents en
aquestes noves formes d’articulacié de les iniciatives ciutadanes, dels
nous moviments socials.

ITI. Quan linvestigador o el tecnic de les ciencies socials es troba
indagant/actuant sobre la matéria que li és propia, esta immers en un
procés reflexiu i paradoxal: indaga i intervé en allo que forma part;
per tant, tot aquest coneixement és alhora autoconeixement. Quan,
des d’una perspectiva critica, el tecnic o investigador de les ciencies
socials es proposa aplicar els sabers d’aquest camp del coneixement a
la transformaci de la realitat, es planteja nombroses preguntes i a no
poques d’elles ha de renunciar a trobar-los solucié. No obstant aixo, si
demora el fet de comengar la seua labor transformadora fins a trobar
les respostes, entrard en un camp erm i li passara igual que al centpeus
de la parabola, que pensava i pensava quina pota mouria en primer
lloc per a iniciar el moviment i en aixd passava el temps sense que es
desplagara del lloc en que es trobava; la seua meditacié era estéril, im-
movilitzadora.

La constant divisié del treball entre investigadors i interventors
sembla que pretén també expropiar a ambdds de les seues capacitats:
al primer 'actuar i transformar i, a l'altre, de pensar i conéixer. Perd
aquesta divisié és espuria i indtil, perque el propi procés d’indagar esta
modificant alld que s'investiga, com també les intervencions compor-
ten unes determinades intencions i, per tant, un plantejament ideolo-
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gic subjacent ... ja ha aparegut la fatidica paraula ideologial, tan carre-
gada de si mateixa.

Si bé és cert que el treballador de les ciéncies socials no va trobara
resposta a algunes preguntes inicials de la seua tasca, no és menys cert
que no han de renunciar a plantejar-se-les i donar-los resposta (no ab-
soluta, sind en procés, és a dir, modificable, en construccid). Perque de
les reposades inicials dependra el procés posterior de la seua labor. Les
preguntes han de ser les pertinents i han de ser radicals, han d’anar 2
larrel del problema.

Com ens fa veure Boaventura de Sousa Santos! (2003), si histo-
ricament la manera de pensament cientific sha preocupat, sobretot,
de trobar respostes al com i al per qué succeien els fendmens, al funci-
onament de la natura, una altra manera de pensament i d’actuacid, el
coneixement o sentit comd, s ha preocupat i ocupat de donar respostes al
per a qué d’aqueixos fendmens, a les aplicacions que pogueren tenir el
coneixement per a la resolucié dels problemes comuns de la gent. A pe-
sar que aquesta manera de pensament, aquest métode de coneixement,
no siga considerat ni cientific ni rigords, no obstant aixo, ha resolt no
pocs problemes de la vida quotidiana de la gent i ha significat la base
observadora de teories cientifiques. Perd indirectament hi ha altra una
pregunta que no sempre es planteja de manera explicita: el per 2 gui
del coneixement. I és fent-nos aquesta pregunta com vam trobar que,
mentre que els resultats del sentit o coneixement comii $han construit en
llenguatge i amb tecnologies adequades per a la seua apropiacié d’una
manera molt igualitaria pel coma, pel poble, no obstant aixo els resul-
tats obtinguts per la ciéncia han servit habitualment a aquells sectors
de la societat que, controlant els poders de diferent tipus (econdmico-
financer, militar, tecnologic, del coneixement, de decisid, etc.), han
fet un s interessat, cruel i insolidari d’ells. Perqué encara que no es
faca explicita la intencié indagadora, aquesta estara carregada (se siga
conscient o no) d’una ideologia, que quan no es reflexiona sobre ella
sol estar al servei del poder dominant.

El cami recorregut per les ciencies socials es creua constantment
amb processos que les fan reflexionar i, en ocasions, modificar-ne la
trajectoria. Perd aixd no és tan comu com seria de desitjar. Els movi-
ments socials i aquelles ciencies socials que reflexionen des de postulats
critics tampoc no shan sabut reforcar quan els contextos de crisis po-

! SANTOS, Boaventura de Sousa (2003): Critica de la razén indolente. Contra el desper-
dicio de la experiencia. Bilbao, Desclée de Brouwert.
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dien haver-los enriquit. Les ciencies socials (també les critiques) per la
seua tendencia a albergar-se en el confortable i nutrici si de '’Academia
i els moviments socials, tal vegada condicionats per la urgéncia de cada
moment o pels seus processos interns, per no reconéixer les coinciden-
cies i potencialitats d’aquelles.

IV. El projecte de “Escoles de Ciutadania Solidaria”. En els
moviments socials va sorgir des de fa algunes décades l'interés de pen-
sar-se a si mateixos. Alguns dels quals ara estem darrere del projecte
col-lectiu que presentem a continuacid, ja participarem a Madrid, alla
per any 1992, en el Congrés Internacional de Moviments Socials. Els
Forums Socials Mundials que s’han celebrat en Porto Alegre, i que ara
es descentralitzen en diversos continents, shan convertit en els grans
referents d’aquestes trobades dels moviments socials, i en general de la
societat civil organitzada. Precisament en el seu si hem estat debatent
Ioportunitat de construir una Universitat Popular dels Moviments So-
cials, Xarxes de Coneixement i Escoles de Ciutadania.

En concret la proposta d’'una Xarxa d’Escoles de Ciutadania, ens
va reunir fa dos anys a Madrid, a diversos moviments, ONG i col-
lectius universitaris per a impulsar-ne almenys una de parla hispana i
portuguesa. Durant I'dltima década ja han vingut funcionant a Llati-
noamerica algunes escoles de liderats participatius, de ciutadania, de
moviments comunitaris, etc., molt vinculats a la pedagogia popular i
als moviments socials concrets. En aquests moments n’hi ha un bon
nombre i nosaltres ens hem sumat amb la nostra xarxa en diverses ciu-
tats d’Equador, Uruguai, Brasil, Xile, Perd, Veneguela i Espanya.

La peculiaritat de la nostra xarxa ha estat anar arreplegant en els
ultims quinze anys una dotzena de tradicions metodologiques partici-
patives de les quals ens hem anat nodrint, i que ara pretenem retornar a
aquestes xarxes de moviments i de reflexié conjunta amb professionals
de les ONG i de les administracions locals. Comencem partint de la
filosofia de la praxi (Gramsci), la socioanalisi institucional (F. Guattari),
per a trobar-nos amb la investigacid (accid) participativa (O. Fals Bor-
da...), i aixi ho plantejarem en el Congrés Mundial de Cartagena d'In-
dies de 1997, on coordinarem els grups de Poder Local. Perd també ens
hem nodrit dels paradigmes de la complexitar (Maturana i Varela), de la
teoria de xarxes (L. Lomnitz), de la lingiiistica dels tetralemas (J. Ibdfez),
de la planificacid estratégica situacional (C. Matus), de la teoria del vincle
(Colomi-Riviére), dels diagnostics rurals participatius (R. Chambers),
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dels moviments alter-mundistas (B. de S. Santos), de U'ecofeminisme (V.
Shiva) i per descomptat de la pedagogia popular de Paulo Freire.

El fenomen de la globalitzaci6 ha construit fronteres de tipus co-
municatiu i lingiifstic, que han de desbordar-se per a la construccié
de sabers compartits. Boaventura de Sousa Santos proposa la labor de
traduccid entre els diferents moviments multiculturals per a fer incel-
ligibles les propostes entre les diferents cultures. Es una tasca complexa
que pretén anar més enlla de la sistematitzacid que proposa, per exem-
ple, Oscar Jara i que nosaltres contemplem, no en contraposicié, sind
en debat fructifer. Hi afegim la perspectiva de ransduccié (J. Piaget, J.
Ibdfiez), per a fer salts creatius amb els moviments socials, en processos
de reflexivitat practica, que denominem sociopraxi.

En aquest procés de reflexions col-lectives no solament hi ha in-
teressats moviments socials, siné també sectors tecnics ’ ONG 1 de les
administracions puabliques (arees de salut, dona, educatives, agraries,
treball, mediambientals, culturals...). El desenvolupament de Pres-
supostos Participatius, de Plans Comunitaris, d’Agendes 21 Locals,
de Cogestién de Centres i Equipaments publics i d’altres iniciatives
amb metodologies participatives, estan contribuint perque s’establisca
una col-laboracié entre moviments i técnics socials, on alguns sectors
politics de vegades també donen el seu recolzament. La conflictivitat
d’aquestes relacions entre governants, tecnics i associacions, necessita
de metodologies que shan de construir col-lectivament i democratica-
ment.

Aquesta xarxa d’Escoles de Ciutadania s’ha increment en I'ulti-
ma década sota el principi d’anar aprenent de les experiencies propi-
es posades en marxa, com també de moltes altres aportacions d’altres
metodologies i xarxes ja existents. Si des del nostre grup ens fiquem en
aqueixes xarxes és per considerar el que estem aprenent com un ele-
ment avaluador per a la nostra capacitacié, dins de les practiques que
es duen a terme en aquests processos i dels intercanvis en la construccié
de coneixements col-lectius. No estem tan interessats a construir cap
sintesi més o menys perfecta com en aplicar-nos en metodologies que
vagen autoformant segons les aportacions dels moviments practics de
transformacié social.

Alguns instruments seran de gran utilitat en aquests camins i ser-
viran per a interconnectar-nos més agilment. Per exemple, un maleti
0 caixa d'eines, com ara poden ser les técniques participatives i comu-
nitaries, que poden circular en videos o DVD entre els moviments
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socials i professionals de base interessats, col-leccions de llibres que
arrepleguen les experiencies concretes dels processos participatius i els
debats sobre metodologia, que donen referéncia teorica i metodologi-
ca de per que i per a qui usar les tecniques, la seua no neutralitat (els
pros i els contres) ni independéncia. Jornades i trobades presencials per
zones geografiques, pagines web per a intercanvis més freqiients i dis-
tants, etc. Alguns d’aquests instruments ja estan operatius i uns altres
caldra crear-los o perfeccionar-los. Esperem que les ciéncies socials es
puguen beneficiar d’aquestes iniciatives, a més dels moviments impli-
cats 1 les seues associacions. Construir una esfera piblica entre movi-
ments, ONG, universitats, cooperatives, algunes instancies de govern,
etc., pot ser una tasca interessant i, des del nostre punt de vista, el fet
de prendre consciéncia d’aixd és una cosa que estd d’actualitat. En la
nostra experiencia i la d’altres xarxes similars estd la demostracié que el
cami{ permet acumular forces i obrir-nos a nous reptes. Mentre pensem
en com es poden transformar els mals globals que patim, no estara
malament que anem teixint xarxes d esfera piiblica local que siguen efi-
cients i operatives des de baix.

V. El funcionament de les “Escoles de ciutadania solidaria”.
A partir de I'experiencia acumulada en els anys que aquest equip ve
treballant en la posada en marxa de les programacions integrals amb la
utilitzacié de metodologies participatives en contextos locals, i a fi de
garantir la viabilitat i sostenibilitat dels processos engegats, vam partir
de les premisses segiients com a condicions necessaries per a iniciar
qualsevol procés formatiu i de reflexié:

e La necessitat de propiciar 'autoformacid &actors locals en la uti-
litzacié de metodologies participatives per a promoure I'existencia
d’equips en els contextos locals que puguen garantir la continuitat
dels processos duts a terme, com també la iniciacié de nous pro-
cessos participatius, una vegada acabada la preséncia d’un equip
assessor/tutor. En el cas de Moviments, Serveis Publics, Ajun-
taments, ONG, o altre tipus d’entitats locals o regionals, vam
considerar fonamental que siguen els mateixos tecnics d’aquestes
entitats els qui participen en I'accié formativa, i negociar en cada
cas amb lentitat els temps necessaris de dedicacié als projectes
dins dels seus horaris de treball, o de dedicacié voluntaria.

e La necessitat que eixa formacid estiga vinculada a les practigues
locals, que vagen duent-se a terme. Els equips que participen de
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Iaccié autoformativa realitzen ja una practica real i concreta en
el seu entorn local i en aplicar aquestes metodologies als seus ca-
sos concrets, déna com a resultat uns processos participatius i la
produccié de materials i coneixements que poden ser utilitzats
per a la posada en practica de Programacions d’Accions Integrals
i sustentables (PAIS) de manera operativa.

La durada d’aquest primer cicle formatiu i d’accié participatiu 7o
ha de ser menor d’un any, ja que és el temps minim necessari per a
garantir la realitzacid de les fases del procés per a arribar a I'elabo-
racié dels Plans d’Accid (PAIS) i perque els Grups Motors locals i
les Comissions de Seguiment puguen consolidar-se en I'execucié
de les metodologies participatives i en 'autoformacié que els per-
meta continuar els processos.

Els diferents grups locals (cas que n’hi haja) compten amb el se-
guiment/assessorament d’un coordinador local, que és una perso-
na experta en el maneig de les metodologies participatives que
estan fent-se servir, amb la finalitat de garantir la realitzacié del
projecte amb els ritmes convenients i la qualitat exigible. Els coor-
dinadors/es també estan dins de la xarxa de debat i que es plasma
en seminaris periddics, amb la finalitat d’actualitzar i construir
les metodologies a partir de les experiencies que es van portant a
terme.

La transmissid/debatfsistematitzacié de metodologies que es pro-
posen per a dur a terme els processos participatius, com també
el seu assessorament i seguiment metodologic, es porta a terme
mitjancant quatre trobades presencials (que coincideixen amb les
diferents fases dels projectes), distribuits al llarg de I'any i que
introdueixen els elements necessaris per a avangar en els projec-
tes. La nostra experiencia com a equip de treball s'aporta sobre-
tot en aquests moments, en els quals es treballen els continguts
metodologics que el procés va requering, a més de les possibilitats
d’emprar els recursos telematics per a portar a terme consultes,
forums i debats, o I'ts d’altres materials didactics que es van des-
envolupant a poc a poc i de manera col-lectiva.

Per tant, el procés formatiu s'estructura a 'entorn dels equips de

treball, que es troben implicats en les seues propies accions i processos
locals, o en equips que es constitueixen a proposit per a realitzar el pro-
cés autoformatiu, sempre amb una accid, un territori, una comunitat
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de posada en practica de les metodologies. Encara que, com és logic,
no es requereix cap titulacié academica als participants, no obstant
aixo, si que es sol proposar que els integrants dels equips de treball
tinguen una certa experiencia social, en treball comunitari, solidari o
de tipus similar.

VL. Sobre les metodologies participatives. En algun lloc ja hem
deixat per escrit el desenvolupament d’aquestes metodologies partici-
patives, a les quals anteriorment feiem referéncia®. Lesquema ’hem
plantejat en forma de quatre passos o quatre salts, en un discérrer di-
alogic amb els diferents grups d’experts®, en les seues xarxes. Vegem
aquests quatre salts esmentats.

El primer d’ells es refereix a una reflexid previa, en la qual els
diferents actors i grups, d’'una manera dialogica, es pregunten sobre
quina és la seua posicié inicial sobre el problema dolorosament sentit
pel qual va a comencar-se aquest procés. En aquesta reflexié previa
han de qiiestionar-se prejudicis que solen existir sobre saber (els uns
saben i per tant ensenyen els altres), sobre l'organitzacié (nosaltres, els
conscienciats/actius/organitzats. .. som els que resoldrem el problema),
sobre coneixement de la realitat (el que diem és la realitat, perqué som
qui millor la coneixem), etc. Aci és pertinent recordar el principi freiria
sobre com ningd no pot educar ningd, ni tan sols a si mateix, ha de
donar-se 'aprenentatge comt mediatitzats pel mén. I 'aprenentatge
comu ha d’organitzar-se participativament des d’aquests inicis, pen-
sant en aquells actors amb qui haurd de comptar-se si es pretén obrir
el procés. Es la negociacié en l'arrencada inicial, amb les tecniques
pertinents per a fer viable aquest moment metodologic.

El segon dels salts tindra a veure amb el coneixement de la rea-
litat complexa i per tant haurd d’incorporar les diferents perspectives
d’altres tants actors que també reflexionen sobre el mateix camp pro-
blematic de la realitat, perd en fer-ho des de diferents posicions la seua
perspectiva sera diferent. Complex no ha de ser sempre sindbnim de
complicat, i el fet d’incorporar les interpretacions de diferents actors

2 Vegeu els textos de la colleccié Construyendo Ciutadania ressenyats al final d’aquest
document

3 Preferim parlar de diferents tipus d’experts: els que ho s6n en alld quotidia de la comu-
nitat i que considerem com a experts conviviencials, els que coneixen les metodologies
i tecniques i els que considerem com a experts metodologics, els que shan especialitzat
en I'estudi d’algun camp problematic de la realitat i els que anomenem experss tematics.
Almenys hem de comptar amb aquests.
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pot aclarir el per qué hi ha també diferents formes d’actuar. Per tant,
aquest diagnostic ha de servir-nos per a poder comprendre la realitat.

Perd aquesta informacié que va generant-se, que déna lloc al diagnos-
tic, ha d’arribar a tots els racons, amb la finalitat que també es complete,
samplie i es discutisca, no per a conéixer millor la realitat, que sol ser una
pretensié bastant académica (banciria), sind per a poder transformar-la amb
la pretensié d’un viure millor. Per tant ha d’implicar, en el segiient salt, el
tercer, com més actors possibles millor, si és que no s’ha aconseguit incorpo-
rar-los encara al procés. El proposit en aquest moment és que, aquest procés
d’ Escola de Ciutadania, faga un salt cap a la construccid de formes viables de
transformacié de la realitat, cap a espais de construccié de ciutadania lliure,
solidaria i responsable: el debat d’informacid, la generacié de propostes, la
creacié d’organitzacié en xarxes i la posada en practica d’eixos inédits viables,
que ens remeten a la construccié d’utopies, no com formes idealistes i qui-
meriques, siné com planificacions que donen llibertat a I'ésser huma.

El quart i dltim sa/t d’aquest cicle es refereix a una nova reflexié
sobre els canvis en la realitat, dels aprenentatges obtinguts, de 'avalu-
acié de les diferents accions i de U'obertura d’una nova ona espiral del
procés d’accié-reflexié-accid.

Aquest tipus de processos participatius pretén posar de manifest
distints sabers, encaixant-los de manera creativa i sinergica, amb la fi-
nalitat que aquests diferents saber fer propicien nous fer sabers, ateses les
traduccions que siguen pertinents perque la globalitzaci6 arribe també als
moviments i revertisca efectivament en la millora del viure de la gent.
Bibliografia i materials d’elaboracio col-lectiva: Col-lecci6 “Cons-
truyendo Ciudadania™
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Procés d’elaboracio de materials
didactics per al’educacio de

persones adultes*
FAEA

La Federaci6 d’Associacions d’Educacié de Persones Adultes

LA FAEA ¢és una organitzacié sense anim de lucre d’iniciativa
social dedicada a promoure un model critic, obert i participatiu d’edu-
cacié permanent.

Creiem que 'educacié i la formaci6 sén claus per al desenvolu-
pament integral de les persones i la seua participacié en la societat. La
FAEA busca afavorir la igualtat de drets i oportunitats dels ciutadans
des de 'educacid. Per a aixd ens marquem tres objectius:

e Crear opinié: per mitja de 'analisi de politiques educatives i soci-
als, i la difusié d’informacié i documentacié sobre educacié perma-
nent de persones adultes en el marc de 'educacié intercultural.

* Innovar: desenvolupant materials didactics que uneixen 'experi-
mentacié en l'aulaila formulacié de les claus en les quals s'insereix
la proposta educativa en totes les seues dimensions (metodologia,
curriculum, projecte educatiu, enfocament educatiu); estrategies
de formacié adaptades a les necessitats de cada entitat i els seus
professionals, i projectes d’innovacié i investigacid.

* Donar serveis de qualitat: oferint assessoria organitzacional so-
bre el canvi professional a les associacions en qiiestions relatives a
planificacid, gestid i disseny de projectes.

Actualment la FAEA desenvolupa una linia de treball centrada en
la visualitzacié en materials didactics de les claus del model educatiu:
arreplega les experiéncies d’aula de les associacions federades, les acom-
panya dels elements necessaris per a fer-ne propostes completes (guies,
fitxes d’aula, elements curriculars, fonamentacié teorica...), i les edita
en un suport de facil difusié (CD-ROM).

D’aquesta forma, es difonen experiéncies i materials, i es fomenta
la reflexid i actualitzacié intercultural dels professionals i les organic-
zacions per a garantir els drets de les persones.

" Traduccié: Xavier Montero Horche.
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Les tltimes publicacions en CD-ROM:

* Meétodo CONTRASTES, alfabetitzacié en espanyol com a llen-
gua estrangera

* Cuenta Conmigo, ciutadania en la Unié Europea i s funcional
de decimals

* Viure — Conviure, interculturalitat i educacié de persones adultes

* ;Cuidate!, materials didactics interculturals per a 'educacié per a
la salut

o sMe llevas?, materials didactics d’educacié viaria i preparacié de
les proves de carnet

* Adelante, orientacid, competéncia cultural i sistema educatiu

» Formacion para la comprensién de la multiculturalitar y la
adaptacion organizacional

* Referéndum. Constitucién Europea.

* Mueve el Ratén, aprenentatge i Gs d’ordinadors a 'EPA.

* Cuenta Conmigo, 'ampliacié de la Unié Europea i la nova Cons-
titucio.

o  Toma Nota, metode d’alfabetitzacié basica.

o Conéctate, aprenentatge i Gs d’Internet a 'EPA.

* Adaptacién del Portfolio Europeo de las Lenguas para la edu-
cacion de personas adultas.

» Formacion para la gestién de ONL.

* Quererte i que te quieran, una aproximacio a la igualtat.

o  Miradas matematicas, una nova forma d’entendre les matema-
tiques.

* Juega limpio, materials per a treballar a través de I'esport.

Elaborar materials didactics

Elaborar materials didactics és una practica quotidiana en educacié
de persones adultes: practicament sempre, bé per la via de 'adaptacié de
recursos editats, bé per la via de I'elaboracié «total», hi ha un procés de
creativitat per a recolzar I'activitat docent de forma realment adaptada a
cada persona i grup i en cada moment d’aprenentatge, social. ..

Partint d’aquesta premissa, FAEA es planteja I'elaboracié de ma-
terials didactics interculturals, com a resposta a I'objectiu de visua-
litzar en exemples practics, concrets, tangibles i avaluables un model
educatiu intercultural, participatiu i integral.

Es tracta de cobrir una série d’objectius, que enumerem a conti-
nuacid, mitjangant diferents propostes de materials didactics:
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Objectius

Claus

Facilitar eines als professionals per a
la comprensié i comunicacié intercul-
tural.

Formacié basica en competéncia
comunicativa intercultural

El component sociocultural en els
materials didactics

Facilitar informacid especifica sobre
la diversitat i cada una de les seues
concrecions: cultures, practiques, tra-
dicions, procés d’aculturacié.

Guies especifiques sobre claus
culturals

Activitats per a conéixer-nos mi-
llor

Comptar amb un corpus de material
didactic intercultural que facilite la
practica docent.

Materials didactics sobre temes
especifics que arrepleguen respos-
tes d’aplicacié immediata sobre
distintes necessitats educatives i
traguen a la llum les practiques i
experiencies de diferents grups
Eines per a impulsar processos
d’adequacié intercultural dels
projectes educatius

La qualitat dels materials és una mostra del valor que es déna a
les persones que s'eduquen i als professionals. Per aixd treballem per-
que lautoria es veja potenciada, perque el reconeixement social d’un
producte de qualitat recaiga sobre els qui, dia a dia, treballen perque
I'educacié siga un dret.

LA FAEA busca recursos per a la publicacié de forma que el fi-
nangament siga complet, és a dir, s’hi incloga tant el treball que calga
realitzar per a I'elaboracié del producte en totes les seues dimensions
com l'experiéncia ja desenvolupada pels autors del material.

Passos del procés d’elaboracié de materials

La millor formacié és aquella que es desenvolupa sobre procés
reals, de forma que s’aprén fent, usant, aplicant... Fs una activitat com-
plexa i sha de planificar acuradament.

El procés a seguir per a la planificacié de qualsevol tipus de for-
macié i, en concret, per a desenvolupar els materials a utilitzar en la
mateixa respon al segiient esquema:

469

[ sendes de freire]



TENTIRGAE ESTARLR | e s conmuigurs
|:: o | e DER. A GADA DBIECTY
WECESSTATS ) [ )

g
ey FLEGT L5

¥ i) g
470 . DIRACTICS A CATA
CONTIGT

SEETEET @ @

1. IDENTIFICAR LES NECESSITATS

Un dels aspectes més importants en la planificacié d’'un procés
formatiu és identificar i avaluar les necessitats. Es a dir, identificar les
diferéncies entre «el que és» i «el que hauria de ser», per a descobrir en
que s’ha de centrar la formacié.

Els destinataris de I'accié han de tenir des del principi un prota-
gonisme de primer pla, transformant-se en subjectes de I'accid.

Fases per a identificar les necessitats

*  Recopilar la informacié en tots els nivells, seleccionant instruments
de recollida adequats

e Sistematitzar i ordenar la informacié arreplegada

e Identificar i analitzar els principals buits

*  Analitzar les causes dels buits

e Establir prioritats

e  Dilucidar aquelles giiestions que poden resoldre’s amb formacié

*  Determinar les necessitats de qualificacié

Cal tenir en compte també que es pot tenir una percepcié « priori
de les necessitats formatives d’un grup, perd és essencial validar aques-
tes necessitats. Es pot realitzar abans de la formacié o en les etapes ini-
cials del curs. sha d’estar preparat i disposat, per tant, a donar resposta
a noves necessitats o arees problematiques que els assistents puguen
identificar durant el curs.
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2. ESTABLIR OBJECTIUS

Els objectius assenyalen el que saconseguird com a consegiiéncia de la
formacid i es defineixen en funcié de les necessitats detectades: sorgeixen dels
buits identificats en el procés d’avaluacié de les necessitats i cal tenir en compte
que no totes les necessitats detectades poden ser resoltes amb formacio.

La formulacié d’objectius per a qualsevol accié formativa ha de tenir
present que aquests han de ser: clars, realistes, pertinents, coherents amb les
finalitats fixades, motivadors per a I'accid, participatius en la seua elaboracié,
concrets, proporcionats amb els recursos de que es dispose i avaluables.

D’altra banda, el contingut, el metode, el material, les activitats... de-
riven directament dels objectius d’aprenentatge. Per tant, sense objectius de
formacié mesurables, no es pot planificar ni avaluar amb éxit laprenentartge.

Per a facilitar la seua consecucié, els objectius d’aprenentatge han
de ser clarament coneguts, compresos i consensuats per les persones
del grup de formacid, ja que ningd no aprén el que no vol i, alhora,
és molt més facil aprendre si es coneix 'objectiu que orienta el procés,
el per a que i perque, la meta a la qual es desitja arribar. Els objectius
d’aprenentatge sén I'element que compromet i involucra les persones
en el seu procés d’aprenentatge.

Es convenient referir-se als objectius en moments clau del trans-
curs del procés formatiu per tal d’assegurar-se que els receptores obser-
ven com esta progressant 'aprenentatge cap a la consecucié d’aqueixos
objectius. Quan els participants saben el que s’espera d’ells, poden or-
ganitzar els seus esforgos més eficagment.

Tot aixo tenint en compte que una persona competent no és qui
atresora més coneixements, siné qui és capag d’aplicar el que sap en
cada moment i de fer-ho no de manera mimetica, siné innovadora. La
definicié d’objectius a assolir en un procés formatiu partira, aixi, de les
necessitats detectades en les persones a formar perque milloren el seu
desenvolupament en el medi.

En convertir les necessitats en objectius, es poden identificar tres
arees d’actuacié i desglossar-les en: habilitats, coneixements i actituds,
el que ens permet de planificar estrategies formatives completes i no
caure en la mera transmissié de coneixements:

* Els objectius relacionats amb habilitats indiquen el que es pot fer,
demostrar o realitzar com a conseqii¢ncia de la formacié.

* Els objectius relacionats amb el coneixement es refercixen a la
capacitat dels participants per a identificar, definir o descriure de-
terminats conceptes com a conseqiiencia de la formacié.

471

[ sendes de freire]



472

 Els objectius d’actitud, encara que sén menys facils de mesurar,
s6n basics i sha d’explicitar el canvi d’actitud desitjat com a con-

seqiiencia de la formacié.

Coneixements SABER Sabers teorics o practics
Aptituds per a realitzar
Destreses SABER FER amb facilitat i precisié les
tasques
Acti.tgds SABER ESTAR Manera. d’enfocar exercici
Habilitats de les diverses tasques
Factors que conformen la
Valors SABER SER personalitat madura de les

persones

Cada objectiu ha d’expressar una sola competencia, fugint d’enunciats

excessivament complexos. Aixd no és obstacle perqué un mateix objectiu di-
dactic puga fer referéncia, simultaniament, a diversos continguts especifics.

A continuacid, alguns verbs adequats per a formulacié d’objectius

didactics:

VERBS PER ELABORAR OBJECTIUS

De principis, conceptes i sistemes:

indicar
resumir
memoritzar
extraure
comentar
inferir
comparar

De procediments:
manejar

precisar

usar

construir

Termes per a descriure procediments:

maneig
demostracié
manipulacié

enumerar
distingir
analitzar
identificar
interpretar
classificar
explicar

aplicar
elegir
representar
observar

aplicacié
composicié
comparacié

assenyalar
situar
aplicar
generalitzar
dibuixar
descriure
relacionar

experimentar
comprovar
elaborar
simular

experimentacié
caracteritzacio
ordenacié



definicié
organitzacié
formulacié d’hipotesis
reconstruccié
delimitacié
relacié
localitzacié
Us
planificacié
precisié
situacié
quantificacié
debat
execucié
seleccid

biblioteca

dramatitzacié confeccié
reconeixement formulacié de preguntes
recol-leccié prova
identificacié descripcié
disseny comprovacié
sintesi resumen
control de comentari
representacié elaboracié
observacié diferenciacié
eleccié ampliacié
classificacié interpretacié
lectura d’enunciacié  exposicié
construccié simulacié
analisi distincié
explicitacié hipotesi

Termes per a descriure valors, actituds i normes

respecte a

reaccié cap a
obediéncia de
inclinaci6 cap a
valoracié positiva de
consciencia de
atencié a

tolerancia cap a
actuacio
preocupacid per

apreciacié de
sentiment
relacié amb

comportament d’acord amb

valoracié negativa de acceptacié de

conformacié amb

delectacié amb

sensibilitzaci6 cap a
preferéncia per/cap a

3. ESTABLIR ELS CONTINGUTS DE LA FORMACIO

El contingut d’un procés formatiu ha de vincular-se directament
amb les necessitats identificades, per tant amb els objectius d’aprenen-
tatge. Els continguts sén el conjunt de sabers que s'adquiriran amb les

activitats d’aprenentatge. Pot ser que a un objectiu formatiu li corres-
ponga més d’'un contingut.

Necessitats
detectades

=

Objectius

formatius

Continguts que co-
breixen els objectius

=

Els continguts abasten fets i conceptes, procediments i valors i ac-
tituds. Els tres tipus de continguts sén fonamentals i shan de treballar
de forma integrada en les activitats d’ensenyament—aprenentatge:

* cls continguts relatius a fets i conceptes sén nocions, concepcions i

representacions de la ment respecte a un area propia del coneixement
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* els relatius a procediments dissenyen les accions orientades a la
consecucid dels objectius. Inclouen també les destreses, tecniques
i estrategies que la persona participant ha de desenvolupar;

* cls concernents a valors i actituds arrepleguen el conjunt de prin-
cipis que presideixen els comportaments i el major o menor res-
pecte envers aquests valors.

Es convenient identificar tots els continguts que es treballaran i va-
lorar la seua ubicacié en relacid al calendari de sessions en les quals es des-
envolupe el procés formatiu. Convé tenir present que, en general, després
de la presentacid i treball sobre un determinat contingut s’ha de deixar un
petfode d’afermament i tornar a reprendre el contingut de forma indirec-
ta —incloent el seu Us o aplicacié en una activitat— passat un temps.

Els continguts s’han d’esquematitzar per a ajudar a establir un
ordre de prioritats i una seqii¢ncia adequada i perque es presente al
nivell correcte.

4. ELEGIR EL METODE MES ADEQUAT

La seleccié del metode més adequat per a cada contingut, i en
funcié dels participants en una sessié d’aprenentatge, és una part im-
portant de la planificacié de la formacid.

Perque l'aprenentatge provoque els canvis de conducta desigjats,
sha de produir un aprenentatge significatiu, és a dir, partir de 'ex-
periéncia i coneixements previs de cada persona i aprofitar-los en el
seu benefici. Aixd suposa considerar com a un conjunt relacionat el
pensament i I'afectivitat i prendre com a punt de partida I'estructu-
ra cognitiva de la persona: la quantitat d’informacié que posseeix, els
conceptes que coneix i com els usa. Partim aix{ de la seua experiéncia i
coneixements previs per a aprofitar-los en el seu benefici.

Per a aconseguir aixd, és convenient utilitzar més d’'un metode
i tenir present que a tots ells subjauen uns criteris comuns (claredat,
concrecid, material basic de recolzament amb la fitxa técnica de I'ac-
tivitat: objectius, continguts, metode amb el qual es desenvoluparan,
temporalitzacig...).

A Thora d’elegir-los influir el tipus de curs impartit, la seua du-
rada, el nivell formatiu al qual es dirigeix... Perd podem considerar
alguns factors generals per a seleccionar un metode:

* La grandaria del grup: Els grups grans poden precisar metodes
d’aprenentatge més formals, amb menys participacié dels seus
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membres, tot i que el normal és que en ’EPA el nombre de parti-
cipants d’un grup no supere els vint.

*  Mantenir l'atencid mitjan¢ant la interaccié: els metodes que impli-
quen els participants en el seu desenvolupament tenen 'avantatge
de mantenir I'atencié i involucrar a tot el grup.

*  Varietat: la seleccié de diferents tipus de metodes amb freqiiencia
manté l'interés dels assistents.

*  Recursos/infraestructures disponibles: quan els recursos sén limitats,
també pot ser limitada I'oportunitat d’usar tecniques amb molts
recursos, com les visites de camp i les demostracions.

*  Duracid de la sessid de formacid i quantitar d’informacié a cobrir
en ella: els metodes que comporten la discussid, I'analisi i el
treball en grup costen més temps que els metodes orientats a
Iexposicié de continguts per part de la persona que dinamitza
el grup.

*  Experiencia del formador: la persona que dinamitza el grup ha de
sentir-se comoda amb el metode triat.

*  Ajudes formatives necessaries per a recolzar cada metode i el temps
i els recursos necessaris per a preparar-les i usar-les.

Siga com siga el metode elegit, 'organitzacié del contingut d’apre-
nentatge i la seleccid de les activitats a realitzar exigeixen una planifica-
cié acurada. La planificacié permet de projectar confianca i control al
llarg de la sessié i facilita assolir els objectius d’aprenentatge.

En cada sessi6, siga com siga el metode elegit, shan de tenir en
compte tres moments:

* Presentacid: ha d’incloure punts clau com el proposit de la sessid,
un esquema de la informacié que es cobrird, com es presentara la
informacid, com aconseguira el propdsit de la sessi6 i el benefici
per als assistents. Una consideracié important per a la introduccié
als temes és conéixer el que saben els participants i enllagar amb
els seus sabers el missatge o tema de treball.

* Desenvolupament: La informacié a manejar ha de fluir de forma
logica. No s’ha de sobrecarregar el missatge. Es més eficag desen-
volupar bé uns pocs punts que entrar en massa.

e Conclusid: Es important que el grup traga conclusions d’alld que
ha aprés o treballat en cada tema o sessid i, en la mesura que siga
possible, es plantege quina accié concreta sha de realitzar des-
prés.

475

[ sendes de freire]



476

5. PREPARAR ELS MATERIALS DIDACTICS

A Thora de planificar les activitats i preparar els materials didac-
tics, convé tenir present que, en general, I'ensenyament a través de la
paraula parlada o escrita és més eficag quan es recolza en metodes que
estimulen els altres sentits. Ja que la major part de les persones aprenen
coses a través de, si més no, tres dels cinc sentits, s’ha d’intentar usar els
metodes de formacié que n'atraguen el maxim, de sentits.

Les ajudes visuals i els exercicis practics ajuden a convertir un
concepte abstracte en una realitat practica, el que millora la probabi-
litat d’emmagatzemar en la memoria a llarg termini (millor retencid i
record). A més a més, un material didactic apropiat garanteix el flux
d’informacié i ajuda a sentir menys pressié durant les sessions, atés que
els assistents se centren en el material durant part del temps.

Es poden utilitzar com a materials didactics tots els que ens ofe-
reix I'entorn (llibres, fullets, cartells, pagines web...), tot i que en la
majoria dels casos alld més eficag és elaborar les fitxes de treball adap-
tades de manera especifica al grup de formacid.

En aquest sentit, uns materials ben preparats, acuradament selec-
cionats i ben presentats estéticament poden contribuir enormement a
un aprenentatge eficac. Amb freqiiencia fan més facil per als assistents
la comprensié del missatge, perque la informacié pot ordenar-se de
forma logica, clara, amb ¢mfasi en els punts més importants.

Les activitats o materials escrits solen donar tranquil-litat al for-
mador, perd per a desenvolupar materials eficagos s’ha de considerar el
seu missatge des del punt de vista del recepror. Li sera ttil que en les
fitxes de treball s'incloguen els enunciats i plantejaments de les activi-
tats a realitzar, tant individualment com en grup.

El més coherent, siga com siga la metodologia utilitzada, és orga-
nitzar els materials al voltant d’unitats didactiques que arrepleguen la
seqiiencia del treball realitzat i totes les activitats plantejades.

6. ORIENTACIONS PER ELABORAR MATERIALS DIDACTICS INTERCULTURALS

En el context multicultural, cobra especial importancia la forma en
la qual es reflecteixen els aspectes relacionats amb la diversitat cultural
en les activitats i materials utilitzats per a realitzar-les: hem d’aprendre a
conviure en una societat cada vegada més plural i diversa, a acceptar-nos
els uns als altres, amb les nostres similituds i les nostres diferéncies.

La metodologia de treball i, per tant, els materials didactics en els
quals es concreta aquesta concepcid sén un reflex dels valors.
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6.1. ASPECTES GENERALS A TENIR EN COMPTE EN DISSENYAR MATERIALS INTER-
CULTURALS:

Cal involucrar els participants en P'eleccié del contingut. Per
a triar el tema, cal intentar que siga motivador, proxim al mén,
a les necessitats, als interessos, a les expectatives i que permeta
d’involucrar-se en la situacié de treball proposada.

Els materials es conceben com a un recolzament al treball del
docent, no el substitueixen.

Han de contenir amb claredat 'organitzacié del procés: qui fa
que¢, amb qui, sobre qué, amb quins recursos, quan, durant quant
de temps, com i amb quin objectiu.

Han de resultar atractius i motivadors, parant atencié a U'estetica
i el seu contingut. S’aconsegueixen materials atractius mitjangant
la utilitzaci6 de lletres i formats de pagina ben acabats, sense erra-
tes, materials vistosos, diagrames 1 il-lustracions.

Cal evitar que estiguen recarregats o que usen tal quantitat de
tipografies que confonguen. Es millor usar un tipus de lletra per
a cada funcid: un per als titols i subtitols, un per a la descripcid,
un per a les preguntes... i mantenir-lo al llarg del material. Es
poden utilitzar linies, fletxes i colors per a donar emfasi a certs
aspectes

Han de ser creibles, amb informacié realista i1 actual, relacionada
amb el mén real dels participants i important per a ells. S’han de
citar les fonts d’informacid.

Han d’aportar més informacié de la que els participants ja sa-
ben, enllagant la informacié nova amb la coneguda, mostrant la
relacié entre I'antic i el nou contingut, posant exemples, utilitzant
analogies...

Han de presentar els objectius de forma especifica i concreta,
de manera que responguen al que el participant sera capag de fer
en terminar el seu treball. Aprendran millor si saben exactament
el que s'espera d’aquest aprenentatge.

La presentaci6 del material ha de ser organitzada, estructurada
mitjancant organitzadors interns: titols, subtitols, frases introduc-
tories... per a poder oferir una visié global del tema a tractar.
Han de contenir exercicis practics, que permeten practicar
les destreses que s'aborden i han de tenir sentit, presentant si-
tuacions reals que es resolguen de la mateixa forma que en el
mén real.
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6.2.

ASPECTES A TENIR EN COMPTE EN LA SELECCIO D’IMATGES:

S’aprén millor amb materials de formacié que combinen textos

amb il-lustracions, que reforcen els continguts, amb activitats de

comprensié i interpretacid visual...

Cal tenir en compte que les imatges no han de dominar el ma-

terial (tret dels casos en els quals aqueix siga 'objectiu explicit) i

poden incorporar-se amb dues finalitats:

* Aportar informacié necessaria, imprescindible per a com-
prendre bé un text o com a suport principal de lactivitat a
realitzar.

* Il-lustrar, com a complement estetic, perd sense que desvien
Iatencié del contingut principal ni confonguen sobre el con-
tingut al qual reforcen.

Les il-lustracions han de ser significatives per als participants.

Han de reflectir ’heterogeneitat cultural de I'entorn. Han

d’aparéixer amb igual pes persones procedents de tots els grups

etnics presents a l'aula, en concret, i en I'entorn social en gene-
ral.

Han de arreplegar imatges de diverses etnies, fins i tot la gita-

na, encara que no hi haja participants d’aquesta ¢tnia en classe.

Han de ser realistes i actuals. Es necessari que 'origen &tnic de

les persones retratades siga facilment identificable a partir dels

atributs fisics diferencials, sense camuflar-los ni caricaturitzar-
los.

Han de reflectir semblances i diferéncies entre les distintes cul-

tures i potenciar la igualtat de drets per a conviure i el valor de la

diversitat per a viure.

Han de ser un recurs per a afavorir la identitat étnica de par-

ticipants pertanyents a minories etniques i/o procedents d’altres

paisos. S’ha de percebre que la societat majoritaria considera cos-
tums i valors, conéixer les aportacions de les persones de diverses
cultures.

Han de reflectir formes de vida i elements culturals diversos.

La diversitat no sols és cultural, sha de considerar '¢tnica, la se-

xual, la de capacitats. ..

Han de reflectir families d’altres cultures, families mixtes i

mestisses. No és positiu que predominen els exemples de families

occidentals de pel blanca. Fs necessari, aix{ mateix, que es reculla
la famflia extensa, no sols la nuclear.



biblioteca

Ha de fer-se atencié a Iestil grafic: no simplificar excessivament
els trets, no caricaturitzar els atributs fisics propis d’un grup étnic,
sind reflectir-los fidelment.

Han de transmetre actituds positives en el seu contingut:

e LEvitar que persones pertanyents a grups minoritaris apare-
guen representant conductes negatives.

*  No atribuir valor negatiu al color obscur.

* Representar persones de diferents cultures exercint oficis d’alt
nivell ocupacional i amb paper protagonista.

*  Reflectir relacions interétniques positives d’amistat i/o coope-
racio.

*  Reflectir actituds positives de les persones del grup majoritari
envers el minoritari i viceversa.

* No representar les persones de minories com a mers obser-
vadors o aillats dels altres, ja que pot transmetre’s aix{ una
relacié de poder del grup majoritari sobre el minoritari.

Hem d’utilitzar fotografies reals com a recurs per a emfatitzar la

diversitat cultural i els drets humans. Les fotografies reflecteixen

amb major intensitat que els dibuixos la realitat i proporcionen
major credibilitat als fets.

Hem d’utilitzar fotografies de grups interetnics fetes en el

propi entorn, no de contextos anglosaxons o aliens.

Hem d’utilitzar fotografies actuals. Per exemple, no sempre ar-

replegar il-lustracions de musulmans o egipcis de 'antiguitat, siné

reflectir també les formes de vida actuals.

Les imatges no han de reflectir només problemes de margina-

cid, miseria, conflictes bel-lics... dels grups etnics que els viuen,

sind arreplegar situacions normalitzades de la vida quotidiana.

6.3. ASPECTES A TENIR EN COMPTE EN LA SELECCIO DE TEXTOS:

El text ha de ser facil de llegir i clar. Aixd s'aconsegueix:

*  Donant-li una organitzacié evident.

e Donant ¢mfasi a alld que és important.

*  Separant els blocs d’informacié.

*  Facilitant la lectura rapida.

*  Deixant espais en blanc per a trencar la densitat del text.
*  Utilitzant titulars curts per a temes i subtemes.

e Posant un quadre al voltant de les parts d'interés del text.
e Utilitzant negreta o cursiva per als punts a recalcar.
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Utilitzant frases curtes i organitzades en paragrafs breus.

e Utilitzar diversos tipus i grandaries de lletres per a diferenciar
temes, subtemes, petites unitats d’informacié...

Ha de ser simple. Per a aixo:

*  Esbreu, utilitza frases i paragrafs curts.

e Usa missatges clars, senzills i rapids.

* Exposa les idees d’'una en una.

*  Evita I'ts de conjuncions que puguen confondre el lector.

Ha de ser ame. Per a aixo:

* Intercala frases llargues amb frases curtes per a evitar la mono-
tonia.

*  Varia la construccié de les frases per a promoure interés.

o Il-lustra amb exemples les idees complicades.

Ha de contenir llenguatge senzill. Per a aixo:

e Empra un llenguatge natural, senzill i col-loquial enfront a les
expressions rebuscades.

e Evita el llenguatge excessivament formal i descontextualitzat.

e Usa construccions senzilles, ben elaborades, clares.

Ha de contenir un to positiu. Per a aixo:

* Procura ressaltar els aspectes positius i abordar clarament els
negatius, tot buscant el moment i la forma més adient.

e Perd no caigues a pintar tot de color de rosa. No defuges la
confrontacié ben plantejada, la discrepancia ni els aspectes
«durs» de la vida. Sigues equilibrat en els aspectes presentats.

e Centrat en el que li interessa a la persona que ha de rebre
Pescrit: pregunta, observa, utilitza dinamiques, estigues atent
als matisos, als comentaris. ..

* Paraatencié a I'eleccié de les paraules.

* Evita paraules amb carrega negativa. Escriu en positiu. Di-
gues el que vols dir i no tot el que no vols dir.

Els textos han d’arreplegar explicitament la diversitat cultural

de Pentorn dels participants.

Han de plasmar una valoracié positiva dels diferents estils de

vida. En cap cas ha de transmetre’s la idea que els estils de vida eu-

ropeus son superiors o un model a seguir per la resta de pobles.

No han de caure en 'exotisme o la trivialitzacié, en el folklo-

risme o el reduccionisme, sobretot de cerimonies, festes o rituals

religiosos. Aquestes informacions han de formar part dels textos
principals, no d’apartats complementaris, com a curiositats. ..
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Han de promoure la valoracié critica dels valors culturals i les
formes de vida. Tant les caracteristiques propies com les alienes
han de ser objecte d’analisi i critica en funcié del compliment
de preceptes universalment acceptats (Declaracié Universal dels
Drets Humans, Drets del Xiquet, Estatut de refugiats...). Els as-
pectes més negatius han de tractar-se de forma contextualitzada,
reflexionant sobre les seues causes i buscant solucions.

Han de proporcionar informacié actualitzada i significativa
sobre les formes de vida i la situacié dels grups minoritaris.
Aixd afavoreix el coneixement muctu i la identificacié dels partici-
pants de minories amb figures del propi grup cultural.

Han de contextualitzar la informacié proporcionada sobre els
distints grups culturals. Es important proporcionar caracteristiques
de l'entorn en el qual es creen i desenvolupen els costums d’un poble
per a poder comprendre’ls. Descontextualitzats poden ser objecte de
burla o semblar ridiculs, inadequats o irrespectuosos sense ser-ho.
Han d’arreplegar testimoniatges de persones que pertanyen a
minories i que exercesquen papers actius i protagonistes en la
societat, lluitant enérgicament per a resoldre els conflictes i pro-
blemes i treballant per la defensa dels drets humans. D’una altra
manera contribuim a activar el prejudici, en ser percebuts com a
inferiors pel grup majoritari.

Han de descriure els esdeveniments historics d’altres pobles
des del seu propi punt de vista, amb informacié sobre les causes
i conseqiiéncies que van tenir per a ells.

No han de reflectir com a desitjable I'assimilacié d’altres po-
bles per la cultura europea o occidental. Per exemple, en tractar
sobre les colonitzacions esdevingudes al llarg de la historia, han
d’expressar-se els beneficis i els prejudicis per als colonitzats i els
colonitzadors.

Han de reflectir la relacié entre la historia dels pobles i la seua
situacié actual.

Han de reconéixer ’aportacié de les diverses cultures al desen-
volupament d’Espanya. Descobrir que objectes, jocs, aliments,
indumendaria, transports, etc. que sutlitzen quotidianament
han estat inventats o creats per persones pertanyents als diferents
grups de minories que actualment conviuen en classe.

Han de ressaltar els valors dels distints grups culturals com
susceptibles d’incorporar-se al propi bagatge cultural.
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Han de promoure el reconeixement de la diversitat lingiiisti-

ca. Els textos han de oferir la possibilitat d’aprendre les principals

caracteristiques o algunes paraules o expressions de les llengiies

utilitzades pels participants del grup. Aquest tractament afavoreix

la participacié activa en classe.

Han de prendre cura del llenguatge utilitzat:

e Utilitzar termes que no impliquen menyspreu per les persones
a les quals van dirigits (per exemple «negret», «minusvalid»).

*  Aportar contraexemples a les frases i termes estereotipats.

e Utilitzar els mateixos termes per a la valoracié de les cultu-
res.

*  No udilitzar adjectius o substantius despectius sobre les perso-
nes d’un determinat grup.

*  DPosar especial atencié que no apareguen termes ofensius per a
cap grup.

Han d’explicitar la diversitat religiosa, evitant presentar el

cristianisme com la religié principal. Per exemple, no es pot

presentar el Nadal catdlic com a un fenomen universal.

Han d’estimular la reflexi6 sobre les causes i situacions de mi-

gracid, discriminacié, persecucid, guerra, violacié dels drets

humans... en relacié amb la vida dels participants, les families

dels quals poden haver sofert directament situacions com les re-

flectides als textos.

Han d’incorporar conflictes morals, que estimulen els partici-

pants a la seua resolucié des de les propies claus.

6.4. ASPECTES A TENIR EN COMPTE EN LA SELECCIO D’ACTIVITATS:

El tipus d’activitats que proposen els materials didactics marcaran

el procés d’aprenentatge:
- Activitats de motivacié: Amb elles es busca despertar I'interés

pel tema i detectar el que el grup ja sap sobre els continguts que
es tractaran per a poder relacionar els continguts que es coneixen
amb els nous.

Lectura comprensiva: Cada un dels textos escrits mereix treba-
llar-se de forma pausada. La comprensié del text exigeix un pro-
cés abans, durant i després de la lectura.

Interpretacié: Formular hipotesis, deduir un significat per al
context, interpretar una imatge... sén exercicis que faciliten
aprenentatge. Sempre que siga possible shan de plantejar activi-
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tats que facen pensar i motiven interrogants. Abans d’explicar un
concepte, per exemple, és millor reflexionar sobre ell; d’aquesta
manera es desperta I'interés per conéixer la informacié correcta i
es facilita la comprensié posterior.

Relacionar: Relacionar termes, expressions, senyals, conceptes...
amb les imatges que els representen, per exemple, estimula el pro-
cés d’aprenentatge i afavoreix la memoria visual.

Buscar solucions: De manera individual o en grup, adquirint els
compromisos que es deriven de les conclusions d’eixa reflexié.
Debat: Es important proposar activitats que promoguen hipote-
sis d’opinions en el grup. Si els participants tenen 'oportunitat de
defensar la seua postura, reflexionaran més sobre ella. D’aquesta
manera s afavoreix 'aprenentatge. En aquesta activitat el paper de
I'educador és fonamentalment el d’observador. Lobservacié acti-
va li permetra saber on es troben les dificultats, en quina mesura
han estat eficaces o no les seues explicacions i quines estrategies
d’aprenentatge utilitza cada un dels participants.

Dramatitzacié. Impliquen la reflexid dels participants i 'assump-
cié de papers des de diferents perspectives socials. Estimulen la
capacitat de posar-se en el lloc dels altres.

Activitats grupals que impliquen la col-laboracié dels partici-
pants. En cap cas han de ser competitives; no han de ser activitats
en les quals la competencia sol donar-se en desigualtat de condi-
cions, siné que han d’estimular la col-laboracid i ajuda entre els
membres del grup. S6n molt eficaces per a estimular el rendiment
i la motivacié per 'aprenentatge, desenvolupen el sentit de la res-
ponsabilitat social i milloren les relacions entre els participants
minvant els prejudicis etnics.

Activitats de comunicacié no verbal: Per a 'establiment d’una
adequada empatia.

Activitats de recerca d’informacié fora de I'escola.
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Experiencia de vida i competencies
personals: un model alternatiu per a
la certificacié academica dels adults*

Associacio In Loco

Marc historic i contextual

L' Associaci6 In Loco — Intervencid, Formacid i Estudis per al Des-
envolupament Local, va ser creada en el 26 d’agost de 1988. Segons els
estatuts, la seua activitat té com a objectius:

- Promoure el desenvolupament local entés com un procés de mi-
llora de les condicions culturals i materials de vida de les poblaci-
ons, a través d’iniciatives de base comunitaria;

- Promoure i valorar plenament els recursos humans i materials de
la zona de l'interior serra, de forma conjunta amb les poblacions
locals i totes les institucions i personalitats interessades.

La seua intervencié estd centrada en l'interior de les comarques
de Silves, Loulé, S. Brds de Alportel i Tavira, en la serra de Caldeirio,
I'Algarve (extrem sud de Portugal) i la seua seu se situa en la menuda
ciutat de S. Brds de Alportel.

Es tracta d’una zona que presenta totes les caracteristiques de les
regions més deprimides, com ho manifesta 'envelliment de la pobla-
cié, la forta emigracié i migracié (sobretot per cap al litoral), la deser-
tificacié humana (i fins i tot mediambiental), una activitat econdmica
basada en la tradicional agricultura de subsisténcia, la falta de desenvo-
lupament tecnoldgic, d’informacid i de serveis i laillament.

In Loco és una entitat sense anim de lucre, que té I'estatut de Per-
sona Col-lectiva d’Utilitat Publica i que, al llarg dels anys, ha intentac
donar resposta als nombrosos problemes del seu territori d’intervencid,
sempre sota la perspectiva de cooperacié amb les entitats locals i regio-
nals. Aquest repte ha forgat a I'’Associacié a desenvolupar una actitud de
constant escolta activa, que ha comportat 'augment de les seues arees
d’accié: si en els primers temps el treball anava dirigit sobretot a I'ani-
maci6 de les families i els xiquets i a la formacid professional de dones,
de forma progressiva van aparéixer I'assistencia tecnica als agricultors

" Traduccié: Vicent Berenguer.
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i als menuts productors i transformadors del sector agroalimentari, el
suport a la valoracid i comercialitzacié dels productes locals, el suport a
la creacié i la consolidacié de microempreses, 'animacié associativa, la
promocié del turisme rural, la preservacié del patrimoni natural i cul-
tural, l'ordenament del territori, la formacié per a la insercié social de
. S ot . .
persones en risc de marginacid, I'educacié basica d’adults i la formacié
de grups molt diversificats (agricultors, petits empresaris, joves, etc.).

El Centre de RVCC de la Serra de Caldeirdo

Com hem vist, la formacié d’adults és una part important del
treball portat a terme per In Loco, en el limit d’analisi, perque el des-
envolupament, local en aquest cas, no és possible sense persones “for-
mades”, és a dir, ben formades, siga a nivell técnic, personal o ciutada.
Per aixd i com a conseqii¢ncia logica d’aqueix mateix treball, en any
2003 obrim el Centre de RVCC, per a complementar la intervencié
que es desenvolupa en altres arees.

Aix{ mateix, I'Associacié ha estat acreditada com a CRVCC per la
DGFV (Direccid general de Formacié Vocacional del Ministeri d’Edu-
cacié) en 'any 2002

;Que és un CRVCC:? La sigla significa Centre de Reconeixement,
Validacid' i Certificacié de Competencies. Aquests centres han comen-
cat a funcionar en 'any 2003 (existeixen actualment 91 a Portugal)
i han estat creats amb l'objectiu de reconéixer, validar i certificar les
competencies de les persones adultes amb edat igual o superior als 18
anys, que no posseisquen 'escolaritat basica de 4, 6 0 9 anys i que pre-
tenguen obtenir la certificacié escolar equivalent, amb caricter general
legals, al 1r, 2n o 3r Cicle d’Ensenyament Basic. A més de millorar
d’aqueixa forma els nivells de certificacié escolar, es promou la conti-
nuacié de processos posteriors d’educacié i formacié des d’un plante-
jament d’Aprenentatge al llarg de la Vida.

Cal tenir en compte, per tant, que aquest tipus de certificacié
atribueix un grau academic basant-se en el saber i 'experiéncia de vida
de I'adult i no en el seu itinerari académic formal.

El procés de RVCC és molt important per a aquelles persones
que, per motius personals, professionals o altres, necessiten obtenir un
certificat escolar equivalent a un dels nivells anteriorment esmentats.

Dirigeixen els Centres RVCC entitats publiques o privades que
tinguen significativa implantacié a nivell local, regional o nacional i

! Reconeixement oficial.
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estiguen acreditades pel sistema Nacional d’Acreditacié d’Entitats; els
centres s han transformat en espais privilegiats de mobilitzacié d’adules
i d’excel-lencia per a I'aplicacié de metodologies de reconeixement i
validacié de competéncies préviament adquirides, tenint en compte la
certificacié escolar i la millora de la qualificacié professional.

El Referencial’> de Competéncies-Clau
El document fonamental que orienta tot el treball de reconeixe-
ment, validacié i certificacié desenvolupat pels formadors, professio-
nals® de RVCC i els adults és el «Referencial de Competencies-Clauy.
Aquest esta estructurat segons tres nivells — B1, B2 i B3, corres-
ponents als 1, 2n i 3r Cicles de 'Ensenyament Basic i cadascun dels
nivells es relaciona amb quatre arees de competencia-clau:
- Llenguatge i Comunicacié (LC)
- Tecnologies d’Informacié i Comunicacié (TIC)
- Matematica per a la Vida (MV)
- Ciutadania (i «Empleabilitat»)* (CE)

En cadascuna d’aquestes arees hi ha «criteris d’evidéncia» que es-
pecifiquen i clarifiquen tot el que s’ha de tenir en compte en cadascuna
de les unitats de competencies.

Les quatre arees de competencia-clau inserides en aquest Referen-
cial s6n considerades basiques i essencials per a un adult com ciutada
en el mén actual.

No obstant aix0, el Referencial orienta el treball de reconeixement i
validacié de les competencies de cada adult, tenint com a punt de partida
la seua historia de vida: experiencies, formacions, autoaprenentatges. ..

El procés de Reconeixement, Validacio i Certificacié de Competéncies
Aquest procés de Reconeixement, Validacié i Certificacié de
Competencies estd basat en I'experiencia de vida de 'adult, en els seus
aprenentatges al llarg de la vida.
La primera persona que ha de reconeixer les seues competencies
és sempre l'adult.

* El mateix que referent.

Formadors: tecnics encarregats de subministrar la formacié en les arees definides;
Professionals: tecnics encarregats d’acompanyar i donar suport a cada adult durant el
seu recorregut en el centre.

El terme empleabilidad, traduit per «empleabilitat», portser es pot considerar com «plan-
tejament (formacid, aptitud) personal de cara al mén de 'ocupacié i del treball».

3
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En el transcurs del procés de RVCC l'adult és ajudat per I'equip
tecnic del Centre (professionals i formadors).

Aquest procés comenga en I'acte d’inscripci6, és a dir, el moment
en qué I'adult demostra la seua voluntat de realitzar el procés. El pas
segiient és [entrevista, realitzada pel professional que 'acompanyara.
Aquest moment té com a objectiu contixer el seu itinerari de vida,
perque puga ajudar-lo en el procés de reconeixement.

A continuacid, 'adult és inclos en un grup. Les sessions de grup te-
nen lloc una vegada a la setmana i duren dues hores i mitja cadascuna.

En la primera sessié de grup s’estableix el contracte de participa-
cié de I'adult en el procés de Reconeixement, Validacié i Certificacié
de Competencies.

Aquestes sessions de grup tenen com a objectius promoure la relacié
entre els diferents elements del grup, compartint experiencies i expectatives
de cara al procés de RVCC |, sobretot, permetre que 'adult s'adone dels apre-
nentatges que va fer al llarg de la seua vida (a través de lescola, de la familia,
de les professions, dels cursos de formacid, de l'oci, de I'associacionisme, etc.).
En aqueixos moments, el professional o formador presenta el Referencial de
Competencies-Clau, perque adult puga identificar les situacions de la seua
vida en les quals va desenvolupar aqueixes mateixes competencies.’

Al llarg d’aquestes sessions es demana a 'adult que realitze un conjunt
d’activitats proposades per 'equip del centre de RVCC (els professionals i els
formadors); aquestes activitats estan basades en la redacci de textos i en la
resolucié d’exercicis relacionats amb les quatre arees de competencies-clau.
Les activitats realitzades al llarg d’aquestes sessions permeten a l'equip fer un
diagnostic que ajuda a identificar les dificultats i potencialitats de 'adult.

Després de les sessions de grup, es realitza una trobada individual
amb el professional de RVCC, en el qual es defineix la forma adequada
per a encaminar cada adult, ateses les seues necessitats. Aquesta accid
d’encaminar pot passar, en el cas que I'adult necessite suport, per la
realitzacié de formacié complementaria — interna o externa.

¢Que son les formacions complementaries (internes)?

Es tracta d’accions de curta durada, dirigides pels formadors del
centre, que permeten a l'adult perfeccionar els seus coneixements i
completar el nivell d’escolaritat que pretén (B1, B2 o B3).

:Com estan organitzades?

> Es tracta en realitat d’un procés de balang de competencies.
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Aquestes accions estan a carrec dels formadors de cada area de
competencia-clau, sent ells qui defineixen el nombre d’hores que
I'adult va a necessitar.

El nombre total d’hores de formacié és de 25, repartides en les
quatre arees.

Les formacions complementaries poden tenir lloc en qualsevol
moment del procés de RVCC i sempre que es verifique que I'adult no
evidencia les competencies que li permeten completar el nivell pretés.

Les accions son realitzades en grup i 'horari és definit d’acord
amb la disponibilitat de cada adult.

¢Que son les formacions exteriors i com estan organitzades?

Es tracta d’accions en grup de més llarga durada (30 a 60 hores),
externes al procés de RVCC, que permeten a 'adult perfeccionar els
seus coneixements i fer nous aprenentatges i completar el nivell d’esco-
laritat que pretén (B1, B2 o B3).

Els formadors d’aquestes accions no formen part de I'equip de
RVCC i, com les anteriors, es realitzen en qualsevol moment del procés
i sempre que I'adult no evidencia les competencies necessaries per a
aconseguir el nivell pretés.

Lhorari és també establert d’acord amb la disponibilitat de ca-
dascun.

La construccié del portfolio individual

El portfolio és la pega-clau per a certificar les competéncies.

Després de les accions de formacié esmentades tenen lloc les sessi-
ons individuals de seguiment de la construccié del porgfolio. Es tracta de
trobades amb el professional de RVCC en els quals es déna a I'adult al
suport i l'orientacié necessaris perqué puga construir el seu dossier per-
sonal. Aquestes trobades sén programades previament, és a dir, al final
de cada sessi6 es defineix la data de la proxima trobada, una vegada més
tenint compte la disponibilitat de 'adult i la del professional.

Les sessions individuals acaben quan les quatre arees de com-
petencies-clau estiguen demostrades en e/ portfolio. Després de la
conclusié d’aquest treball, Sorganitza una «sessié de preparacié per
a I'Acte de Validacié’® amb el professional de RVCC que ha acom-
panyat 'adult perqué aquest puga rebre el suport que necessita per a
preparar la presentacié final. Durant aquesta sessié 'adult ha d’om-

¢ Semblant al 77ibunal en la defensa d’una tesi academica.
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plir la comanda de validacié i el Carnet Personal de Competenci-
es-Clau, el qual, després de I'’Acte de Validacié és enviat per a la ja
esmentada DGFV. Mitjancant aqueix document aquest organisme
emet un certificat testimoniant el grau académic d’ensenyament ba-
sic aconseguit.

Com esta organitzat el portfolio (dossier) individual

El dossier personal és l'organitzacié de la «informacié produida
i recollida durant el procés de RVCCy, és a dir, de la presentacié dels
«treballs proposats en les sessions de treball en grup i individualy, i
de «documents/proves que comproven les seues experiencies de vida»
(adquirides en el treball, en I'escola, en els cursos de formacid, en les
activitats socials, en la familia, etc.). Per tant, el dossier personal fun-
ciona com una guia per a la validacié i la certificacié dels seus sabers i
competencies.

Tipus de documents/proves que un pot presentar en el seu dossier

Tots els documents relacionats amb les experiencies desenvolupa-
des al llarg de la vida i que, sobretot, proven I'adquisicié d’'un deter-
minat aprenentatge i competéncia. Per exemple: diplomes, certificats,
contractes de treball, rebuts salarials, cartes de recomanacié, curricu-
lum vitae, fotografies, documents produits i/o utilitzats al lloc de tre-
ball, material adquirit en cursos i formacions, articles i textos de revis-
tes, periddics i altres manuals de lectura, convocatories de reunions de
pares i/o associatives, etc., etc..

Estructura del dossier personal

El dossier personal és un arxiu dinamic de testimoniatges perso-
nals en el qual es registren i organitzen tots els documents que compro-
ven els sabers i competencies adquirides al llarg de la vida, podent ser
estructurat de la segiient manera:

1. PRESENTACIO PERSONAL

La presentacié personal és un autoretrat, és a dir, una breu des-
cripcié personal, que busca respondre a preguntes com ara: ;qui séc
jo?, jon vaig naixer?, jon visc?, jque faig?, ;quins son els meus defectes i les
meues qualitars?, ;i les meues pors?, ;quins sén els meus desitjos, objectius
i expectatives?, ;i els meus dubtes?, ;i els motius que digieren a inscriurem

en el Centre de RVCC?



biblioteca

2. CurricuLUM VITAE
El CV és un resum de dades personals, de formacid, d’experiencia
professional i, en alguns casos, d’activitats no professionals.

3. HisTORIA DE VIDA

En aquest apartat 'adult fa la descripcié del seu itinerari de vida,
intentant donar relleu als aprenentatges i a les competencies de Llen-
guatge i Comunicacié, Matematica per a la Vida, Ciutadania i «Em-
pleabilitat» i Tecnologies d’Informacié i Comunicacié que considera
que ha desenvolupat en els segiients contextos de la seua vida:

Escolar
Annexar: Document que comprove el grau académic posseit (cer-
tificat, diploma), fotos, etc.

Professional

Annexar: Documents que comproven les activitats professionals
desenvolupades: contractes de treball, rebuts salarials, fotos, documents
utilitzats i produits en el treball, etc.

Formatiu

Annexar: Documents que comproven les accions de formacid i
cursos freqiientats (certificats, diplomes...), fotos, materials produits,
textos de suport, etc.

Personal/Social/Familiar

Annexar: Documents que comproven els treballs o activitats des-
envolupades: fotos, fotocopies i/o digitalitzacions de portades de lli-
bres, revistes o periddics que referisquen la vida familiar, les activitats
d’oci o associatives, etc.

4., DOCUMENTS D’ORIENTACIO DEL Proces RVCC
Tots els materials subministrats en les sessions col-lectives i indi-
viduals formen part del dossier personal.

5. BaLanc FINAL | ProJECTE DE ViDA
El balang final és una reflexid resultant del recorregut de 'adult en
el centre de RVCC, tenint en compte:
- ecls aprenentatges fets;
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- les dificultats sentides i les formes que ha trobat per a superar-les;

- laimportancia del procés de RVCC per a la concrecié dels projec-
tes de vida de I'adult;

- els projectes de vida de I'adult: ;queé pensa fer a partir d’aquesta
experiencia?

Sintetitzant

El Dossier Personal esta construit per a donar la possibilitat a
'adult d’autoavaluar els seus sabers i competencies, promovent el des-
envolupament d’actituds i comportaments adequats a futures situaci-
ons de desenvolupament personal i d’exit professional.

L'Acte de Validacio

En I'«Acte de Validacié» estan presents el professional que ha
acompanyat I'adul, els formadors i un Avaluador Extern.

En comencar aquesta sessié tots els elements sén presentats pel
president (del “tribunal) —el professional de RVCC- i identificats els
adults candidats a la validacié/certificacié. Abans que I'adult faca la
seua presentacio, el professional de RVCC, en tant que responsable del
procés de I'adult en el centre, fa una breu presentacié del recorregut de
vida de 'adult i una analisi de la seua participacié en el procés. Després
Padult presenta el seu portfolio i sadona de les competencies que ha
adquirit i demostrat al llarg del procés. Al final de la seua exposicié els
formadors i 'avaluador extern li fan preguntes relacionades amb el seu
recorregut de vida perque les seues competencies puguen ser compro-
vades. També li pregunten giiestions relacionades amb les dificultats
oposades al llarg del procés i amb els aprenentatges fets. Finalment,
com hem dit, les seues competencies sén certificades, seguint-se la tra-
mitacié burocratica ja referida.

FORMACIO INTERNA (DE L'EQUIP DE RVCC)

La formacié dels membres de I'equip (formadors i professionals)
és un aspecte fonamental del sistema. La formacié esta dividida en dos
tipus: les accions organitzades per 'organisme del Ministeri d’Educa-
cié responsable dels centres ('esmentada DGFV) i la formacié orga-
nitzada pel propi equip en el Centre. El primer tipus és important, no
solament per l'actualitzacié i la informacid rebudes, siné pel contacte
amb elements d’altres centres: compartir experiencies i solucions opo-
sades per als problemes comuns.
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La formacié interna consisteix en moments regulars de reflexié
sobre les practiques, cercant identificar debilitats en el procés, introdu-
ir correccions, avaluar procediments, metodologies i resultats. Aquesta
forma de funcionar s’ha revelat fonamental com instrument de suport
al treball de I'equip en el centre, en el contacte amb els adults i en es-

tabilitzacid del procés de RVC.

ARTICULACIO AMB ALTRES PROJECTES DE L’AssocIACIO IN Loco

In Loco en general i lequip del centre de RVCC en particular,
tenen la preocupacié d’establir una articulacid estreta entre aquest pro-
jecte i els altres duts per I'Associacid, amb la finalitat de fer arribar al
Centre els adults que ho necessiten i amb els quals es treballa en el
marc d’altres projectes o intervencions. Aquest és, per exemple, el cas
de persones que es troben realitzant accions de formacié en el progra-
ma FORAL,” en els municipis de S. Bra¢ de Alportel i Tavira, i que
han estat encaminats al Centre. Passa el mateix amb persones que estan
rebent suport de la nostra xarxa d’animadors locals per a desenvolupar
els seus projectes personals.

EL 7reBALL DEL CeNTRE DE RVCC FORA DE L’ASSOCIACIO — ELS POLS D’ITi-
NERANCIA | ELS PROTOCOLS D’ASSOCIACIO (PARCERIAS) ESTABLITS AMB ALTRES
ENTITATS O INSTITUCIONS

Al llarg de 2005, el nostre Centre de RVCC va aprofundir pro-
gressivament en l'estratégia de descentralitzacié de l'activitat iniciada
a mitjan 2004, sobretot a través de la creacié de pols d’itinerancia.
Aquests pols ens han permés ampliar la intervencid, abastant de forma
directa nous publics i territoris i aprofundint o creant nous llaos de
cooperacio.

Lestrategia inicial va consistir en 'obertura de pols de itinerancia
en el nostre territori d’intervencié directa (interior de les comarques de
Silves, Loulé i Tavira i tota la comarca de S. Brés de Alportel), facilitant
d’aquesta forma l'accés als adults que viuen lluny de la nostra seu en
S. Brés de Alportel. Aixi hem obert pols a S. Bartolomeu de Messines
i Tavira, perd 'obertura d’aquests pols va suposar, per a I'equip, el fet
d’haver d’enfrontar-se a diferents reptes de naturalesa organitzativa:

- dispersi6 dels elements de equip (professionals i formadors) mante-
nint alhora un fort treball de cooperacid i articulacié entre tots ells;

7 FORAL: programa especific de formacid per a funcionaris dels municipis, en el qual In
Loco és I'entitat formadora.
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- disposar dels mitjans materials i logistics necessaris per al funcio-
nament dels pols (espais per a les sessions i seguiments individu-
als, sala de formacié per a les TIC equipada...);

Paral-lelament, estd provant-se una altra experiéncia de pol d’iti-
nerancia, no obert a la comunitat en general, siné de caricter més ins-
titucional, és a dir, dirigit a funcionaris d’una entitat especifica. Per
a aixd han estat creat pols d’itinerancia, en cooperacié amb entitats
publiques, com per exemple, 'Hospital del Districte de Far (HDF),
la Direccié Regional d’Educacié de I'Algarve (DREALG), la Comissié
de Coordinacié i Desenvolupament Regional de 'Algarve (CCDR) i
el Municipi d’Albufeira (CMA), en les quals treballa un nombre im-
portant de funcionaris que no té I'escolaritat obligatoria. En aquests
casos les propies entitats es fan carrec de la identificacié de les persones
que poden assistir al procés; aquestes persones sén convidades que par-
ticipen en una sessié d’informacié sobre el procés de RVCC. Aquesta
sessié és sempre conduida per 'equip del Centre. Com exemple, en el
HDF ja han realitzat el procés més de 170 persones, en la DREALG
20, en la CCDR 15 i en la CMA hi ha més de 500 persones sense [’es-
colaritat obligatoria, resultant d’acf el procés (per fases).

Aquests pols faciliten el treball de itinerancia, sobretot pels aspec-
tes organitzatius i logistics relacionats amb U'existencia d’espais equipats
per a un procés d’aquest tipus i per la divulgacié del procés al costat
del public, el qual, en aquests casos, és el col-lectiu dels funcionaris de
Pentitat que no té 'escolaritat obligatoria (4t, 6¢ 0 9¢ any).

Per altra banda, aquest tipus de pol d’itinerancia ha suposat al-
guns avantatges que considerem determinants:

- la iniciativa esta recolzada per l'entitat patronal i les activitats es
desenvolupen en les seues propies instal-lacions, el que permet
que el procés es realitze en horari laboral, proporcionant d’aquei-
xa forma clars avantatges per a l'equip i per als adults;

- crea un vincle més fort d’inversié i compromis personal dels
adults en la realitzacié del procés;

- afavoreix una millor cooperacié entre els adults, ja que es tracta de
col-legues de treball;

- reforga la naturalesa de 'autoestima personal (i social) dels adults,
sobretot perque el procés té també el seguiment de I'entitat patro-
nal (per exemple, hi ha elements directius de 'entitat que formen
part de el “jutjat” en els Actes de Validacid).
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ResuLtats be 2005

Els objectius fisics proposats pel nostre Centre per a 2005 han
estat els segiients: 520 adults inscrits, 325 en procés i 195 certificats.
Els resultats assolits han estat els segiients: 466 inscrits, 355 en procés
i 249 certificats.

Quadre 1. Objectius proposats i objectius assolits.

Una de les dades que importa analitzar, d’acord amb els resultats
obtinguts, és la distribucié dels adults per sexe. Una lectura del Quadre
2, ens permet facilment confirmar les dades d’anys anteriors, és a dir,
les dones segueixen sent les persones que més acudeixen al Centre de
RVCC. Aquesta és, a més, una situacié que confirma la tendéncia ve-
rificada en el sistema d’ensenyament tradicional: les dones sén els qui
més inverteixen en la seua educacié i qualificacié escolar.

Quadre 2. Adults per sexe.

Homes Dones
S Nombre | % Nombre | % e
Inscrits 201 43,1 265 56,9 466
En procés 159 44,8 |196 552  [355
Certificats 97 39,0 152 61,0 249

Adults Olysidus Objectius assolits T dlecaus 495
proposats (%)

Inscrits 520 466 89,6

En procés 325 355 109,2

Certificats 195 249 127,7

Aquestes dades demostren també que, comparant els inscrits i els
que estan en procés, la diferéncia entre homes i dones amb certificacié
de competéncies augmenta en termes de percentatge a favor d’aquestes
dltimes. En altres paraules, les dones obtenen una taxa d’exits més ele-
vada que no els homes en el procés de RVCC.

Respecte a la distribucié dels adults inscrits, en procés i per edat,
també es confirma la tendéncia d’anys els anteriors, és a dir, el grup
d’edat més representat és el dels 31 als 40 anys, seguint-se el dels 41 als
50. Aquests dos grups junts representen el 57,6% dels inscrits, el 57,8
de les persones en procés i el 62,2% dels certificats.

Les persones fins als 25 anys només representen el 12,4% de les
inscrites, el 12,9% en procés i el 5,6% certificades. Aquest és un indi-
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persones “més” adultes i amb un recorregut de vida, personal i profes-
sional més llarg i més ric. A més, és simptomatica la diferéncia entre
les persones fins als 25 anys que s'inscriuen i entren en procés i les que
obtenen la certificacié escolar. La seua inversié personal en el procés és
molt inferior a la de les persones majors de 30 anys.

Quadre 3. Adults per edat.

Edat Inscrits En procés Certificats
Nombre | % Nombre | % Nombre | %
<20 18 3,8 10 2,8 2 0,8
21-25 40 8,6 36 10,1 12 4,8
26-30 56 12,0 42 11,8 38 15,3
31-40 148 31,8 125 35,2 88 35,3
41-50 120 25,8 80 22,6 67 26,9
51-60 76 16,3 57 16,1 35 14,1
61-70 8 1,7 5 1,4 7 2,8
Total 466 100,0 355 100,0 249 100,0

Una altra de les dades d’analisi és el grau d’escolaritat dels adults
en el moment de la inscripcié. Igual que en anys anteriors, en el 2005,
una gran part de la persones que acudiren al Centre tenia el 6¢; aquesta
xifra representa el 40,1% del nombre total d’inscrits.

Quadre 4. Adults per nivell d’escolaritat en el moment de la ins-
cripcié

Escolaricat Inscrits En procés Certificats
Nombre % Nombre % Nombre %

< da Classe | 0,0 0 0,0 0 0,0

(Primaria)

4a Classe 107|230 |53 149 |53 213

(Primaria)

5¢ Any 27 5,8 22 6,2 13 5,2

Ga Any 187 [401  [155 437  [110 442

7a Any 54 11,6 43 12,1 27 10,8

8a Any 91 195 |82 23,1 |46 18,5
TOTAL 466 100,0 355 100,0 249 100,0

Respecte als inscrits, les persones amb menys de 6 anys d’escola-
ritat representen el 28,8% i les que tenien més de 6 anys i menys de 9,
representen el 31,1 del total.

Resulta també molt interessant verificar que el nombre de les per-
sones que posseeixen el 7¢ o el 8¢ any d’escolaritat que entren en procés
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i trauen el certificat del 9¢ és, en percentatge mitja, inferior al nombre
d’aquelles persones que només posseien el 6¢ any i que també han acon-
seguit el certificat del 9¢ any. Aquestes dades signifiquen que, entre les
persones que posseeixen més del 6° any que entren en procés (35,2% del
total) i que acaben el 9¢ any amb exit (29,3%) es déna una evolucié ne-
gativa (-5,9%), mentre que entre les persones que posseeixen el 6° anus
quan entren en procés (43,7% do total) i que acaben certificades amb el
90 any (44,2%) es déna una evolucié positiva (0,5%).

Amb a¢d volem dir que no és el nivell més elevat d’escolaritat en
el moment d’inscripcié que facilita 'obtencié del 9¢ any a través del
procés de RVCC. Es tot al contrari, el que reflecteix la “desescolaritza-
cié” que el procés RVCC representa.

Fins i tot en termes d’analisi de resultats, importa percebre la situ-
acié dels adults del Centre de cara a'ocupacié. Una lectura del Quadre
5 ens permet veure amb facilitat que gran part de les persones que acu-
deixen a aquest procés EFA (Educacié i Formacié d’Adults) es troba en
situacié d’ocupacid.

Quadre 5. Situacié dels adults davant 'ocupacid.

Situacié de cara a Inscrits En procés Certificats
locupacié Nombre| % | Nombre| % | Nombre| %
Ocupats 389 83,5 298 84,0 215 86,4
Atur < 1 any 28 6,0 19 5,4 17 6,8
Atur > 1 any 27 5,8 20 5,6 5 2,0
Recerca del primer

treball 8 1,7 4 1,1 0 0,0
Altres 14 3,0 14 3,9 12 4.8
TOTAL 466 100,0 355 100,0 |249 100,0

Aquestes dades reproducixen globalment el que ha passat en els
anys anteriors. No obstant aixo, la diferéncia entre les persones emprades
iles quae estan en atur ha augmentat en 2005. Aquesta situacié reflecteix
Popcié estrategica del Centre, que desenvolupa cada vegada més treball
basat en protocols de cooperacié amb determinades entitats amb la fi-
nalitat d’aplicar el procés als seus funcionaris. Per aixo, és natural que el
nombre d’empleats tinga la tendencia a augmentar (en el Centre) en un
periode en el qual l'atur a Portugal segueix augmentant.

En reflexionar sobre aqueix assumpte ens trobem en un moment
en que replantegem la nostra actuacid, creiem que el Centre de RVCC
és també un instrument de suport a la insercié social i professional de
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les persones. Per tant, en el futur anem a intentar estrényer les relacions
de cooperacié amb el Ministeri del Treball i Solidaritat, a través dels
Centres d’Ocupacié més propers (o dins) a la nostra area territorial
d’intervencid, és a dir, els de Vila Real de S. Antdnio i de Loulé.

Per a acabar, ens queda per analitzar els adults del Centre segons el
seu lloc de residencia. Les dades del Quadre 6 reforcen algunes qiiestions
que hem plantejat. D’una banda és visible que als llocs en que hem desen-
volupat processos d’itinerancia (les ciutats de Faro, Tavira i Albufeira) és
on se situa el nombre més elevat d’adults inscrits®, en procés i certificats.

Comparativament, Faro és la comarca que presenta el nombre
més elevat de persones certificades. Aquest nombre és, fins i tot, supe-
rior al dels adults inscrits i certificats originaris de la mateixa comarca.
Aquesta dada es deu al fet que hem certificat un grup de persones en
2005 que s’havien inscrit i entrat en procés en 2004.

Quadre 6. Adults per local de residencia.

Localiat Inscrits En procés Certificats

Nombre % | Nombre % Nombre %
Faro* 51 10,9 |64 18,0 80 32,1
Loulé 57 12,2 43 12,1 31 12,5
S.B.
Alportel |43 9,2 33 9,3 15 6,0
Tavira 128 27,4 190 25,4 46 18,5
Silves 16 3,3 11 3,1 13 5,2
Albufeira* | 124 26,5 |69 19,4 31 12,5
Olhio* 23 4,9 29 8,2 25 10,0
Portimao* |14 3,0 9 2,5 7 2,8
Lagos* 2 0,4 0 0,0 1 0,4
V.R.S.
Anténio* |6 1,8 5 1,4 0 0,0

2 2 0

Altres 0,4 0,6 0,0
TOTAL | 466 [100,0 [355  [[100,0 [249 [ 100,0

* Comarques que estan fora de la nostra irea d'intervencié territorial.

Una analisi creuada dels diferents quadres presentats ens permet
concloure que, de mitjana el perfil de 'adult que més busca el nostre
Centre de RVCC ¢ les segiients caracteristiques: dona, entre els 30 i
els 40, posseint el 6é any d’escolaritat i empleada.

8 Tret dels inscrits de Loulé que sén un poc superiors als de Faro.
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Per a concloure,

- al llarg de 2005 van rebre formacié complemencaria: 314 perso-
nes, 116 homes i 198 dones;

- aquestes dades ens indiquen que, d’'una banda, hem de continuar
els processos d’itinerancia perqué permeten la diversificacié del
public i una cooperacié més amplia amb institucions i entitats.
D’altra banda, i com hem dit, cal fer un esforg per a captar els
menys afavorits (persones en situacié d’atur, en risc de margina-
cid, etc.), una vegada que vam pensar que el Centre és un instru-
ment al servei del desenvolupament local.

MONITORATGE | AVALUACIO DE L’ACTIVITAT

El monitoratge i 'avaluacié de lactivitat de 'equip sén fonamentals
perque ens han permés reflexionar sobre la intervencié i millorar la nostra
prestacié. Aquest apartat de la nostra activitat esta basat en un sistema d’in-
formaci6 que ha estat creat per al projecte i que permet arreplegar i analitzar
de forma sistematica les dades significatives sobre el treball realitzat.

Mensualment cada element de I'equip, en concret els professionals
i els formadors, omplim una fitxa d’autoavaluacié amb dos components:
I'una quantitativa, que reflecteix el treball fet; i l'altra qualitativa, que
informa dels avangos i les dificultats encontrades. Aquestes fitxes es com-
parteixen amb el coordinador i la directora del Centre, que es dediquen
a una analisi integrada de tot el treball de I'equip 1 intenten fer punts de
discussié de cara als objectius proposats i els assolits, i per que.

Partint de les dades arreplegades, el coordinador elabora regularment
grafics sobre I'execucié dels objectius, cosa que permet a I'equip tenir una
visi6 global de I'assumpte i un grau més elevat de consciencia sobre el treball
que és necessari perque el Centre arribe a els objectius que es va proposar.

A més, equip es reuncix cada dilluns al mati per a avaluar el
treball de la setmana anterior i planificar el treball de la setmana que
comenga. Aquestes reunions resulten essencials per a compartir la in-
formacié entre els elements de I'equip, per a la recerca de solucions per
als problemes trobats, per a la realitzacié de punts de situacid i per a la
planificacié de les activitats del Centre.

Ens vam reunir també amb regularitat (cosa que no sempre resul-
ta facil) amb els nostres socis institucionals, sobretot amb els qui tenim
protocols d’itinerancia, per a fer punts de situacid relatius a tots els
aspectes del procés: treball d’equip, divulgacié, articulacié amb altres
intervencions locals, etc.
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ALTRES ACTIVITATS DE L'EQUIP
Concepcié i produccié d’instruments de suport a la intervencié

Des de l'inici de l'activitat del Centre, 'equip ha intentat con-
cebre i avaluar diferents instruments per a donar suport el procés de
RVCC.

Com sol ocdrrer en tots els processos d’Investigacié/Accid,
Iequip ha sentit la necessitat de perfeccionar i adaptar alguns dels
instruments ja utilitzats, tenint en compte els usuaris, els objectius
proposats i els resultats dels anys anteriors. D’aquesta manera 'equip
ha creat un dossier especific per a reunir tots els instruments utilit-
zats pels tecnics (professionals i formadors) al llarg del procés. Ens
estem referint, per exemple, a inscruments de mediacié, que poden
arribar des del suport a la descodificacié del referencial de compe-
tencies-clau per als adults fins a la promocié de dinamiques de grup
o a la produccié de proves de competencies. No obstant aixd, som
conscients que aquest treball no estd acabat i que hem de seguir
intentant millorar, sempre que siga possible, els instruments i els
procediments perque puguem respondre als reptes que es presenten
a la intervencid.

Suport a alumnes i investigadors

Des de la seua entrada en funcionament el nostre Centre és con-
tactat regularment per alumnes de llicenciatures, master o doctorat,
sobretot de les arees de formacié social.

Per exemple, en 'any 2005 vam ser convidats per la Universitat
de I’Algarve a fer una presentacié del projecte als alumnes de 4rt curs
de Sociologia. D’altra banda, estem donant suport a dos alumnes que
estan fent el master i altres dos del doctorat.

Com ¢és evident, aquest tipus de treball és important per al nos-
tre Centre, no només pel reconeixement public que significa aquesta
experiencia, sind perque ens beneficiem d’una mirada externa sobre el
treball que desenvolupem, cosa que pot ajudar-nos a millorar alguns
aspectes de la intervencid.

Suport a altres centres

En 2005 vam donar suport regular a 'equip del Centre de RVCC
de I’Escola Superior d’Educacié de Faro (Universitat de 'Algarve) que
es trobava en la fase de la seua formacié. Vam ser diverses vegades
contactats pels seus dirigents perque els prestarem aclariments sobre
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els aspectes relacionats amb el funcionament dels centres. També vam
acollir tot I'equip d’aquest Centre per a donar informacié i formacié
sobre el procés de RVCC que estem portant a terme i els facilitem tots
els elements disponibles i els instruments de mediacié udiliczats per
nosaltres al llarg del procés de RVCC, acompanyats per I'explicacié

sobre la seua utilitat i objectius.
501

[ sendes de freire]






biblioteca

En Vallecas*

Eduardo Cabornero Martinez

Madrid, com tota gran metropoli, és una ciutat amb grans dife-
réncies, amb grans desnivells de tot tipus. Més que una ciutat, donades 503
les vies de comunicacid internes existents, podem dir que és una regio.
Una regié amb una gran densitat de poblacié.

Vallecas és un barri de Madrid. Esta situat en el sud-est de la
ciutat. Es un barri treballador, un barri poblat, majoritariament, per
treballadores i treballadors. Des dels anys seixanta ha sigut una de les
zones més reivindicatives, quant a drets de la classe treballadora de
Madrid. Actualment continua sent receptor de persones que han ha-
gut de migrar. Ara d’altres llocs del mén. La majoria dels immigrants
en el nostre barri procedeixen d’Equador i del Marroc

En Purbanistic en el nostre barri, Vallecas, també hi ha grans diferén-
cies. Zones que urbanisticament a penes han canviat des del primer terg del
segle XX i zones de recent, relativament, remodelacid, finals dels setanta i
principis dels vuitanta. En un Estudi sobre les necessitats socials en el munici-
pi de Madyid, elaborat per encarrec de I'Ajuntament de Madrid la pobresa,
quantificada com els que disposen menys de 50.000 ptes al mes per capita, el
Pont de Vallecas és un dels districtes amb pitjors resultats. Segons este infor-
me a Madrid hi ha 4.000 vivendes sense aigua corrent, electricitat o neteja,
en els que malviuen 10.000 persones. La majoria es troba en Usera, Centre
i Pont de Vallecas, en el nostre districte es troben 2.000 d’estes vivendes que
acullen a més de 5.000 persones. En el nostre districte es troben els pisos mes
xicotets de la ciutat, la mitjana del districte és de 69 metres quadrats.

Laboralment la poblacié de Vallecas esta formada per ma d’obra
poc qualificada, sent la desocupacié i el treball temporal majoritaris.

Extracte de estudi dels barris més desfavorits de Madrid

Barris N U M . Desocupacié % | Sense estudis %

habitants
Entrevias 37.267 20 37 E
Palomeras Sud-est 42.512 19 37 L‘E
Municipi Madrid 3.010.492 14 4] 7
(Dades de Lanuari estadistic de UAjuntament de Madvid — 2004) E

" Traduccié: Vicent Berenguer.
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Vallecas, és un barri especialment castigat per la desocupacié (més
del 30% de la poblacié activa). La major part de la poblacié no té
qualificacié professional mitja o alta, és freqiient el “treball submergit”
(sense contracte i per descomptat sense cotitzacid): empastres; molt fre-
qiient el treball de moltes dones netejant cases i cuidant xiquets d’altres
zones de Madrid i inclds de Vallecas;... Treball en una amplia propor-
cid, com ja sha dit, poc qualificat.

Tradicionalment els sectors serveis (comerg), construccié (entre
els homes) i industrial, han sigut majoritaris entre la poblacié activa.

La poblacié jove és especialment castigada per esta situacié labo-

ral:
Grafica de proporcions de desocupacid segons grups d’edat
Grups d'edat Percentatge
16 a 19 anys 55’10%
20224 42’50%
25a 54 17703
55 i més 10%

Socialment, Vallecas té una gran tradicié de barri treballador que
ha acollit gran nombre de persones immigrants en la seua historia,
especialment durant el segle XX. En els anys seixanta van conformar
el nostre actual barri moltes persones provinents d’Andalusia, Extre-
madura i La Manxa, principalment. Van créixer autentics barris com
els de Palomeras i Entrevias. La historia d’aquells anys és un auténtic
exemple de tolerancia entre cultures i solidaritat davant de 'adversitat
que sempre suposa tindre que emigrar i adaptar-se a un mén nou. El
nivell de renda del districte de Pont Vallecas és el més davall de la ciutat
de Madrid, 8.203 curos per persona, dades de 'any 2000. (Dades de
I'Institut d’Estadistica de la Comunitat de Madrid)

Estudis del Ministeri de Foment, a nivell estatal, assenyalava a
Palomeras, com un dels barris vulnerables, aquell on els veins viuen al
limit del que es pot suportar. En I'informe s'adverteix de la necessitat
urgent dajuda per a esta zones i els seus habitants, candidats a caure en
la marginalitar i els guetos. S6n abundants les families desestructura-
des, especialment afectades per problemes amb les drogues (alcohol;
cocaina; heroina;...) i les situacions delictives que estes comporten. Ac-
tualment el barri estd rebent moltes persones provinents majoritaria-
ment del Marroc i Sud-america. Quasi el 5% de la poblacié de Vallecas
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és immigrant procedent d’altres paisos, unes 11.000 persones, sense
comptar a aquells que no estan registrats en el padrd.

La mobilitzacié social, la capacitat d’organitzaci6, encara amb
pocs mitjans, i la solidaritat sén, perque, algunes de les peculiaritats
positives de la nostra gent. Les, aproximadament, 240 mil persones
que vivim en Vallecas fem del nostre barri quasi una ciutat, amb una
densitat de poblacié de 155 habitants per hectarea. Lestar entre barri i
ciutat fa que se no tinguen referents positius. En la resta de Madrid, els
que desconeixen el barri, ho assimilen amb delinqii¢ncia i, en general,
problemes.

La realitat social d’un barri, Vallecas, conegut, ens atrevim a dir
que en tot Espanya, pel vindicatiu i solidari de les seues gents, treballa-
dores en la seua majoria. Un barri orgullés del seu origen i de la seua
actual realitat. Un barri que per migja de la lluita veinal ha aconseguit
condicions dignes de vivenda i d’infrastructura educativa. Perd no tot
esta fet. El nostre barri continua tenint un dels pitjors indexs de deso-
cupacié, d’infravivenda i dels més baixos nivells d’estudis de Madrid.

En Peducatiu-académic el nostre barri és molt deficitari. En el
segiient quadro, confeccionat amb dades de 'estadistica de poblacié
de ’Ajuntament de Madrid en el seu anuari de 2004, arrepleguem la
poblacié de 10 anys i més, classificada per nivell d’estudis acabats.

Nosaben | Sense Ensenyanga | Ens$. FPprimer | FPsegon | Bamdiller | Estudis
legirni | estudis  |Primdria | Seun-  |grawomig [grawo  |superior | universi-
escriure diria superior taris
Madrid | 42160 | 252751 | 418513 | 522440 | 85396 | 106255 | 392653 | 549.818
(ciutar)
Pont de 7544 | 33020 | 40543 | 48371 | 8365 7739 | 20348 | 15245
Vallecas
(total)
Entrevias | 2214 678 6.747 7.039 1400 997 2242 1259
Palomeras | 1.538 6.796 7.093 9.162 1429 1.301 3229 2139
Alies o SE

Quant al nivell d’estudis, actual i futur, és destacable que el 60%
de 'alumnat d’ensenyances mitges de Vallecas suspén, actualment, tres
o més assignatures. El 32.1%, practicament un xiquet de cada tres, de
Palumnat que cursen primaria en el districte es troben en el que sha
donat a denominar fracas escolar, fracas de qui? D’estes dades podem
deduir que durant anys la poblacié adulta de la zona seguira amb un
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nivell d’estudis per davall de la titulacié basica estatal. Pel que 'Educa-
cié de Persones Adultes haurd de ser potenciada en la zona, d’entrada
per a compensar deficits i com apareix en altres punts d’este projecte
per a aconseguir les recomanacions mundials en educacié per a fer-la
permanent al llarg de la vida. Lactual taxa resultant de sumar la pobla-
cié analfabeta i sense estudis aconsegueix el 40% en El Pozo i el 37%
en Entrevies i Palomeras.

Resumint, Vallecas és peculiar, perd no és un barri diferent d’al-
tres barris de grans ciutats. Amb els seus aspectes positius i els seus
problemes. Un barri orgullds i treballador. Orgullds del que ha acon-
seguit, especialment enl la seua gent que barallant va aconseguir un
barri digne.

L'educaci6 de persones adultes

Leducacié de persones adultes (EA) ha de ser una resposta a ne-
cessitats socials. En el nostre pais sén, desafortunadament, freqiients
les persones que no han pogut accedir als estudis academics basics,
actualment el graduat d’educacié secundaria. Estes persones, entre les
que logicament es troben les que no saben llegir ni escriure, sén les
prioritaries per a rebre formacid. La formacié basica ha de ser la base
de totes les actuacions d’EA. No ha d’acabar I'EA en les classes, la
titulacid, de graduat de secundaria, al contrari, ha d’estendre’s fins a
Paccés als estudis universitaris. I ha de desenvolupar-se prioritAriament
en centres especifics ’EA. A més de la formacié basica 'EA ha de des-
envolupar activitats de formacié tecnicoprofessional i d’ensenyances
obertes, ensenyances culturals que faciliten el desenvolupament perso-
nal i social de la ciutadania.

Apostem per la formacié basica com a element igualitari. Es ne-
cessari que tota la poblacié abast la formacid basica, a Espanya, a Madrid,
el Graduat en Educacié Secundaria. Acf ha de centrar-se el treball dia a
dia, en primera linia. Prioritzant el treball amb els grups de poblacié més
desfavorits, evidentment els que no tenen el domini de la lectura, escrip-
tura ni d’altres aspectes fonamentals, necessaris en el mén actual, com
és un domini basic dels mitjans informatics. Immediatament després, la
nostra prioritat sestén als que no tenen el titol academic basic.

La formacié basica, i en general tota I'educacié de persones adultes,
necessita un impuls decidit de les administracions per a aconseguir I'ob-
jectiu apuntat, que tota la poblacié tinga la titulacié basica, i aixi complir
un dels articles fonamentals de la Constitucié Espanyola vigent.
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Les tres branques que conformen ’Educacié de Persones Adultes
(formacié basica; formacid tecnicoprofessional i ensenyances obertes),
estan arreplegades en els tres grans referents internacionals de 'EA: El
‘Informe Delors’; La declaracié final de la Conferéncia Internacional
d’Educacié de Persones Adultes (CONFINTEA) V2; 1 el Memoran-
dum Europeu per a li EA i fan possible que el concepte d’educacié
permanent o al llarg de la vida es desenvolupe. En les dos actuacions
esmentades en estes linies, es déna esta identitat i ens felicitem que
amb el pas del temps la comunitat internacional i 'autondmica, arre-
pleguen la idea del que entenem com a Educacié de Persones Adultes.

Em pareix important treballar els conceptes ’EA partint de re-
ferents universals, més en estos temps en que els mitgjans faciliten la
comunicacié entre les persones i el mestissatge en les nostres ciutats. Al
temps hem d’apreciar estos referents per a treballar per que s'aconse-
gueixen a totes les persones del planeta, alhora que fem el que es puga
perque s'aconseguisquen en les nostres comunitats.

La Quinta Conferéncia Internacional sobre Educacié de Persones
Adultes, celebrada en 1997 i auspiciada per la UNESCO, planteja una
idea I’EA que cal desenvolupar: “Per educacid de persones adultes sen-
tén el conjunt de processos daprenentatge, formal o no, gracies al qual les
persones Lentorn social de les quals considera adulss desenvolupen les seues
capacitats, enviqueixen els seus coneixements i milloren les seues competen-
cies tecniques o professionals o les reorienten a fi datendre les seues propies
necessitats i les de la societat. Leducacid de persones adultes comprén ['edu-
cacid formal i la permanent, l'educacid no formal i rota la gamma d'opor-
tunitats d'educacid informal i ocasional existents en una societat educativa
multicultural, en la que es reconeixen els enfocaments teorics i els basats en
la practica”

Objectiu ndm. 4 del Memorandum “Millorar significativament
les maneres en que sentenen i es valoren la participacié en laprenentarge
i els seus resultats, sobretot en el que afecta laprenentarge no formal i in-
formal”

Els objectius i metodologies de 'EA han de ser especifics, mai
una simple projeccié dels de 'educacié per a xiquets i jévens. Els per-
fils psicosocials de les persones adultes sén propis, completament di-
ferents dels dels jovens, per tant els desenvolupaments pedagogics han
de ser especifics. A més la persona adulta part, siga el que siga el seu
nivell académic, amb uns sabers, amb un curriculum vital i amb unes
estratégies de funcionament, i per extensié d’aprenentatge, que han
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de ser observats i potenciats en el procés educatiu. Els objectius faci-
litaran els instruments basics per al normal desenvolupament d’una
persona adulta en el mén actual i en la nostra cultura. En els aspectes
instrumentals s’aconseguiran els coneixements lingiifstics i matematics
basics. No perseguiran tinicament aconseguir objectius practics, relaci-
onats amb la vida diaria siné que a més pretendran satisfer la necessitat
saber i conéixer, que les persones adultes puguen tindre, en processos
d’ensenyanca oberts a 'estudi del mén.

Les actuacions d’EA no descuidaran en cap cas que les/vos parti-
cipants adultes/vos aconsegueixen un bon nivell académic en els quatre
grans camps de coneixement (comunicacié; matematica; naturalesa;
societat) que els faculte per a progressar en els seus estudis i treballs una
vegada aconseguit el titol de graduat en secundaria obligatoria.

Leducacié de persones adultes té una serie de caracteristiques
propies:

Ha de tindre’s en compte les caracteristiques dels participants: Els
grups d’edat que componen els grups; els seus recorreguts academics-
educatius; els seus objectius; Caracteristiques psicosocials: La historia
social, els esdeveniments que han viscut; la seua propia historia; el
medi social o els mitjans socials en qué han viscut; el seu interlocuto-
ria concepte i autoestima; El desenvolupament cognitiu, atenent a la
intelligéncia i al desenvolupament de les capacitats d’atencié, percep-
cié, memoria, classificacid, abstraccid, llenguatge, habilitats i destreses
adquirides; Les seues necessitats i aspectes motivacionals.

La metodologia ha de ser:

a) Activa. Calumnat intervindra en el procés treballant a partir dels
seus propis coneixements, atenent-se especialment als continguts
procedimentals, sense descuidar els conceptuals i acticudinals. Els
objectius i metodologies partiran dels coneixements i estrategies de
Palumnat i inclouran estrategies de comunicacié i d’aprenentatge
com lordenacié d’idees; la capacitat de raonament, la capacitat
d’analisi i el saber participar escoltant i exposant idees propies.

b) Participativa. El treball en grup, 'exposicié del treball realitzat i
Pexpressi6 de les valoracions propies seran claus en el procés de
treball. Sempre es tindran com referents la tolerancia i el respecte
a les idees dels altres; el respecte i la defensa dels drets humans i el
coneixement i posicionament critic en el mén actual.

¢) Ciritica. Partint dels coneixements previs, es contrastaran amb els
de la resta dels components del grups i s'investigara i estudiaran
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diversos tipus de documents (premsa; textos cientifics i literaris;
videos; programes de televisié;..), de manera que el coneixement
inicial siga al finalitzar cada tema contrastat i ordenat.

Algunes claus pedagogiques i metodologiques:

~ Dartir dels coneixements, sabers, estrategies i destreses de la perso-
na adulta que s’integra en un procés educatiu.

- Treballar amb el metode cientific com referent: analitzar critica-
ment; ordenar; documentar-se i presentar conclusions.

- Coordinar activitats dels quatre camps.

- Organitzar el curriculum de forma modular, de manera que pu-
guen participar en els moduls persones d’altres nivells i inclas
de les tres ensenyances (basica; tecnicoprofessional; ensenyances
obertes).

- Introduir optativitat sempre que siga possible.

- Incloure en el curriculum moments comuns a tots els grups del
centre durant el curs. Preferiblement un al trimestre, amb acti-
vitats orientades a temes d’interés ciutada (Drets humans; dona;
medi ambient; consum; economia; ...).

El procés d’avaluacié ha de ser continu. Es fonamental realitzar
una bona avaluacié inicial, atenent a les habilitats i coneixements amb
qué s'incorpora a I'EA la persona adulta. Es important que igual que
en la resta del procés educatiu la persona participant no siga un ens
passiu, ha de conéixer i prendre part en el disseny avaluatiu des del
primer moment. Avaluar no és sindbnim d’examinar. En este sentit ha
d’atendre’s al progrés i a 'adquisicié d’objectius. No es pot caure en el
vici d’entrar en un procés de “examen continu”. Lavaluacié continua
és una altra cosa i ha d’atendre a totes les manifestacions que realitza
la persona adulta en el seu procés educatiu. Han d’estar unificats els
criteris d’avaluacié en totes les ensenyances d’EA.

C.E.PA. d’Entrevias

El Centre d’Educacié de Persones Adultes (CEP) d’Entrevies és
un centre de titularitat piblica, forma part de la xarxa de la Comuni-
tat de Madrid, de la que depén des de la creacié d’esta administracid.
Es un centre especific d’Educacié de Persones Adultes, totes les seues
ensenyances estan destinades a persones majors de dihuit anys, enca-
ra que pot haver-hi excepcions, visades des de la inspeccié educativa,
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perque puguen accedir al centre menors d’esta edat. T¢é activitats de 9
a 21’30 h. El centre va comencar el seu funcionament en el curs 1975-
76. Depenent del Ministeri de Cultura fins a la creacié de la Comuni-
tat de Madrid. El centre es finanga amb fons publics de la Conselleria
d’Educacié i Cultura, a través de partides pressupostaries assignades
per la Direccié General de Promocié Educativa (Servei d’Educacié de
Persones Adultes). En el Projecte Educatiu de Centre, arrepleguem els
valors, principis i objectius que orienten les nostres activitats:

EL MODEL EDUCATIU
Valors
Entesa I'educacié de jévens i persones adultes com una labor de
suport per al desenvolupament integral de totes les capacitats de les
persones jévens i adultes; considerem que la nostra tasca educativa ha
de fomentar els valors segiients:
1. El respecte als drets i llibertats de la persona.
Lactitud critica per al desenvolupament de 'autoestima i de la partici-
pacié activa, solidaria i responsable en la vida social, cultural i laboral.
3. Lexercici de la creativitat, de la tolerancia, del pluralisme i del sentit
etic de la vida dins dels principis democratics de convivencia.

Principis

1. Afavorir el desenvolupament harmonic i simultani de totes les
facultats de la persona, cognitiu, afectiu, psicomotor i social, de
manera que li permeten descobrir i valorar la seua propia identi-
tat, capacitats 1 autoestima.

2. Fomentar les actituds positives, la pau la convivencia, la coopera-
cié la solidaritat, educand per a la igualtat i la no discriminacid.

3. Afavorir el desenvolupament d’una actitud critica davant de la
vida contribuint aix{ a crear una societat més justa.

4. Fomentar la participacid, la col-laboracid i 'exercici de la llibertat
responsable.

5. Fomentar la interrelacié entre centres, col-lectius i institucions de
la zona per a desenvolupar els nostres valors educatius i principis
pedagogics.

6. Fomentar la interrelacié entre altres diferents zones i pobles afa-
vorint la comprensid, la tolerancia i 'amistat entre tots.

7. Fomentar la gratuitat en 'ensenyanca pel que fa a la instruccié
basica.
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Objectius generals
1. Facilitar el desenvolupament de les facultats fisiques, socials, afec-
tives i intel-lectuals per mitja de 'adquisicié de destreses, actituds

i coneixements necessaris i adaptats als diferents grups.

2. Exercitar en les distintes activitats, les capacitats d’imaginacié,
observacid, creacid, reflexid, accié i participacié com a part im-
prescindible del desenvolupament integral de les persones.

3. Adquirir habits intel-lectuals i técniques de treball tant a nivell
individual com grupal.

4. Desenvolupar metodes, tecniques programes educatius i formes
d’avaluacié que ens permeten una atencié adequada a les peculia-
ritats de les persones d’este centre.

5. Conscientitzar sobre la responsabilitat en la conservacié i protec-
cié del nostre patrimoni ambiental i cultural.

6. Potenciar i organitzar activitats culturals que afavorisquen I'apre-
nentatge actiu i participatiu en contacte amb la realitat.

7. Fomentar la participacié activa, critica solidaria i responsable de
la comunitat educativa del centre en la planificacid, organitzacié
i gestié, com a procés de millora i incorporacié en la participacié
d’altres estaments socials.

8. Dissenyar i experimentar formes d’organitzacié internes que ren-
dibilitzen els recursos materials i humans existents per a millor
atencié a les demandes.

9. Mantindre i millorar els canals de comunicacié informacié amb
altres centres, associacions culturals i institucions de la zona, esta-
blint relacions de col-laboracié i coordinacié.

10. Afavorir la formacié del personal del Centre, potenciant els projec-
tes grupals i individuals que repercutisquen en la practica educativa.

11. Desenvolupar el procés d’ensenyanca aprenentatge tenint com a
punt de partida els coneixements i técniques previes (aprenentat-
ges informals) ja adquirits per 'alumnat.

12. Potenciar i valorar la intervencié de 'alumnat en el desenvolupa-
ment del procés d’ensenyanga - aprenentatge.

Les activitats s'agrupen en les ensenyances segiients: a) formacié
basica; b) formacié tecnic- professional i ¢) formacié per al desenvolu-
pament personal i la participacié social, la qual cosa cridem Ensenyan-
ces Obertes. S6n estos els grans eixos en qué sentronquen totes les
actuacions i activitats del centre.

511

[ sendes de freire]



512

a) Formacié Basica. Ordenada en 6 cursos, de 1r a 6t. Des d’alfabe-
titzacié a I'obtencié del Graduat de Secundaria. Els cursos estan
agrupats en tres trams, cada dos cursos formen un tram: Tram 1
(112n curs); Tram 2 (3 1 4t curs) i Tram 3 (5 i 6t curs). També
tenim classes d’immersié a la llengua castellana per a immigrants
amb una altra llengua materna.

b) Formacié tecnicoprofessional. Este curs tenim dos tipus d’activi-
tats en estes ensenyances:

- Tallers Operatius. S6n activitats realitzades amb aportacié del
fons social europeu. Hi ha grups de Confeccié Industrial i de
Monitor/a Infantil de Menjador i Oci.

- Accés als Cicles Formatius de Grau Superior.

¢) Ensenyances per al Desenvolupament Personal i la Participacié.
També les denominem Ensenyances Obertes, perque en elles
pot participar qualsevol persones, independentment del seu ni-
vell académic. Sén nombroses les activitats d’estes ensenyances,
agrupades en activitats d’educacié fisica, de creativitat i artesania,
anglés i informatica.

En el nostre curriculum i en la concrecié per trams i ensenyan-
ces cuidem que arribe a tots els grups del centre, des de tram 1, fins a
accés als graus de cicle superior, la introduccid i el domini basic de les
noves tecnologies informatiques. Este camp, d’'implantacié recent en
la nostra societat, és un dels aspectes més discriminatoris d’integracio,
per a qui no ho domina. Tots els grups tenen horari i practiques en
este informatica. Tot 'alumnat obté certificacié al concloure l'activitat
realitzada.

A més de les activitats anteriors donem molta importancia a les
Activitats Generals del Centre. S6n activitats en que participen tots
els grups. Cada trimestre hi ha, almenys, una d’estes activitats. En
este curs es dediquen a commemorar l'aniversari de la Declaracié dels
Drets Humans, posant especial atencié als drets de les persones que
han d’emigrar; Una Setmana Cultural en el segon trimestre dedicada
al 30 Aniversari de Centre i en el tercer trimestre amb el Dia Interna-
cional del Medi Ambient.

Ens enriqueix realitzar intercanvis amb altres centres d’educacié
de persones adultes, de Madrid i d’altres comunitats d’Espanya. Pro-
curem fer dos d’estos intercanvis per curs. També realitzem altres acti-
vitats, com el Dia del Llibre, coordinats amb altres entitats de Vallecas;
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d’atencié a la diversitat; El 8 de Marg, Dia de les Dones Treballadores;
...Estes activitats formen part del calendari del curs i han de ser tingu-
des en compte a 'hora de programar les activitats dels diversos grups.

El nostre Projecte Educatiu de Centre (PEC) és el desig de plasmar
la resposta educativa que des de I'educacié de persones adultes (EA) es
déna a les necessitats de les persones que vivim en la nostra barriada,
Entrevias, i fer-la extensiva primer a altres zones d’influéncia directa,
les més proximes geograficament al centre i també a la resta del nostre
barri, Vallecas, i la nostra ciutat, Madrid. Creiem que és important que
els documents siguen referents del que realitza i del per realitzar.

La participaci6 és I'eix del projecte de centre i procurem que els
siga de totes les nostres actuacions. Totes les persones integrades en el
centre podem participar en mesura de les nostres possibilitats, sent el
respecte entre tots altre dels eixos del nostre funcionament. Per a parti-
cipar ens servim dels drgans segiients:

Consell de Centre. Es el que aprova i supervisa el funcionament
del centre. Ho formen quatre persones triades per I'alumnat, quatre pel
professorat, una del personal no docent, una representant de I'ajunta-
ment, la secretaria (esta amb veu perd sense vot), el cap d’estudis i el
director del centre. Tots els cursos es renova el consell parcialment, en
els membres elegibles. Hi ha dos comissions, la Cultural i 'Econdmica,
que la formen les persones del consell perd que estan obertes a qualse-
vol que estiga interessat a participar en elles.

Junta de Delegades delegats. Cada grup del centre tria un delegat/
daiun subdelegat/a en el mes d’octubre. La Junta es reuneix mensual-
ment i porten les propostes dels seus grups. També participen amb veu
perd sense vot els representants del Consell de Centre.

Claustre de Professorat. El professorat es reuneix en claustre al-
menys una vegada al trimestre. Al seu torn es coordina en ensenyances,
trams, departaments i professorat que estan en un mateix grup.

Comissié de Coordinacid Pedagogica. Participen les coordinadores
de tram i les caps/és de departament. Es reuneix mensualment.

En el centre treballem 27 persones, 22 professores/és i 6 de perso-
nal no docent, auxiliars de neteja, de control i d’administracié.

Procurem que el nostre projecte siga integrador. Que procure i
aconseguisca que els que en ell participen aconseguisquen integrar-se,
d’una forma critica, en la nostra societat. Que en el nostre projecte tin-
ga cabuda qualsevol persona adulta, independentment de la seua edat,
del seu origen geografic o social. Es important la labor coordinada que
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portem amb organismes i institucions de la zona, com el Centre de
Serveis Socials, molt proxim al centre, que ens deriva a persones que
d’una altra manera no accedirien al centre; Participem en el Consell de
Salut d’Entrevias-pou; Mantenim coordinacié amb les agents intercul-
turals i d’igualtat de la junta municipal; ...

Per a finalitzar citarem un informe, recentment editat per
IOCDE, ¢ per titol ‘Més enlla de la retorica: politiques i practiques
de l'educacié d’adults’. El titol d’este informe ens agrada. Nosaltres, els
que dediquem part del nostre temps a conviure, aprendre i participar
en la vida del nostre barri apostem decididament per estar en eixa linia
que va més enlla d’eixa retorica, portant a la practica una accié politica
decidida, valent-nos de 'educacié com a instrument per a aconseguir
la igualtat social de totes les persones.

Pretenem que el nostre projecte d’actuacid, concretat en el docu-
ment PEC, siga un projecte integrador, que de resposta a la realitat
social i mitigue els deficits esmentats anteriorment.

Conclourem amb cites de I'alumnat del centre. Com va dir en
una activitat general de centre, José, alumne del tram I, una persona
implicada en la historia del barri que ha participat des dels anys cin-
quanta en la lluita per viure en un barri digne: -‘este centre és un dels
principals del barri, és dels primers que van fer, t¢ una gran quantitar
d activitats, haurien d'existir almenys dos, en el barri”

- “Estos centres sén importants, hi ha moltes persones sense tindre els es-
tudis fonamentals, els més baixos, per a este tipus de persones és molt
important, tenen més funcions que la d'obtindre el graduat, fins per
al propi treball déna altres opcions, una eixida més” (paraules d’una
alumna de Taller Operatiu de Confeccid).

- “Este centre té molt amplies activitats, que m’han enriquit com a
persona, he aprés molt he estat amb persones de 70 anys fins a
20 anys i m’ha servit molt” “El centre funciona millor com més
participacié hi haja” (Paloma alumna ’EEAA i que pas per tram
IT i III tenint el graduat en secundaria).

“Este centre és el nostre perque ho paguem amb els impostos” (Alumna
de tram 2”)

“Hi ha classes que estan plenes. Cal millorar el que existix, tindre pro-
fessorat de suport,..” (alumne 6t dema)

1

1

Als que participem en el nostre centre ens pareix que el nostre és
‘un projecte viu i integrador’. I volem que ho continue sent.
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Associacio Cultural Gandalf

LAssociacié Cultural Gandalf és una associacié educativa-cultural
d’iniciativa social sense anim de lucre; iniciativa social perqué partim
de les necessitats de 'entorn, rebem i fem, creguem.

Ens trobem en la part nord-est de Vallecas, a que alguns jévens des-
criuen de la manera segtient: “El meu barri é un lloc amb edificis que aconse-
gueixen les 13 plantes. T diversos pares distribuits per ell. El denominat Parc del
Bou, és en el que els xiquets i no tan xiquets, passen les vesprades cada dia. Més
allunyar es troba el parc que jo cride sense nom, ja que cada u el flama d'una
manera distinta. Este parc és allargat i t¢ moltes muntanyes artificials poblant-
ho. El seu major atractin sén dos lacs amb una aigua bruta i contaminada,
algunes pistes esportives i una carvil per a bicis. Els altres elements son els tipics de
la ciutat, establiments com a bars, botigues o supermercats” (David Sierra).

- “Vallekas és un barri conflictin, segons molta gent i la veritat és que
en part tenen rad, perd hi ha molta gent magnifica amb queé xerrar i passar
un bon estona. Es un bonic lloc per a viure, ja que a banda de la gent tenen
moltes zones verdes, com el Parc Lineal i el Parc del Bou. Per a la diversid i
la festa també tens molts pubs a que pots anar amb els teus amics, tant per
a jovens com per a no tan jévens” (Noelia Toscd)

Comencem el nostre cami en 1985 quan un grup de persones
involucrades en I'educacié van detectar la necessitat crear un espai per
a aquells jévens majors de 16 anys que van finalitzar la seua etapa es-
colar sense obtindre un titol basic. Treballar amb esta poblacié va ser el
resultat d’una necessitat social, com a grup social era i és un dels més
desatesos i vam creure que havien de tindre prioritat a ’hora d’atendre
una necessitat latent en el barri. Al llarg d’estos vint anys vam ser acon-
seguint espais per a dur a terme les activitats, ampliem la nostra oferta
a poblacié adulta i infantil, autdctona o d’altres paisos amb una fina-
litat comuna: crear espais educatius, preventius i de desenvolupament
comunitari. Ja 'any 2000 aconseguim un local llogat a I'Institut de la
Vivenda de Madrid IVIMA) assentant-nos aix{ de manera estable.

Treballem en Educacié Formal i No Formal buscant dissenys formatius
que permeten el treball conjunt de persones que accedeixen a 'educacié des
de qualsevol ambit, permetent una reflexié sobre 'Educacié Informal a que
considerem fonamental en el conjunt de 'educacié de qualsevol persona.

Actualment, col-laborem al voltant de vint persones, totes elles
voluntaries. Hi ha dos persones alliberades que es dediquen a les labors
de gestié i coordinacid. Els nostres fons de finangament sén subvenci-
ons per al desenvolupament de projectes.
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OBiECTIUS
LAssociacié Cultural Gandalf, entén ’Educacié com a instru-
ment de conscienciacid, socialitzacié i lluita contra les alienacions per-
sonals i socials i per a aixd treballem a través dels segiients objectius:
* Dotar els participants de les técniques instrumentals basiques
¢ Elevar el nivell cultural del barri.
e Promoure estrategies d’aprenentatge.
* Incidir de manera positiva en situacions de risc social.
* Potenciar la comunicacié com a instrument de progrés.
* Desenvolupar actituds d'aprenentatge davant de la vida.
e Crear en els participants una actitud critica i analitica de la seua
situacié i el seu entorn (familiar, laboral, social,...).
* Motivar i promoure la continuitat dels participants a una major
formacié en tots els sentits, no sols en 'academic.

PROGRAMES | ACTIVITATS

Els nostres objectius educatius ens porten prioritzar el treball amb
collectius de persones desfavorides socialment i culturalment. Per a
aix6 desenvolupem els segiients programes i activitats:

Graduat en Secundaria

Dirigit a jévens de 18 anys. Participen menors perd se'ls explica
que no poden obtindre el titol a final de curs. Solen ser jévens amb
dificultats socials de diversa indole. S6n solidaris, consumistes, alegres,
inconstants..., marginats educativament pel sistema educatiu i, podem
dir que, per la societat actual. En fi com qualsevol jove europeu.

En Passociacid, actualment, es preparen per a examinar-se en un
centre d’educacié de persones adultes a final de curs. Les classes sén
de dos hores diaries a partir de les 18 h., de dilluns a divendres. Cada
dia treballem amb una assignatura. Els monitors som voluntaris. Les
dos coordinadores de la nostra associacié també porten assignatures.
La majoria tenim a veure amb el mén de I'educacid, perd també hi ha
treballadors ' UNICEE, de linies atries,...

Esta activitat és la que va donar origen a l'associacié.

Alfabetitzacié i Espanyol

Dirigit a persones d’altres paisos de 16 anys en avant, que ne-
cessiten instruments per a desembolicar-se en societat en situacié
d’igualtat. En esta activitat ens trobem amb persones amb experi¢ncies
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i coneixements molt diversos. Algunes necessiten adquirir estrategies
per a enfrontar-se a nous aprenentatges, altres aprofundir en majors
coneixements i altres prendre consciéncia de la seua situacié actual.Els
objectius d’esta activitat sén: formacié lingiifstica, formacié vivencial
(promocié de sabers i valors propis) i formacié cultural.

Taller d’Informatica

Dirigit a persones de 16 anys en avant amb poca qualificacid,
prioritariament, i com a mitja d’aplicacié en el mercat laboral. Fun-
cionen quatre grups i dos nivells, d’ells dos exclusius per a dones.Els
objectius d’esta activitat sén: Preparar per a un treball cada vegada més
versatil, capag de respondre a les canviants necessitats, per migja de les
destreses basiques necessaries (Educacié per a 'ocupacid). Entendre la
realitat que a cada persona li toca viure i entendre’s a si mateixa, canviar
a l'aprenentatge de com viure en una societat tecnificada. (Educacié
per a la vida). Desenvolupar I'analisi critica de tal manera que siguem
capacos d’entendre conceptes i desenvolupar-nos per a: afavorir la crea-
tivitat, les habilitats fisiques i socials, i en particular les destreses comu-
nicatives i organitzatives. (Educacié per a I'autodesenrotllament).

Taller d’Anglés

Dirigit a persones de 16 anys en avant, que volen conéixer i gau-
dir un altre idioma diferent del matern i que ho necessiten o motius la-
borals o d’estudis.Per tant I'activitat no és aprendre esta llengua, també
coneixement del pafs on es parla: costums, valors...

Altres activitats
Tenim altres activitats per a xiquetes/vos i jévens: Suport Socioe-

ducatiu; Ludoteca i Taller de Musica. A més realitzem activitats globals
de l'associacié que tracten d’incidir en la formacié integral i en valors,
afavorint les habilitats comunicatives, la participacié i el coneixement
personal. Participen en elles qualsevol persona de I'associacié o inclds
del barri. Les activitats sén:

e Revista de I'associacié “Gaeli”

¢ Full informatiu mensual

e Setmana del Llibre

¢ Festa final de curs

¢ FEixides

e Acampades
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e Xerrades
¢ Biblioteca
¢ Sala de consulta Internet

LA NOSTRA ORGANITZACIO

La participacié de totes i tots en la gestié de I'associacié és una
constant que sempre tenim present ja que, la plena participacié social de
les persones que demanden el dret a 'educacid és un dels motius per que
es va crear I'associacié Per a aix0 hi ha diversos canals de participacié:

Assemblea General: A ella acudixen tots els socis de I'associacié.
Es I'drgan que marca les linies generals de funcionament i actuacié. En
ella Sinforma del balan¢ de comptes, s'avalua la marxa de 'associacié
i els problemes existents i cada grup informa del desenvolupament de
les activitats que duen a terme. Es convoquen a principi i final de curs,
0 quan és necessari.

Comissié Gestora: T¢é com a fi definir les linies a seguir en I'asso-
ciacié i assessorar quan es posen en funcionament noves activitats. Esta
formada per sis persones, dos d’elles de I'equip de coordinacié i esta
oberta a qualsevol persona que vullga assistir.

Equip de Coordinacié: és I'drgan encarregat de concretar les lini-
es de treball, planificar noves activitats i coordinar tots les accions dins
de l'associacid i resoldre les possibles qiiestions que vagen sorgint. Com
ja s’ha citat ho componen dos persones.

FORMACIO DE FORMADORES | FORMADORS

Partint dels nostres objectius entenem que les pedagogies han
d’estar en constant renovacid per a donar resposta als grups humans
atesos, per la qual cosa desenvolupem cursos especifics per als educa-
dors i educadores que participen en alguna activitat. Partim sempre
de les demandes detectades i sempre per a aprofundir en aspectes que
milloren la nostra practica en l'aula o fora d’ella i revertisca en una
ensenyanga integral i de qualitat.

ELABORACIO | DISSENY DE MATERIALS DIDACTICS
El nostre procés educatiu i d’aprenentatge ens porta a desenvolu-
par una serie de materials d’elaboracié propia, que tenen com a finali-
tat donar resposta a:
* Les realitats i necessitats dels processos d'aprenentatge de les per-
sones que participen en qualsevol activitat.
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Al perfil heterogeni dels distints grup.
e Interés per difondre els materials elaborats, ja que poden ser un
estimul i ajuda per a altres col-lectius.

COORDINACIO AMB D’ALTRES ENTITATS

Des dels nostres origens fins a I'actualitat treballem coordinats
amb diferents entitats que treballen en Educacié i les actuacions del
qual es desenvolupen en el barri, en la Comunitat i ambit nacional.

FAEA: Membre de FAEA (Federacié d’Associacions d’Educacié
de Persones Adultes) d’ambit nacional.

Coordinacid i intercanvi d’experieéncies a través de la xarxa de
54 associacions que formen la participacié en assemblees ordinaries
i reunions, participacié en jornades, escoles d’estiu, seminaris, grups
de treball. Actualment una persona de la nostra associacié ostenta la
secretaria d’esta federacié.

FEPAM: Membre de FEPAM (Federacié d’Associacions d’Educa-
cié de Persones Adultes de Madrid). Participacié i coordinacié a través
de reunions, participacié en jornades de debat i en escoles de tardor.

Conselleria d’Educacié de la Comunitat de Madrid: a través
de convocatoria publica de subvencions ens finanga diversos progra-
mes educatius, i realitza un control i seguiment dels mateixos.

Participacié en Escoles d’estiu.

Ajuntament de Madrid: A través de convocatdria publica de
subvencions ens financa diversos programes educatius formatius i rea-
litza control i seguiment dels mateixos.

Servicis Socials: En coordinacié amb els educadors de familia i
treballadors socials, portem conjuntament el seguiment de xavals que
per diversos motius no tenen una situacié familiar favorable.

CREPA (Centre Regional d’Educacié de Persones Adultes, de la
Conselleria d’Educacié de la Comunitat de Madrid): Participacié a
través de la revista Notes en 'elaboracié d’articles relacionats

amb I'educacid. Participacié en I'Escola d’Estiu duta a terme per
esta entitat.

Col-legis i instituts: Per mitja de coordinacié el Servici d’Ori-
entacié de Col-legis i Instituts sinforma els jévens del barri de les ac-
tivitats que duem a terme en 'associacié i dels servicis que els poden
interessar.

Altres associacions: Altres associacions del barri o proximes a
ell ens deriven jévens perque participen en alguna de les activitats que
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duem a terme i que l'entitat no t. Es el cas TROKO (associacié de
formacié laboral en fusteria), Programa de Vida independent (Associa-
cié per a ajuda a poblacié jove immigrant), CEPAIN (Consorci d’enti-
tats per a I'accid integral amb immigrants), QUASI (Centre d’Atencié
Social a 'Immigrant).

Participem assiduament en projectes internacionals. Creiem que
ens aporta coneixements i formes de treballar molt utils per a nosaltres.
Acf apareixen algunes d’estes actuacions i participacions:

- Educacié ambiental: reflexié local per al canvi global. Socrates

1996

- CONFINTEA. Hamburg 1997.

- Jévens adults avaluen i proposen. Grundvtvig. 2001

- EDE, Educacié Econdomica. Grundevig 1. 2002

- Construint una xarxa europea per a tractar 1'exclusié social. G4.

2005

Per a concloure indicar que este treball és fruit i pretén ser reflex
de l'aportacié de molta gent durant molt de temps, per la qual cosa
sén freqiients en el que redacta paragrafs arreplegats en altres publica-
cions dels dos col-lectius en que¢ desenvolupament la meua aportacié a
'educacié de persones adultes: 'Associacié Cultural Gandalf i el CEP
d’Entrevias.
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L’Escola d’Adults de Salt: trenta
anys al servei del poble*

Sebas Parra, Director de I'escola d’Adults de Salt i profes-
sor associat dels Estudis d’Educaci6 Social de la UDG

1. Unlloc en el mén

La nostra experi¢ncia té un nom propi: Salt, un municipi limftrof
amb la ciutat, i capital de la provincia, Girona', amb una extensié de
6’4 km? i una historia documentada de més de mil anys.

Levolucié demografica del municipi al llarg del s. XX ha tingut
una relacié directa amb els canvis de la conjuntura econdomica?. Salt
mostra, sobretot a partir dels anys cinquanta, el comportament tipic
dels nuclis industrials catalans receptors d’immigracié. Des de 'any
1900 fins al 2000, la seua poblacié s’ha multiplicat per vuit i, comparat
amb els altres municipis de més de 20.000 habitants de les comarques
gironines, Salt és el que experimentd un increment més accentuat.

La forta intensitat del fenomen immigratori ha estat, per tant, l'ele-
ment que més ha incidit en 'evolucié demografica de Salt. Tant és aix{ que,
en finalitzar el segle passat, només una tercera part de la poblaci6 havia nas-
cut al municipi. Concretament en vint anys (1960-1980) la poblacié quasi
es triplica a causa de les migracions interiors. Aquesta poblacié immigrada
prové, fonamentalment, d’Andalusia, Extremadura, Castella-Lle6 i Caste-
lla-La Manxa. Sis provincies espanyoles (Malaga, Jaén, Badajoz, Granada,
Cordova i Sevilla) sén Porigen dels gairebé 1.700 immigrants residents a
Salt. Pero, a partir de 1985, aquesta forta expansié demografica es comenga
a frenar i 'inicid un procés de creixement més lent.

Durant els tltims anys del segle passat podem parlar practicament d’un
creixement zero de la poblacié de Salt acompanyat d’una forta caiguda de la
natalitat, situacié que canvia radicalment amb el nou mil-lenni, fruit de les
noves migracions internacionals. El procés, moderat durant I'dltima decada
del s. XX, de substituci6 de la immigracié de la resta d’Espanya per la proce-
dent de paisos extracomunitaris, d’Africa especialment, s'accelera amb aquest
segle d’'una manera extraordinaria com podem observar en el Quadre 1.

" Traduccié: M.T. Reus i E. Marco.

! Els seus nuclis urbans estan adossats.

% Jaenlasegona meitat del s. XIX, amb la instal-lacié de tres grans indistries del sector textil, es pro-
dueixen importants migracions, en aquest cas procedents de municipis i comarques properes.
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Quadre 1. Evolucid de la poblacié de salt segons l'origen (2000-2005)

1/1/00 | 1/1/01 | Variacié | 1/1/02 | Variacié | 1/1/03 | Variacié | 1/1/04 | Variacié | 1/11/05 | Variacié | Variacié

2000- 2001- 2002- 2003- 2004-(2000-
01 02 03 04 05 05.

Poblacid total 22063 | 22573 | 510 23500 | 927 24820 | 1320 26627 | 1807 28947 | 2320 6884.

Poblacié amb

nacionalitat

espanyola 21359 | 21318 | 41 21281 | -37 21064 | -217 20400 19384 | -1016 | -1975.

Poblacié dorigen

estranger 704 1255 551 2219 964 3756 1537 6227 2471 9563 3336 | 8859.

% pob. origen

estranger sobre

poblacié toral 32 5,6 24 94 39 15,1 57 23,4 83 33,0 97 298

Observem que mentre la poblacié amb nacionalitat espanyola
disminueix quasi un 10% per efecte del creixement vegetatiu negatiu
i pel canvi de residencia a d’altres municipis, fins i tot per la tornada a
les comunitats espanyoles d’origen, (passa de 21.359 persones a inici
de l'any 2000 a 19.384 al novembre de 2005) la poblacié d’origen
estranger es multiplica per 12’5 (i passa de 704 persones en el 2000 a
9.653 en el 2005) i ja supera el 33% del total.

En el segiient quadre, Quadre 2, podem observar 'evolucié i la
procedencia de les persones estrangeres amb residencia a Salt.

Quadre 2. Evolucié (2000-2005) i procedencia de la poblacié de
salt d’origen estranger

(1) Principalment d'origen romanés (206), ucrainés (87) i rus (61)

1/1/2000 /112001 1/1/2002 1/1/2003 1112004 1/11/2005.
Lloc
de Nombr. | % sobre Nombr. Nombr. Nombr. Nombr. Nombr.
naixenga hab. total destrangers | hab. % id hab %id | hab. %id | hab Y%id | hab % id
Europa 57 81 68 5.4 111 5,0 218 5.8 401 64 6301 6,6
/'i,ﬁim 600 852 1098 87,5 1893 853 2960 788 4736 76,1 7220 755
El Marroc 337 479 573 45,7 1007 45,4 1685 44,9 2759 44,3 4093 42,8
Gimbia 225 320 441 35,1 707 319 928 247 1235 198 1576 16,5
Resta a%ﬁim 38 54 84 67 179 81 347 9.2 742 119 1551 16,2
América Llatina 33 47 65 5.2 164 74 515 13,7 959 154 1457% 15,2
Asia 9 13 18 14 30 14 42 11 12 18 246 26
Resta 5 07 6 05 21 0,9 21 06 19 03 10 0.1
TOTAL 704 31 1255 5.6 2219 9,4 3756 15,1 6227 23,4 9563 33,0
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El segiient quadre, Quadre 3, mostra l'origen de la poblacié de
Salt en el moment de redactar aquestes pagines:

Quadre 3. Poblacié de Salt (1-11-05) segons 'origen

Origen Poblacié | % sobre el total

Espanya 19.384 66°96.

Europa, UE i Europa de I'Est 630 2’18.

Africa, Magrib 4.188 14°47.

Resta d’Africa 3.032 10°47. ,
America Llatina 1.457 5°03. S
Asia 246 0'85.

Altres 10 0’03.

TOTAL 28.947 100.

Si als deficits historics i cronics de Salt pel que fa a equipaments
i serveis publics sumem els produits per aquest augment extraordinari,
en quantitat, en qualitat-perfil i en velocitat, de poblacié procedent
de lestranger entendrem, a I'dltim, la greu situacié actual. Aquesta és
una situacié que les administracions tracten de solucionar amb pegats,
cosa que no impedeix que fermenten situacions les conseqiiencies de
les quals, ara practicament ocultes, segurament es faran visibles quan ja
siga molt més dificil, o gairebé impossible, d’abordar i corregir.

Quan parlem d’una situacié greu ens referim a la degradacié, o
fins i tot a la manca, d’uns serveis publics que no s'adegiien a l'aug-
ment de poblacié registrat i a la seua diversitat, ens referim a les preca-
ries condicions materials de vida de determinats sectors de la poblacid,
ens referim a les habituals i generalitzades situacions socials mancades
d’equitat, ens referim a una evident escassesa de recursos en aquells
ambits fonamentals per a 'exercici dels drets de les persones (educacid,
sanitat, serveis socials, cultura, entreteniment, etc.), ens referim a 'es-
candalosa manca de recursos de tot tipus i de dispositius i models d’in-
tervenci6 per a l'acollida i la formacié inicial, 'acompanyament solida-
ri i respectuds amb la nova diversitat, la gestié dels conflictes generats
per un nou entorn social multicultural, multiétnic, multireligiés, mul-
tilingiifstic,... i la seua incorporacid a un projecte societari de caracter
intercultural. Tot aix6 en el marc de les lleis d’estrangeria i politiques
essencialment repressives, les quals neguen drets tan elementals en un
sistema democratic com el de la participacié en els assumptes puablics
mitjancant el vot, un mercat de treball precari, un incipient estat del
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benestar en procés de desmantellament, una campanya mediatica i ins-
titucional de creacié d’alarma social respecte al fenomen migratori que
ja ha assolit situar I'emigracié en el primer lloc d’entre els «problemes»
dels espanyols i les espanyoles, dels catalans i les catalanes, etc.

En un lloc del mén com aquest hem apres ensenyant quasi tot el
que sabem...

2. Targeta de presentacio

LEscola d’Adults de Salt és un centre public que celebra aquest
curs, 2005-006, el seu 30¢ aniversari. La seua historia conté el bagarge
acumulat fruit de quatre experiéncies cardinals intimament relaciona-
des amb I'Escola, que I'han alimentada i orientada, en les quals hem
tingut 'oportunitat de col-laborar des dels seus inicis: I'Escola d’adults
Samba Kubally de Santa Coloma de Farners®, I'Associacié GRAMCY,
Iactivitat docent en els Estudis d’Educacié Social de la Universitat de
Girona’, UDG, i la Universitat Popular Alternativa®, UPA, de Girona.

* Primera experi¢ncia emblematica gironina pel que fa a I'acollida i a la formacié de tre-
balladors estrangers, creada 'any 1988 amb la col-laboracié de 'Escola d’adults de Salt
Grups de Recerca i Actuacid sobre Minories Culturals i Treballadors Estrangers, Grups
d’Investigacié i Actuacié sobre Minories Culturals i Treballadors Estrangers. Associacié
nascuda de les lluites protagonitzades per I'Escola Samba Kubally que avui integra una
dotzena d’assemblees locals i centenars de participants.

> Vam tenir l'oportunitat d’elaborar el pla d’estudis de I'assignatura Educacié Permanent,
troncal de la Diplomatura d’Educacié Social i d’'impartir la docencia des de la primera
promocid, curs 1993-94, fins a avui, a més de la tutoria de 'alumnat que ha anat rea-
litzant el Précticum dels Estudis a Nicaragua en una experiéncia bastant insolita per la
continuitat en el temps, el nombre de participants i altres aspectes, i enormement rica
en ensenyaments, que ha implicat a més de 130 alumnes al llarg de més d’una década.

Una breu, desembre del 2001 a juny del 2003, i extraordinariament rica experiéncia
orientada per aquests principis:

1 La UPA és una construccié col-lectiva de persones i entitats compromeses amb ['educacié
i el canvi social que, esperancada, naix alimentada per la conviccid que un altre mén és
possible.

2 Es una institucid sense imim de lucre, autonoma i independent de qualsevol poder politic
i econdomic, creada per a desenvolupar programes educatius i daltres accions que ens facen
avangar en el coneixement critic de la societat i en la creacid d’un pensament politic, econo-
mic, social i cultural alternativ i transformador.

3 Es fonamenta en principis de cooperacié miitua. Tots podem ensenyar, tots podem apren-
dre, tots podem compartir els nostres coneixements. Aquell que un dia es troba en posicid de
transmissor de coneixements pot estar la setmana segiient en posicid de receptor d’un saber que
necessita. De fet, 'entitat hauria de tendir progressivament a la condicid d'espai de coopera-
cié autogestionat del coneixement alternatin.

4 Els/les participants en la formacid assisteixen a les activitats programades per la seua volun-
tat de millorar coneixements i experiéncies, sense aspirar a rebre diplomes, titols, certificats o
constincies de qualsevol tipus.

4

6
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I, sempre en I'horitzé, els ensenyaments rebuts d’America Llatina, des
de lherencia politica i pedagdgica de Paulo Freire fins a la Croada
Nacional d’Alfabetitzacié nicaragiienca i la posterior cooperacié amb
I’Associacié d’Educacié Popular Carlos Fonseca Amador, AEPCFA,
presidida per Orlando Pineda, i moltissimes activitats menors que, per
exemple, culminen en la nostra modesta col-laboracié amb I'Institut
Paulo Freire, IPE, d’Espanya i el Nucli P. Freire de la Facultat d’Educa-
cié i Psicologia, FEP, de la UDG. Amb tot a¢d volem dir que la nostra
practica educativa, localitzada a I'Escola d’Adults de Salt, sha nodrit
d’experiéncies molt diverses, situades generalment en 'ambit dels mo-
dels socials o comunitaris de 'educacié de persones adultes.

El nostre Projecte Educatiu de Centre, PEC, inaugurat experi-
mentalment en el curs 1999-2000 volia commemorar la celebracié del
nostre 25¢ aniversari en el curs 2000-01, i abandonar definitivament
el model escolar o escolaritzat i transitar cap a un model social que
donara respostes a les grans finalitats d’'una nova Educacié de Persones
Adultes d’acord amb les directives europees i els reptes del nou mil-
lenni. Un model que hauria d’ajudar les persones, totes les persones, i
els grups d’aquesta manera:

Per a acollir solidariament la nova immigracié.

Per a estendre I'alfabetitzacié digital i I'ts de noves tecnologies.

5 Els/les participants rebutgem la mercantilitzacid del saber. En principi, no es pagari ni es
cobrari per a participar en una activitat de la UPA. Si en algun moment la UPA é5 sub-
vencionada amb diners piiblics, no acceptari mai a canvi cap condicid contraria a aquests
principis.

6 Sempre que siga adequat, les persones afectades seran convidades a participar en lorganit-
zacid de cada activitat, principalment de les de més durada.

7 Des del punt de vista pedagogic, les activitats hauran de ser participatives i inclouran sem-
pre didlegs o col-loquis i tendiran a organitzar activitats practiques o accions externes. Trac-
tarem devitar les classes magistrals, les simples conferéncies, el dictat de classes que, sempre,
les entendrem com un recurs més que fomente l'intercanvi informatiu, el dialeg pedagogic,
la investigacid bibliografica, l'elaboracid col-lectiva de dossiers, el debat en grup, l'elaboracié
d'informes finals i publicacions sobre alguns temes i altres metodes actius que haurien de ser
els predominants.

8 Quant a les activitats i continguts, 'entitat ha de tractar, sobre la base dels interessos de la
classe treballadora i de les persones excloses per motius d’étnia, génere, edat, etc., d'omplir els
buits que deixa el sistema formal d'educacié i de donar tractament a qiiestions d'actualitar
que no sén incloses en els programes dels centres regulars. Sempre des d’un punt de vista critic
i alternatiu i tractant d'estimular les practiques i les accions transformadores.

9 Aquests principis saplicaran d'una manera experimental i flexible, adequant-los a les cir-
cumstincies. Lentitat 'hem de considerar com un laboratori de meétodes d'educacié informal
d'adults i com un espai de reivindicacid de la socialitzacid del saber sense cap tipus d'exclusié
ni d’interés econdmic.
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Per a enfrontar-se a la incertesa.

Per a desenvolupar els mecanismes d’autodefensa personal davant
els aspectes actuals de dominacié i exclusid.

Per a defensar i desenvolupar la identitat personal i col-lectiva
(reflexiva, critica i solidaria) davant la manufactura de I'idiota so-
litari postmodern fruit del pensament tnic.

Per a millorar la capacitat de comunicacié i el treball cooperatiu
Per a educar I'esperanca i treballar en la creacié de la cultura de la
solidaritat.

Per a recontixer el valor de I'afecte.

Per a aprendre a viure junts, a saber, a fer i a ser.

Para ser un instrument de realimentacié positiva de tots els pro-
cessos de transformacié que vivim.

Per a servir de suport als marginats del sistema educatiu i del sis-
tema productiu.

Per a assegurar les noves qualificacions professionals demandades
pel sistema productiu i actualitzar de nou les antigues.

Per a servir d’instrument per a la reactivacié o reconversié dels
moviments socials, grups de base, col-lectius, sindicats, partits po-
lftics,...

Per a fer de palanca que desmunte les rigideses, la jerarquitzacié
i el formalisme de les relaciones socials i del funcionament de les
institucions

Per a atendre respectuosament la diversitat en totes les seues for-
mes, corregir les desigualtats entre les persones i enriquir-nos amb
les diferencies construint una societat més lliure, més justa i més
solidaria.

Per a ajudar-nos a envellir.

Pero, quasi simultiniament amb 'elaboracié del PEC, i com vam
veure al principi, s'inicia al nostre poble, seguint la tendéncia catalana
i espanyola perd amb una major intensitat, un procés d’acceleracié de
les migracions internacionals que, superant totes les previsions, trasto-
ca 'estructura demografica de la poblacié saltense i, especialment, la
quantitat i el perfil de les demandes pel que fa a 'educacié de persones
adultes. No només agod: vam integrar un Punt Omnia’, vam iniciar la
preparacié de 'accés a les noves titulacions (Cicles Formatius de Grau

7 Aula d’informatica destinada a la formacié dels sectors de poblacié amb menys possibi-
litats d’accedir a les noves tecnologies, entitats populars sense finalitat de lucre, etc.
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Miga i Superior i Graduat en Educacié Secundaria), vam desenvolu-
par un Pla local d’acollida i formacié de persones adultes estrangeres
nouvingudes i vam viure el traspas de la formacié de persones adultes
del Departament de Benestar i Familia de la Generalitat de Catalunya
al d’Educacié, i el consegiient replantejament de I'educacié d’adults,
en el marc d’un canvi de govern d’orientacid significativament diferent
a l'anterior. Tot a¢d, evidentment, ha deixat més que obsolet I'actual
PEC que es substituira, per decisié del claustre, aquest curs 2005-06
amb motiu de la celebracié del nostre 30¢ aniversari®. Logicament, i
fins que a¢d no es produisca, hem hagut de trampejar aquest divorci
entre el PEC i la realitat del nostre entorn politic, administratiu i social
amb les correccions del dia a dia necessaries per a mantenir la coheren-
cia entre la nostra practica pedagodgica i els principis que fonamenten
el projecte educatiu.

3. El nostre projecte pedagogic

En el nostre actual PEC déiem:

«.. Entenem leducacid de les persones adultes com una part fona-
mental de ['educacié permanent que abraga tota classe dactivitats (edu-
catives, culturals, civiques, politiques, socials i formatives), que tendeixen
a perfeccionar les habilitats cognitives i socials de les persones considerades
adultes que fonamenten un nivell suficient d' autonomia i autoestima per-
sonal, base de la convivéncia, a millorar els seus coneixements i capacitats
professionals, a aprofundir en les seues possibilitats de relacid, a compren-
dre criticament l'entorn que les envolta i els fers que es produeixen en el
mén i a enfortir la democricia per a facilitar una dinamica participativa
i de transformacid positiva en la societat catalana (...) Els principis basics
del nostre projecte educatiu es deducixen de les nostres conviccions sobre
leducacid de les persones adultes afermades al llarg de més de vint-i-cinc
anys de practica educativa i les podriem sintetitzar en aquests tres lemes:

1. Salt, un municipi del mon. Amb aixo volem significar que la
globalitzacid economica, cultural, mediatica, etc., com a fenomen més ca-
racteristic del nostre temps, en el marc d’una época de canvis extraordinaris
en quantitat, qualitat i velocitat, determina les demandes, els interessos, les
actituds, els valors, etc. en lambit de la formacid.
¢ Ellema del nostre 30¢ aniversari és «30 anys al servei del poble... i continuem somiant»,

posant émfasi en la voluntat que ens ha caracteritzat de servir a la gent treballadora,
el poble, i de mantenir amb esperanga els somnis i les utopies, ja que, no sempre les

politiques estatals, nacionals i locals pel que fa a I'educacié de persones adultes ens han
estimulat i ajudat com haguérem desitjat siné tot el contrari...
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2. Les persones, el centre de la practica educativa. Per dir-ho
millor: diem no a la visié economicista i neoliberal de l'educacid i apostem
per una educacid al servei del desenvolupament huma... Les persones, i no
el mercat com propugna el neoliberalisme, son, o haurien de ser, el centre,
Uddmic marc de referéncia de l'organitzacid social. Leducacid, doncs, ha de
ser un dret inalienable, una font de desenvolupament i de realitzacid de
les persones, una eina per a la reflexid i l'accid transformadora i mai no es
pot convertir en una inversié rendible o una via de constitucié del capital
huma necessari pel creixement economic’.

3. Leducacié, un agent fonamental del desenvolupament
huma. Entenem per desenvolupament humi el procés d'ampliacid de les
opcions de la gent i del nivell de benestar que assoleixen.

Es des daquesta perspectiva que formulem els objectius del nostre
projecte educatin i donem prioritat a un gran principi o idea-mare que
definisca (en els ambits ideologic, pedagdgic, metodologic i organitzatin)
el nostre projecte (...) Enunciem ara els quatre grans principis dels quals
parlivem abans:

PRINCIPIS IDEOLOGICS
- Incorporar els principis de l'educacid permanent i de ['educacid po-
pular a la nostra practica educativa.

Ao vol dir, d'una banda, concebre l'educacié com un procés continu,
dinamic, innovador, integral i integrador, que ordene el pensament i afa-
vorisca la reflexid critica i laccid transformadora i on qualsevol grup soci-
al i espai és educatiu. I, d'altra banda, significa caracteritzar la practica
educativa pel seu caracter democratic, ja que manté un combat permanent
contra lautoritarisme pedagogic i afavoreix el protagonisme dels partici-
pants, per la seua orientacid cap a la integralitat, és a dir, la recerca d'una
orientacid educativa que trenque amb la fragmentacid tradicional del co-
neixement, envers una atencid preferent a les necessitats educatives dels jo-
ves i adults amb menys oportunitats i recursos i envers una opcid educativa

% Educacid: hi ha un tresor amagat a dins, Informe Delors 1996: «... Leducacié constitueix un
bé col-lectin que no pot ser regulat pel simple joc del mercat...», pag. 162, «... Leducacié t¢
com a objectin essencial la realitzacid de la persona com a ésser social...», pag. 45. Declaracié
d’Hamburg sobre la EA, UNESCO, juliol 1997 (que subscrivim): «... només un desenvo-
lupament centrat en ésser huma i una societat de participacié basada en el ple respecte dels
DDHH pot conduir a un desenvolupament sostenible i equitatiu...», punt 1.

1 D’acord amb el PNUD: viure una vida llarga i saludable, adquirir coneixements i tenir
accés als recursos necessaris per a arribar a un nivell decent de vida. Perd, també, gaudir
d’una plena llibertat politica, econdmica i social, tenir oportunitats per a viure una vida
creativa i productiva i gaudir del respecte per si mateix i de la garantia dels DDHH.



biblioteca

cap als valors étics inherents de la igualtat, la justicia, la solidaritat i la
pan. Daquesta concepcid de l'educacio sorgeix una didactica basada en la
realitat com a punt de partida per a aprendre a aprendre al llarg de tota
la vida dins i fora de l'aula i en la solidaritat i el treball cooperatin a rots
els nivells". En continguts identificats a partir de situacions mediambi-
entals problematiques, en el reforcament mutu entre teoria i prictica, en
larticulacid entre educacid i treball, en la superacid de la dicotomia treball
intel-lectual/treball manual i en una prictica educativa que afavoreix la
participacid, la comunicacid, el dialeg i leducacid en valors. Leducador
ideal per a aquest projecte hauria de caracteritzar-se, obviament, pel seu
elevar i actiu compromis amb els sectors populars i amb els grups o persones
amb més desavantatges respecte a la formacid.

PrINCIPIS PEDAGOGICS
- Orientar la nostra prictica educativa en els principis i experiéncies de
la pedagogia critica.

Entenem, per tant, que l'educacié t¢ una funcié social: reproduir les
cultures i les relacions socials (en plural) i, sobretot, produir nous elements
culturals i noves relacions socials alternatives que son fruit de la cooperacié
i creativitar dels participants. Entenem també que leducacié no é neutra
ni neutral i que, per tant, ha doptar per lalliberament de les persones i la
transformacid de la societat pels camins de la llibertat, la paw, la justicia i la
solidaritat. Aquesta visid de 'educacid té algunes conseqiiéncies practiques:

Considerar els alumnes no com unes caixes buides que cal em-
plenar de coneixements sind com a uns participants, amb un ric
bagatge cultural i molts coneixements i experiencies que sén fruit
d’enfrontar els reptes de la vida i el treball, en un permanent dialeg
que genera reflexions i practiques de resisténcia al canvi i, també¢, de
transformacié positiva i d’ordenacié i/o creacié de coneixements,
habilitats, destreses, actituds, valors,... Aixi, els/les participants ela-
boren permanentment els seus propis significats mitjangant una
reconstruccié activa, cooperativa i progressiva del coneixement.

Els curriculums integraran els aspectes intel-lectuals de la cultura,

habilitats cognitives i socials, perd també la resta de components

resultants de la interaccié dels participants on s'inclouen els sen-

! Aix{ vam manifestar la nostra voluntat de continuar dedicant un minim del 1% del nos-
tre pressupost anual a la cooperaci per al desenvolupament del municipi germanat de
Quilali (Nicaragua) i d’incorporar I'educacié per al desenvolupament a les nostres acti-

vitats formatives. Actualment, mantenim una intensa i rica cooperacié amb la AEPCFA
en alfabetitzacié de Nicaragua.
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timents. A¢d és aixi per la reelaboracié curricular a partir de la
diversitat de bagatges culturals i experiencies socials dels partici-
pants en comunicacié amb els moviments socials de I'entorn.

El mestre o educador/a té una clara funcié: afavorir processos
dialdgics entre els participants, i aportar els seus coneixements i
experiencies, per tal d’orientar el procés d’aprenentatge i propo-
sar elements innovadors o necessaris per al seu desenvolupament.
Es també un dinamitzador del desenvolupament de les cultures i
relacions socials de la seua comunitat.

PRINCIPIS METODOLOGICS
- Fer una lectura permanent de les qiiestions metodologiques que susci-

ta Paulo Freire.

I, entre d’ altres, assenyalem aquestes en forma de decaleg’:
Practicar, en compte de 'habitual educacié de la resposta, una
educacié de la pregunta, que aguditze, estimule i reforce la curio-
sitat indispensable pel procés cognitiu.

Reflexionar, avaluar, programar, investigar, transformar sén espe-
cificitats dels éssers humans i no poden estar al marge dels proces-
sos d’aprenentatge.

Cal rebutjar el fatalisme que impregna, de vegades, les practiques
educatives: som éssers de transformacid i no d’adaptacié. Cal in-
corporar I'optimisme critic i apostar per I'esperanca, exigeéncia
ontologica de I'ésser huma, i, per tant, cal educar 'esperanca.
No podem fer de la formacié i de 'entrenament conceptes si-
nonims; no podem despolititzar 'educacié. Leducacid, veritable-
ment, necessita tant de la formacid técnica, cientifica i professio-
nal com dels somnis i la utopia.

La gent de Salt o d’altres llocs que formen la nostra comunitat
educativa sén també ciutadans i ciutadanes del mén: cal educar
des de 'ambit local pensant, no obstant aixd, en 'ambit global.
El domini técnic és tan important per al professional de I'educa-
cié com la comprensié de la politica ho és per a qualsevol ciutada.
No és possible la separacid. El bon professional de 'educacié que
no lluita per ampliar el seu espai politic i el del seu entorn, que
no lluita socialment per millorar la seua situacié i la dels membres
de la seua comunitat educativa o rentincia a la lluita pels drets i

2 Hem intentat expressar, amb tota la fidelitat possible, el pensament de P. Freire. Hem
utilitzat, doncs, o hem adaptat, algunes frases textuals de la seua obra escrita.
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deures de la ciutadania, treballa en realitat en contra de I'eficacia
professional.

Qualsevol practica educativa que va més enlla, que evita la dicoto-
mia lectura del mén/lectura de la paraula/, lectura del text/lectura
del context, perd el seu aval de la pedagogia i es transforma en mera
ideologia. La principal funcié de I'educacié és descobrir la realitat...
Leducacid, si és proxima als valors democratics, esta intimament
relacionada amb la ciutadania. Una educacié que propose i aprofite
situacions on els participants experimenten la forca i el valor de la
unitat en la diversitat, sense cap cosa que puga estimular la manca
de solidaritat, és una educacié que fomenta els habits democratics,
el respecte a la llibertat, la tolerancia i la convivencia ciutadana.
Sensenya i saprén democracia, practicant la democracia...

No existeix la comunicacié sense dialogicitat i en la comunicacié
naix el nucli del fenomen vital. La relacié dialdgica —comunicacié
i intercomunicacié entre subjectes, refractaris a la burocratitzacié
de la seua ment, oberts a la possibilitat de congixer i d’augmentar i
de reconstruir els coneixements— és indispensable al coneixement.
Una de les tasques essencials en la nostra practica educativa, i en la
nostra comunitat, és promoure un clima dialogic.

La qiiesti6 és de quina manera transformar les dificultats en pos-
sibilitats...

PRINCIPIS ORGANITZATIUS

- Fer del nostre Centre un espai de llibertat, de treball cooperatiu i
de debat democratic.

1, per tant, entendre la comunitat educativa a partir de la interac-
cid entre iguals i en permanent diialeg amb la nostra comunitat i els mo-
viments socials de l'entorn. Vol dir, també, afavorir els mecanismes que
permeten una gestié responsable i comuna, democratica i transparent. I,
Jinalment, vol dir mantenir un espai piiblic democratic i afavoridor de la
participacié informada en el debat dels temes d’interés social i dels propis
de la comunitat educativa.

Dels principis anteriors es desprenen cinc eixos que sintetitzen la nos-
tra proposta educativa:

1. Integralitat: pel que fa a tots els programes i activitats que confor-
men loferta formativa del Centre, a totes les modalitats (presencial,
autoformacid i a distincia) i a rotes les persones interessades sense cap
tipus d exclusid.
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2. Permeabilitat: entre els ensenyaments reglats i no reglats.

3. Flexibilitat: pel que fa a agrupaments d'alumnes, modalitats, horaris,...

4. Atencié individualitzada: en [ambit propi de laprenentarge i de
les relacions extradocents.

5. Dialeg cooperatiu: amb el nostre entorn més proxim (institucions,
entitats, col-lectius i persones) i a nivell metodologic (iis de mero-
dologies actives i participatives de caricter psicosocial que busquen
la motivacid i la participacid) i organitzatin (atencid a l'acollida,
orientacid, elaboracié de litinerari formatiu i el pla de treball, moti-
vacid, recerca d autonomia personal, acompanyament i avaluacid del
procés formatiu de cada participant)”

Naturalment, aquests objectius impliquen acostar-nos a un model
social i comunicatiu a I'hora de pensar la nostra practica educativa. Un
model amb aquestes caracteristiques:

aprenentatge versus instruccié

- educacié que anticipa el canvi, no adaptada per a la reproduccié:

som subjectes de transformacié i no d’adaptacié...
valoracié dels coneixements i experiéncies prévies i extraescolars dels
participants i vinculacié amb el desenvolupament local i comunitari.
equip de mestres integrat per mestres, educadors socials a més
d’altres perfils professionals i per diferents col-laboradors (estudi-
ants que realitzen el Précticum dels Estudis de la FEP de la UDG,
voluntariat,...)

alumnat considerat com a persones adultes, que participen amb

una cultura propia i amb interessos, necessitats, aprenentatges,

habilitats i experi¢ncies previes molt valuoses

organitzacid escolar i curricular flexible i atenta als canvis...»

4. ’escola avui: algunes dades basiques
- OFERTA FORMATIVA
El centre ha ofert, en el curs 2005-06, un total de 34 cursos i acti-
vitats complemenctaries en horaris de mati, vesprada i nit que detallem
a continuacié:
A) Ensenyaments inicials
- Iniciaci6 a la llengua catalana. Curs d’acollida lingiiistica i
Curs de nivell basic

13 Al llarg dels dltims anys, hem incorporat un sis¢: Avaluacié continua: de la practica
educativa amb cada grup de classe, de les arees de treball i del centre en el seu conjunt.
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- Iniciacié a la informatica

- Iniciacié a les llengiies castellana, anglesa i francesa (autofor-
macid)

B) Cicle de formacié instrumental: Primer, Segon i Tercer nivell

C) Cicle de formacié Secundaria: Primer, Segon i Tercer nivell, Am-
bits de comunicacié, matematiques, ciencia i tecnologia i ciencies
socials 1 participacié

D) Preparacié de proves d’accés: als CFGM, als CFGS (Prova Co-
muna: Histdria contemporania, Anglés i Llengiies catalana i cas-
tellana) i a la universitat per a majors de 25 anys (Prova Comuna:

Anglés, Francés i Comentari de text, catala i castella)

E) Competencies per a la societat de la informacié
- Informatica de nivell basic
- Anglés i francés basic

F) Altres activitats formatives, en col-laboracié amb diferents orga-
nismes:

- Curs d’arab (GRAMC)

- Curs d’alfabetitzacié i insercié laboral de dones africanes
subsaharianes amb fills i filles menors de 3 anys (GRAMC)

- Curs de preparacié per a les Proves especifiques d’accés als CFGS
de Biologia, Matematiques aplicades a les Ciencies Socials, Eco-
nomia i Tecniques d’expressié grafica i plastica (IES Vallvera)

- Activitats relacionades amb el mén laboral o les politiques
d’estrangeria (UGT)

- Activitats relacionades amb l'alfabetitzacié a Nicaragua i la
cooperacié per al desenvolupament (AEPCFA i UDG)

- Activitats relacionades amb la difusié de 'heréncia de P. Freire
i l'acollida i la formacié de persones immigrades (Nucli P.
Freire de la FEP de la UDG)

- PLANTILLA DEL CENTRE

S’inicia aquest curs amb una plantilla de 18 treballadors-es que re-
presenten 13 %2 jornades completes de docencia (17 docents, 10 a jornada
completa i 7 a mitja jornada) i 1 administrativa. Cal destacar que més de les
tres quartes parts de la plandlla sén interins, comissions de servei i similars.

- ALUMNES MATRICULATS
En els quadres segiients mostrem les dades corresponents al primer
trimestre del curs 2005-06. Com que la majoria de cursos s'estructuren
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en moduls trimestrals, el total d’alumnes al llarg del curs és més elevat
(amb tota seguretat més del doble de les xifres del primer trimestre)

1. CFA Les BernarDES/EscoLa p’Abults pe SaLt. Curs 2005-06
. ALUMNES MATRICULATS(1-11-2005): DISTRIBUCIO PER CURSOS | HORARIS

CURS MATI |VESPRADA NIT TOTAL

Ensenyaments 115 106 275 496

inicials 82. 106 201. (65°0%)

- Iniciacié a la llengua 389

catalana, acollida 33. 74. (78°4%)

lingiifstica

- Catalix basic 107
(21°6%)

Cicle de formacié 21. 21 (2’8%)

instrumental

Cicle de formacié 51. 29 80 (10°5%)

secundaria

Preparacié de les 54. 35 89 (11’7%)

proves d’accés

aCFGSiala

universitat

Competencies 31 23 23 77 (10°1%)

per a la societat

de la informacid.

Informatica basica

TOTAL 272 129 (16’9%) 362 763.

(35’6%) (47°4%)

(Incloses 32 dones gambianes del curs d’acollida lingiiistica, pro-
cedents de Gambia, amb horari de vesprada, acompanyades de 23
xiquets i xiquetes de 0-3 anys, ateses en virtut del conveni amb I'As-
sociaci6 GRAMC i 34 homes també del curs d’acollida lingiiistica,
procedents del Marroc, amb horari de nit, esperant la incorporacié
d’un/a mestre/a a mitja jornada per a iniciar les classes)

2. CFA Les BernarDES/EscoLa p’Aputts DE SaLT. Curs 2005-06
. ALUMNES MATRICULATS (1-11-2005): DISTRIBUCIO PER SEXE | HORARIS

HORARI DONES HOMES TOTAL
Mati 207 65 272 (35’°6%)
Vesprada 95 34 129 (16’°9%)
Nit 65 297 362 (47°4%)
TOTAL 367 (48°1%) 396 (51°9%) 763.
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3. CFA Les Bernarpes/EscoLa b’ Aputts be SaLt. Curs 2005-06

. ALUMNES MATRICULATS(1-11-2005): DISTRIBUCIO PER CURSOS | ORIGEN®
CURS EUROPA AFRICA AMERICA | ASIA | TOTAL
ESPANYA | RESTA | TOTAL |EL GAMBIA | SENEGAL | RESTA | TOTAL
MARROC
Ensenyaments 1 1 288 81 46 4 479 8 8 496
inicials (650%)
Cidle de 20. 20 L 1 21
formacié (2'8%)
instrumental
Cidede 70. 70 10. 10. 80
formacié (10’5%)
secundaria
Pmpamci(’) 82 1 83 2. 1 3 2 1 89
de les proves (117%)
daccésa
CFGSiala
universitat
Competencies | 54 1 55 10 2 4 16 6. 77
perala (10'1%)
societat dela
Informatica
basica
TOTAL 226 3 229 31 83 50 65 509 1621%) |9 763.
(30°0%) (667%) (12%)

(1) Lalumnat de l'escola procedeix d’'un roral de 34 estats

5. El

pla local de formacié de Salt: una proposta innovadora de

|’Escola d’adults de Salt

Sinteticament:

Davant el repte que representa 'augment extraordinari de pobla-
cié d’origen estranger a Salt (9.000 persones, procedents de 77
estats, entre el 2000 i el 2005 que representen ja més de la tercera
part del total dels seus 29.000 habitants) s'origina una demanda
formativa (en termes d’acollida, formacié inicial i alfabetitzacié
funcional) que per les seues caracteristiques (quantitat, diversitat
i acceleracid) desborda totalment les possibilitats d’atencié des de
I'Escola d’adults de Salt.

Entenem que aquest augment suposa un doble repte: d’una ban-
da facilitar exercici del dret a I'educacié d’aquests nous veins,
millorant les seues competencies lingiiistiques en llengua catalana
-acollida lingiifstica- i d’altra, instaurar les bases de la seua alfabe-
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titzacié funcional i buscar la cohesié social de la poblacié salten-

se -treball comunitari-. Aquest doble repte, formatiu i de treball

comunitari, han de ser les dues cares de la moneda de la nostra

futura intervencid.

Aprofitant el bagatge de més de 25 anys d’experiéncia pel que fa

a la formacié de persones adultes, en general, i a la formacié de

persones immigrades estrangeres en particular (bagatge fruit de

quatre fonts principals: el treball continuat a I'escola des de la

voluntat d’atencid i respecte a la diversitat en clau intercultural,

’Escola Samba Kubally de Santa Coloma de Farners, la coopera-

cié amb la AEPCFA en projectes d’alfabetitzacié a Nicaragua en

el marc de 'Educacié Popular i 'heréncia politica i pedagogica

de P. Freire) proposem un dispositiu de resposta al doble repte

anterior: el Pla local de formacié de Salt.

El Pla local inicialment pretén organitzar 'acollida i la formacié

de 700 persones immigrades, 500 d’aquestes en grups de con-

versa, capacitant 100 joves monitors/facilitadors perque aixi, a

més de les tasques estrictament formatives, promoguen el conei-

xement i la relacié intercultural, especialment entre la poblacié

jove, relacié que sumada al treball especificament comunitari, ens

permetra de treballar en la creacié de la cultura de la solidaritat

i el treball cooperatiu entre la poblacid, a més de millorar aixi la

cohesié social i la convivéncia ciutadana i la lluita contra la xeno-

fobia i el racisme.

Metodologicament, el Pla local es caracteritza per aquests sis ele-

ments principals:

1. Aposta per la implicacié dels/de les joves

2. Usde metodologies participatives i d’animacié sociocomuni-
taria d’inspiracié freiriana

3. Intencié de buscar la relacié i la convivéncia intercultural i la
creacié de la cultura del treball cooperatiu i la solidaritat

4. Catalanitzacié de totes les activitats i materials

5. Eleccié dels tres eixos del treball formatiu: ciutadania, treball
i salut

6. Creacié d’estructures tecniques de suport al Pla i d’'un espai
fisic d’acollida i contacte intercultural

El Pla local, fruit de la col-laboracié institucional entre el De-

partament de Benestar Social (que després sera de Benestar i Fa-

milia), PAjuntament de Salt i la Universitat de Girona s'engega
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mitjangant un Conveni marc signat el 18 d’octubre del 2002, en
el qual sSaprova una primera programacié amb dues fases: una
primera, de preparacid, del 30-9-02 al 14-1-03, i una segona,
d’execucid, fins a juny del 2003.

El Pla local de formacié de Salt és avaluat, internament i exter-
nament (FEP de la UDG), sistematicament i en profunditar i
els resultats d’aquestes avaluacions juntament amb tots els docu-
ments i materials sorgits del Pla sén publicats en un llibre elec-
tronic. Lavaluacid, a pesar dels limits i dels punts febles detectats,
és extraordinariament positiva, de manera que I'administracié
que finanga 'experiéncia i que té competeéncies en la formacié de
persones adultes (Departament de Benestar i Familia) decideix
continuar-la: es programa aix{ el curs 2003-04, veritable pas de
l'equador del Pla.

Els tres aspectes més importants després d’aquests dos anys d’ex-
periéncia sén aquests:

La consolidacié i integracié dels tres ambits del Pla

El Pla integra ja els tres ambits que perfilaran definitivament

aquest model d’intervencié:

a)

Cercles de conversa. Responen a un dels objectius inicials del
Pla: acollir les persones immigrades nouvingudes i millorar les se-
ues competencies lingiifstiques fent una aposta pels joves i per les
metodologies participatives propies de 'Educacié Popular. Amb
dos subambits: I'elaboracié de materials didactics, que ens per-
metra d’editar una Guia didactica i cinquanta codis de suport als
cercles de conversa; la formacié de formadors, tant la dirigida a
'alumnat del Practicum de diferents Estudis de la UDG (Magis-
teri, Educacié Social, Pedagogia, Filologia,...), a les joves facilita-
dores del Pla o al voluntariat en general, com també la que vam
preparar especificament per a mestres i professors de primaria,
secundaria, a més de la formacié de persones adultes en cursos
organitzats en el marc d’'un Seminari permanent de la Facultat
d’Educacié i Psicologia de la UDG.

Servei d’atencié a la infantesa. Aquest ambit possibilita que
moltes dones immigrades puguen assistir als cercles de conversa i
al Programa d’Insercié Laboral de ’Associacié6 GRAMC, ja que es
fa carrec dels seus fills menors de tres anys mentre elles realitzen
aquests cursos, es considera, a poc a poc, com un bon dispositiu
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per a observacié i el seguiment del desenvolupament psicosocial
i sanitari d’aquests xiquets i xiquetes en edat preescolar.
¢) Area d’activitats comunitiries. Aquesta area respon al segon

gran objectiu del Pla: el treball comunitari i el didleg intercultural
que busca previndre la xenofobia i el racisme i també millorar la
cohesid social i la convivencia ciutadana. Ates que el Pla vol ser un
model de treball comunitari en clau socioeducativa, el fiangament
d’aquesta area fou un objectiu prioritari d’aquest perfode, per a la
qual cosa, es va treballar en dues linies o subambits: I'elaboracié
d’'un diagnostic comunitari que aportara un coneixement real
del context, i la dinamitzacié de la comunitat tant dels sectors
organitzats com dels no organitzats.

La confirmacié del Pla local com una bona practica d’aco-

llida, formacié i treball comunitari amb persones immi-

grades estrangeres nouvingudes

Aix{ ho confirmen les mdltiples avaluacions, recollides en la Me-

moria final, i els materials produits en aquesta etapa d’execucié del Pla.
La definitiva orientacié del treball comunitari del Pla

Aquest recull antigues propostes i estrategies: I'elaboracié de mo-
dels d’intervencié locals, innovadors i nascuts de la investigacié-for-
macié-accié mitjangant accions integrades de primera i segona linia, la
prioritat per la participacid i la formacié de monitors, liders associatius
i mediadors, el contingut politic i pedagdgic del treball comunitari (la
reivindicacié de la ciutadania i la lluita contra la desigualtat i 'exclusié
des de I'accepracié i la potenciacié de la diversitat) i, sobretot, la inter-
vencié educativa en els diferents sectors de la comunitat especialment
en la poblacié autoctona'.

A partir de Pobservacié i lanalisi de la realitat vam establir
sis hipotesis de partida per a orientar el treball comunitari del Pla
local:

1. Les accions socioeducatives d’ambit comunitari no poden respon-
dre a un dnic model siné que shaurien d’adaprar, d’'una manera
flexible, a un mapa social i comunitari divers, complex i molt
fragmentat.

' Ja en una proposta elaborada per I’Associaci6 GRAMC i la Fundacié SERGI de Girona,
al febrer de 1993, recollida en les pagines 34-35 de La Samba Kubally, una publicacié de
la col-leccid Taleia de la Fundacié de Serveis de Cultura Popular, Barcelona, 1994, tro-

bem aquestes i d’altres propostes tan aclamades sempre i tan ignorades pels responsables
de les politiques publiques del nostre pafs.
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2. El treball comunitari de tipus socioeducatiu cobra sentit a 'hora
d’aspirar a la transformacié de la comunitat pel que fa a 'augment
de la cohesié social, la convivencia ciutadana i la solidaritat.

3. Salt és una comunitat amb vincles socials molt febles, poc cohesi-
onats, entre els diferents col-lectius i persones que la conformen i
sense trets d’identitat comuns a tots ells.

4. El treball socioeducatiu d’ambit comunitari té un repte molt im-
portant en el col-lectiu de joves, entre els quals hi ha un percen-
tatge significatiu de persones nouvingudes, ja que es detecta una
gran desatencié de les necessitats que a 'dltim repercuteixen en
tota la comunitat.

5. A Salt no podrem parlar d’integracié social i cultural fins que no
disposem d’espais i plans d’acollida per a les persones nouvingu-
des i de models d’intervencid que permeten la integracié.

6. D’una banda, les intervencions socioeducatives han de formar part
d’una intervencié més integral i radical sobre les condicions de vida i
de treball de les persones i col-lectius que viuen a Salt i, d’'una altra, les
accions comunitaries, que busquen la disminucié d’actituds xenofo-
bes i racistes, han de tenir en compte sempre les precaries condicions
materials de les persones més properes a les persones nouvingudes

. Finalment, cal dir que amb motiu del traspas de la formacié de
persones adultes del departament de Benestar i Familia al d’Educacid,
I'administracié va retirar, inexplicablement per a nosaltres, els recursos
i aquesta experiéncia va passar a millor vida en el seu tercer, i més re-
eixit, any de vida.

6. Conclusié final

- Es el sistema, estipid! Aquesta podria haver estat la frase céle-
bre en el nostre cas. Perd, com moltes altres vegades, Eduardo Galeano
explica molt millor: «.. Un vell proverbi ensenya que millor que donar
peix & ensenyar a pescar. El bisbe Pedro Casalddliga, que no va niixer a
America perd la coneix per dins diu que si, que aixo estit molt bé, que és
molt bona idea, pero qué passa si ens enverinen el riu? O si algii compra el
viu, que era de tots, i ens probibeix pescar? Es a dir: que passa si passa el que
est passant? L'educacié no arriba a...». No ens enganyem, com deiem

en la nostra felicitacié per al nou any': Améb l'educacié no és suficient...

5 Amb l'educacié no fem prou... Cal lluitar també, com a minim, pel repartiment just
de la riquesa, per la igualtat de drets, per les opcions de benestar i per la millora de les
condicions materials de tothom.
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Cal lluitar també, com a minim, pel repartiment just de la riquesa i per
la igualtar de drets, les opcions de benestar i la millora de les condicions
materials de tot el mén. Un exemple: mentre no es reconega el dret de
sufragi actiu i passiu a qualsevol persona resident major d’edat deguda-
ment empadronada en un municipi, en el marc de la derogacié de les
actuals lleis d’estrangeria i la seua substitucid per lleis de ciutadania, no
s'eliminara una de les principals causes que provoca 'explotacié laboral
i Pexclusié social de les persones immigrades estrangeres. Un altre de
molta actualitat: mentre no gaudim d’un sistema d’educacié puablica
cientffica, laica, democratica, intimament relacionada amb l'entorn,
inclusiva, amb un potent finangament i no es distribuisquen totes les
places escolars dels centres mantinguts amb fons publics entre els xi-
quets i xiquetes de cada municipi o barri sense cap tipus de favoritisme,
no seliminard una altra de les causes que provoca la falta de respecte
per la diversitat i el pluralisme, la no autodeterminacié del pensament
i la pobra cultura actual de valors constructors de la convivencia, la
solidaritat, la inclusié i la cohesid social.
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