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Proleg

I, tanmateix, és imperatiu recuperar la dignitat de decidir
per a que serveixen les nostres accions, rehabilitar el dialeg i el pensament,
tornar la veu i la paraula als qui som a peu d’obra.

L. Alanis

Sobre aquesta obra

Una escola participativa és la base imprescindible per arribar a
gaudir d’una societat auténticament democratica que transcen-
deixi el formalisme de les votacions i 'enrenou dels processos
electorals i faci possibles universos en queé siguin reals la igualtat
d’oportunitats, la justicia i I'auténtica llibertat, des d’'una ciuta-
dania critica i reflexiva. El llibre que tenim a les mans aconse-
gueix commoure’ns i captivar-nos seguint un pla harmonic, que
es desplega i interpreta en el dia a dia de la tasca educativa tal-
ment com si fos un simfonia. I és que és tan senzill i complex
alhora com construir, juntament amb els seus protagonistes (els
alumnes iles alumnes) ila seva circumstancia, I’escola afermada
sobre les bases democratiques.

Totes les persones que formem part de ’escola podem con-
tribuir a formar ciutadans i ciutadanes que tinguin interes per
conéixer, comprendre, reflexionar i interpretar la realitat mit-
jancant una pedagogia basada en un dia a dia escolar dialogant,
participatiu i transformador. Lexperiéncia ens ha ensenyat que
no es pot considerar’alumnat “com un simple auditori, siné com
un element integrant d'una comunitat amb preocupacions com-
partides, en qué s’espera poder participar constructivament. En
altres paraules, no hem de parlar g, siné parlar amb. Aixo ja és



instintiu en el cas dels bons mestres” Segurament, comptat i
debatut, cal percebre que a les aules hi tenim subjectes (nens i
nenes, nois i noies pensants) amb els quals cal obrir un dialeg,
una comunicacié de significats, malgrat l'estructura encotilla-
da de les nostres escoles, malgrat les administracions, malgrat
els tecnocrates que tramen plans de millora en qué es parla de
“clients” i no de “pares, mares i alumnes”, malgrat que els/les
docents tinguem tantes vegades la temptacié de refugiar-nos
al nostre binquer particular de velles seguretats... malgrat tot
plegat.

En els temps que corren, el debat sobre ’Educacié per a la Ciu-
tadania, marcat per actituds que van des de la demonitzacié a
unes expectatives exagerades de canvi social, ens recorda un cop
més que sovint l'escola es converteix en aixo que s’ha anomenat
la “paperera de la societat”, ja que se li encoloma I'imperatiu de
resoldre molts dels problemes que la societat no ha estat capag
de solucionar. Tanmateix, mentre es continuen llancant argu-
ments per justificar I'encert o 'error de les decisions politiques,
els professors i les professores continuem preguntant-nos cada
dia, mentre exercim la nostra feina, pels plantejaments teorics
que comporta la nostra manera de treballar i d’estar amb els
alumnes i les alumnes.

Aquest llibre demostra que avui més que mai cal que els que
ens dediquem a aquesta complexa feina d’educar tornem a les
idees. Es necessari recuperar el discurs ideologic sobre 'escola
per mirar de descobrir les trampes que ’han convertida en una
mera servidora del sistema social dominant. En aquest sentit, la
mirada de l'autor és radical. Potser perqué no hi halloc per altres
possibles mirades. Els grans problemes de la nostra época, com
aral'accentuacié creixent de les desigualtats i I'exclusié social, la
crisi ecologica i les dificultats per exercir una democracia arreu
del mon, ens collloquen davant del repte de construir una ciuta-
dania global en un mén sostenible.

En un context en qué 'educacié és interpretada com un ins-
trument de preparacié per al mercat laboral o com una eina de
reproducci6 social, aquest estudi ens ajuda a reflexionar sobre
les nostres preocupacions en un marc teoric i practic, i ens per-
met recuperar la sensacié d’optimisme i l'esperit transformador

1. Chomsky, N. (2001). La (des)educacién. Barcelona: Critica, p. 29.
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i revolucionari de 'educacié promogut pel nostre estimat Paulo
Freire. Els arguments que addueix ens allunyen del catastrofis-
me i de la por en queé tant ens han adoctrinat i ens conviden a
llancar-nos a l'aventura de construir aquella escola diferent de
l'actual, que recuperi el paper utopic i transformador, perqué
una altra educaci6 és possible (i necessaria) per a un altre mén
possible (i necessari).

Sobre el grup d’ensenyants d’/ntermén Oxfam

Immersos en aquesta “modernitat liquida” de queé ens parla Bau-
man, 'equip educatiu d’Intermén Oxfam vam encomanar-li una
tasca complicada, a en Desiderio: bastir una fonamentaci6 teori-
ca per a les propostes educatives de ciutadania global que des de
fa anys oferim al moén educatiu. I ell ha complert I'encarrec for-
cant-nos a llegir i rellegir les practiques quotidianes, ajudant a
resituar-nos en la nostra docéncia, fent-nos participar dels seus
descobriments i reflexions, disposat a escoltar les nostres criti-
ques, a dialogar, a discutir i incorporar els nostres interrogants
iidees.

Es dificil expressar el que ha suposat aquesta lectura i el tre-
ball col-lectiu, ja que també arrosseguem les nostres incerteses,
perqueé vivim immersos en la realitat de les escoles d’avui dia.
Embarcats en un procés de formacié com a individus i com a
grup, ens descobrim quiestionats per una lectura, que no sempre
és facil, d'una analisi i unes reflexions que col-loquen l'escola i els
educadors i les educadores davant la seva consciéncia per trans-
formar la realitat tot transformant la tasca educativa. Fa poc,
en una conferéncia, el ponent explicava un dels projectes en qué
havia treballat i va acabar dient que el projecte en quiesti6 havia
fet més per a ell que ell per al projecte. Aquesta és la sensaci
que compartim quan, gairebé sense adonar-nos-en, ens trobem
formant part d’aquest llibre.

A partir del procés de revisié i de les aportacions a aquesta
obra d’en Desiderio, la nostra feina com a equip educatiu fa un
salt qualitatiu pel que fa a les aportacions i les reflexions, que
reforcen el nostre empirisme. I, sens dubte, el reforcaran encara
més a mesura que anem digerint la infinitat d’idees i perspecti-
ves que ens ofereix. El debat que aquest llibre ha generat entre
nosaltres ens serveix per avancar en el repte de construir una
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societat realment democratica i justa i, per aixo, volem compar-
tir-lo amb altres companys i companyes.

Sobre I'autor

Aquest llibre és fruit de deu anys de recerca i de practica diaria
d’un mestre que, coherent amb la seva manera de pensar i d’ac-
tuar, defensa el métode dialogic practicant-lo. Un dels aspectes
més interessants d’aquesta analisi és que, a diferéncia del que
passa amb la gran majoria d’obres técniques, en Desiderio ha
partit de l'experiéncia quotidiana a l’aula: de la seva relacié amb
els alumnes iles alumnes, de saber estar al seu costat, escoltant-
los i ajudant-los.

Algi va dir una vegada que la millor practica és tenir una bona
teoria. La seva proposta dialogica, participativa, emancipadora,
transformadora esta validada per la coheréncia a la seva practica
escolar. Des de la seva classe, en un centre educatiu de primaria
situat a I'extraradi de Barcelona, on treballa l'autor, aquestes pa-
gines construeixen un pont entre la realitat i la utopia, entre el
compromis personal i el collectiu.

Deu anys d’'una vida sén molts anys... Els deus anys de refle-
xi6 d’en Desiderio plasmats en aquest llibre transmeten molts
sentiments i experiéncies des de la docéncia, des d’'una mirada
cap a dins per trobar respostes cap a fora. I la seva mirada com-
promesa amb el patiment de milers de persones, amb la justicia
com a bandera inevitable, compromet.

Una mirada cap al futur

Fa uns anys, des de I’area d’educaci6é d’Intermén Oxfam, a uns
quants ens van proposar de fer un seguiment d’un grup de re-
cerca-accié de professorat. Vam passar moltes tardes al costat
de l'ordinador esperant... Hi havia docents que responien i al-
tres respostes es feien esperar més. Des d’aleshores hem fet
molt cami. Ara constituim un grup d’ensenyants que compartim
I'ambicié d’educar per a una ciutadania global. Tanmateix, en di-
versos moments d’aquest cami ens vam adonar que ens faltaven
paraules i arguments per defensar les nostres raons.

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

En aquest moén neoliberal i injust en qué regna el mercadeig
de les paraules buides, tornar el sentit a les paraules és urgent i
necessari. Definir amb paraules I'escola i el mén que volem exi-
geix compromis i accié transformadora. I l'obra d’en Desiderio
va assumir aquest paper enormement complex esperonant-nos
a continuar cercant respostes per a aquests reptes del mén glo-
bal que ens ha tocat viure, en qué la qualitat de la democracia
rau precisament en el reconeixement progressiu de la condicié
ciutadana de tots i cadascun dels habitants d’aquest planeta.
Es aquesta nova perspectiva la que ens reclama no ja 'aspiracié
sin6 'exigéncia d’aquesta ciutadania global per a la qual l'autor
ens mostra diverses vies.

Per aixo, encara que els comerciants del llenguatge provin de
boicotejar els nostres intents, ara ens sentim una mica més a
prop, tal com diu Eduardo Galeano, d’albirar un altre mén possi-
ble en qué “serem compatriotes i contemporanis de tots els que
tinguin voluntat de justicia i voluntat de bellesa, hagin nascut on
hagin nascut i hagin viscut quan hagin viscut, sense que tinguin
cap mena d’importancia les fronteres del mapa o del temps...”?

Ensenyants del Consell Assessor d’Educacié d’ Intermén Oxfam

2. Galeano, E. (2006). Patas arriba (La escuela del mundo al revés). Madrid: Siglo
XXI.
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Introduccio

Zygmunt Bauman, un dels sociolegs i pensadors europeus més
perspicacos, aguts i respectats, escriu que en aquest moén globa-
litzat en qué ens trobem, vivim més a prop que mai l'un de 'al-
tre, compartim més aspectes de les nostres vides que mai, i cada
vegada és més evident la nostra dependéncia mutua:

En aquest planeta, tots depenem I'un de l'altre i res del que fem
o deixem de fer és alié al desti dels altres. Des del punt de vista
étic, aixd ens fa a tots responsables de cadascun de nosaltres. La
responsabilitat “hi és”, solidament col-locada al seu lloc per la
xarxa d’interdependéncia global, en reconeguem o no la presén-
cia, I'assumim o no. (2004: 28)

Es evident, segons Bauman, que en podem negar la preséncia
o podem demanar que no ens molestin, assumint 'actitud del
“passavolant™ gent que veu el mal, el sent i de vegades el diu,
pero no fa res (o no fa prou) per aturar-lo, coartar-lo o frustrar-
lo. Pero el cas és que, en un mén global, dnic i comu per a tots,
el mal ens afecta a tots. I aix0 és aixi perqué “un moén global és
un lloc en que, per una vegada, el desideratum de la responsabilitat
moral i els interessos de la supervivéncia coincideixen i es fusionen.
La globalitzaci6 és, entre moltes altres coses (i potser més que
cap altra), un repte de caire étic”.!

1. Ibid.
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El quevull plantejar amb aquest treball és que 'educacio, per la
seva condici6 d’instrument indispensable per fomentar la trans-
formaci6 de les relacions socials, ha de tenir un paper cabdal en
el desenvolupament d’aquest “repte étic” de qué parla Bauman,
tan necessari en un moén global interdependent que ha creat fins
ara un “espai éticament buit”, “un buit étic global”. Tanmateix,
i tal com ja apunta aquest pensador, no hem arribat pas al final
de la historia, ni tan sols al comencament del final, siné que ens
trobem al principi d'una altra gran transformacié: la de poder
sotmetre les forces globals, juntament amb els seus efectes cecs
i nocius, al control democratic popular, per tal d’obligar-les a
respectar i observar els principis étics de convivéncia humana
i de justicia social. De moment, no podem avancar quines for-
mes institucionals assumira aquesta urgent i lloable tasca, pero
si que estem segurs que hauran de passar un examen per poder
dur a terme la seva missio: elevar les nostres identitats a un ni-
vell planetari, al nivell de la humanitat.?

Afirmava que l'escola pot tenir un paper important en aquest
repte étic, pot ajudar a elevar les nostres identitats a un nivell
planetari, col-laborar per formar ciutadans i ciutadanes globals.?
Sembla clar que la intervenci6 educativa també pot mirar cap a
una altra banda o bé buscar la seguretat en les seves rutines i
els seus rituals propis i tancar-se en les seves propies parets, per
aillar-se dels perills que arriben de “l’exterior”; com a alternati-
va, sempre té l'opcié de refugiar-se en el mén molt més acollidor
de l'escola com a transmissora de la “cultura culta” o de la seva
missi6 propedeéutica per al mercat de treball. Tanmateix, i mal-

2. Bauman (2005b: 121).

3. A Cap a un curriculum per a una ciutadania global, Ferran Polo ha emmarcat
el concepte de ciutadania global que defenso aqui: en el discurs dominant actual, el
concepte de ciutadania es basa enl'individualisme (fa émfasi en la idea que la perso-
na ha d’assumir les seves responsabilitats individuals i les obligacions socials que té
pel fet de formar part d’'unes institucions com la de la familia o el mercat de treball),
mentre que la dimensié social deixa de ser territori dels drets del ciutada i passa a
ser territori de les necessitats individuals. Es un concepte despolititzat. En canvi,
Ferran Polo ens proposa que la desigualtat de drets i, per tant, el manteniment de
la injusticia, continui essent el focus d’atencié per al ciutada global. Es a dir, com que
la ciutadania duu implicita moralment la idea d’igualtat i, per tant, la reivindicacié
de la justicia (en paraules de Gimeno Sacristan), si la ciutadania no es viu en con-
dicions d’igualtat entre els individus dels diferents pobles, ni la viuen igual inter-
nament, l'esfor¢ per gaudir-ne en condicions d’igualtat es converteix en un segon
front de lluita i progrés huma.

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

grat aquestes opcions, els conflictes arriben a les escoles i, com a
microcosmos socials que sén, es converteixen també en escena-
ris de relacions multiculturals més o menys conflictives i, en el
millor dels casos, en relacions d’enriquiment intercultural.

En qualsevol cas, tant estudiants com docents continuen im-
mersos en “un moén de dependéncia muatua”, vivencien elements
d’una ciutadania comuna, reben imatges del patiment dels altres
i les seves consciéncies continuen sacsejant-se per la fragilitat i
la vulnerabilitat universals.

Per aixo cal preguntar-nos, juntament amb Bauman® (que
reprén 'argumentaci6 de Stanley Cohen) “qué n’hem de fer del
nostre coneixement del patiment dels altres, i qué ens fa aquest
coneixement?” Lautor considera que la “negacié” és la resposta
de la gent, les organitzacions, el govern o la societat en conjunt
davant d’informacié que és massa pertorbadora, amenacadora
o anomala per poder absorbir-la o0 assumir-la obertament. D’al-
guna manera, aquesta informacié llavors es reprimeix, desacre-
dita, desatén o reinterpreta; en definitiva, es nega. En principi,
l'estructura de la negacié sedifica a partir de la manca de co-
neixement i d’oportunitats per actuar a partir d’aquest conei-
xement. Tanmateix, en el nostre mén de les autopistes de la
informaci6, l'apellacié a la ignorancia perd qualsevol credit, ja
que la informacié sobre el patiment d’altres persones esta de se-
guida a l'abast de tothom gairebé a tot arreu, segons argumenta
Bauman. Aquest és un escenari que ens identifica a tots com a
“espectadors”, gens lliures de culpa. Tal com va definir Petruska
Clarkson, “espectador és el nom amb el qual es designa una per-
sona que no s'implica activament en una situacié en qué una al-
tra persona necessita ajuda”.® Tot i que els espectadors “no s6n
realment” responsables dels horrors que presencien, la innocén-
cia no és excusa per mantenir-se sense fer res i no moure ni un
dit. La culpa de I'espectador és el pecat de la inaccid, de 'omissi6
i, en qualsevol cas —sentencia Bauman- hi ha una “culpa moral”.
Per aix0, per la mateixa supervivéncia de la humanitat i per exi-
géncia moral, és urgent passar “d’espectador a actor moral”. Cal
reconéixer amb humilitat que “no hi ha cap més remei contra la

4. Destaquem aqui alguns elements del capitol 7 de Bauman (2004: 247), en qué
l’autor desenvolupa una aguda i fecunda fonamentaci6 de la culpa moral de “I'espec-
tador” que es mostra indiferent “davant el dolor dels altres”.

5. Bauman (2004: 251).
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sindrome del silenci i la indiferéncia que el discurs compromes”,
i en un treball sobre educacié com aquest, hi afegiria que aquest
discurs compromes s’ha de forjar i construir entre tots i ha de
comencar a cultivar-se des de 'educacié dels més joves.

Una perspectiva que vagi més enlla de la visié economicista i
abasti també la dimensi6 cultural (i ética) de la tendéncia globa-
litzadora, posa de manifest les contradiccions i les ambivaléncies
de les quals neixen nous reptes per a 'educacio, tal com apunta
Gimeno Sacristan. Per aix9, si pensem que ’educacié “ha de ser-
vir a un projecte d’ésser huma i de societat, n’haurem d’aprofi-
tar les possibilitats i afrontar els riscos formant subjectes que la
puguin reorientar”.® Educar per a la ciutadania global seria, en
aquest context, i reprenent les paraules de Gimeno Sacristan, un
educar per a la vida que és un educar per a un mon en qué res no ens
és alie.

Tal com ens recorda Adela Cortina,” enfront de reptes uni-
versals (i el repte étic de qué parla Bauman ho és) només podem
donar com a resposta 'actitud ética universalista, que té com a
horitz6 per a la presa de decisions el benestar universal, encara
que calgui construir-lo des del benestar local i, cosa que és més
urgent per a nosaltres, construint-lo des d’abaix, educant les jo-
ves generacions en una ética global. I és que, continua Cortina,
lluitar per una globalitzacio ética, per la mundialitzacié de la so-
lidaritat i la justicia, és I'inica manera de convertir una “jungla
global” en una comunitat humana en queé hi tinguin cabuda to-
tes les persones i totes les cultures humanitzadores.

No es tractaria només de revisar els continguts educatius,
sind també de revisar i reformular els objectius i la mateixa di-
namica dels processos d’ensenyament i aprenentatge. I es trac-
taria també de revisar i reconstruir el paper dels participants i
de la cultura organitzativa, amb l'objectiu que 'educacié perme-
ti als joves ciutadans entendre i interpretar la realitat i fer una
lectura critica del mén que faci possible una educacié orientada
vers el compromis i l’accid, a favor de la justicia social i ’equitat.
En aquest sentit, en definitiva, I'objectiu final de '’educaci6 seria
ajudar els estudiants a passar “d’espectadors a actors morals”.

Aixi doncs, plantegem una concepcié de l'educacié que no és
gens neutral, gens “expectant”. Ans al contrari, ja que és una

6. Gimeno Sacristan (2005: 15).
7. Cortina (2003a: 261).
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concepcié que busca que l'educacié proporcioni a nens, nenes i
joves elements per tal que es puguin comprometre i que puguin
transformar i millorar el moén.

Tal com apunta F. Imbernén, es tracta sobretot d’una nova
forma de veure i practicar I'educacié que incorpori el compromis
de I'educacié i dels seus protagonistes a les institucions educati-
ves de “lluitar contra la pobresa, contra 'exclusié social, contra
tot tipus de discriminacid, a favor de la comunicacié entre iden-
titats”;® i tot aixo a través del desenvolupament de mecanismes
de comunicacié que permetin construir nous objectius socials
que ajudin a fomentar la participacio, la feina i els projectes en
comu per a la millora del mén, de manera que tots els protago-
nistes de I'educacié tinguin experiéncies democratiques, solida-
ries, de reflexi6 i d’autoestima. Aquest complicat procés, alhora,
permetra anar generant una nova ética de la comunicacié i del
dialeg que impliqui el reconeixement de l’altre.

En aquest sentit, Ricardo Petrella apunta que “el punt de par-
tida per a una altra educacié és donar al sistema educatiu l'objec-
tiu prioritari d’aprendre a saber saludar l'altre”.? I ens diu que sa-
ludar l'altre vol dir (entre d’altres coses) que el sistema educatiu
es plantegi com a funci6 original ensenyar a tots els ciutadans a
reconéixer l'existéncia de l'altre, que és enormement important
tant per al jo com per al nosaltres. Aixo implica reconéixer que la
societat té la funcié i la responsabilitat collectiva de fomentar i
garantir la vida amb mi mateix, amb nosaltres i amb l'altre.

Aixi mateix, aquest “saludar l'altre” ens apareix estretament
vinculat a les grans preocupacions dels nostres dies: el respecte
i el valor de la igualtat en la diversitat com a font d'enriquiment
huma, la defensa del medi ambient i el consum responsable, el
respecte dels drets humans individuals i socials, la valoraci6
del dialeg com a eina per a la resolucié pacifica dels conflictes i
la participacid, la corresponsabilitat i el compromis en la cons-
truccié d'una societat justa, equitativa i solidaria, tal com es pot
llegir al lloc web d'Intermén Oxfam a l'apartat “Cap a una Ciuta-
dania Global”.

8. Imbernén (2002) ho expressa amb relacié al que anomena cinc ciutadanies per
a un futur millor (la ciutadania democratica, la ciutadania social, la ciutadania pari-
taria, la ciutadania intercultural i la ciutadania ambiental).

9. Petrella (2001).
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Aquest llibre es divideix en dues parts. A la primera, argu-
mento la necessitat de defensar un nou model educatiu huma-
nista i global i evidencio la perspectiva esperancadora que ens
facilita la forca dels discursos de Habermas i Freire per caminar
en aquesta direccid. Després, passo a desenvolupar el concepte
d’educacié per a la ciutadania global, a través de cinc eixos subs-
tantius, cinc mirades, cinc sensibilitats i compromisos fonamen-
tals que ens ajuden a entendre 'abast de la proposta, que té com
a finalitat educar en una ciutadania global. Es allo que Edgar
Morin anomena “la consciéncia civica terrenal” (consciéncia de
la responsabilitat i la solidaritat envers els fills de la terra), que
desenvolupa una “empatia cosmopolita’ que ens permet no ser
indiferents davant el dolor alié, sin6 “actors morals” i solidaris,
assedegats de justicia. Si ens mostrem una mica més atrevits,
aquestes mirades es correspondrien amb la idea de narrativa de
Neil Postman: “Hi ha narratives que sén capaces d’augmentar
el valor de la vida i de l'aprenentatge, sempre que els dediquem
prou atencié”.*® Cadascuna de les mirades, reprenent les parau-
les d’aquest pensador, conté prou ressonancia i for¢a com perqué
es pugui prendre com a motiu per a una educacio per a la ciuta-
dania global.

A la segona part del llibre aprofundeixo en diferents enfo-
caments o nivells de consciéncia de la practica escolar, en tres
maneres d’assumir la realitat educativa, tres principis organit-
zadors i legitimadors de l'accid, tres maneres de dur a terme la
practica educativa escolar (enfocament tecnicoinstrumental,
enfocament practicosignificatiu i enfocament criticocomunica-
tiu). I tot aix0 per posar en relleu fins a quin punt ens cal un
enfocament comunicatiu, una practica dialogica, si els centres
educatius volen facilitar un model educatiu humanista que els
permeti educar per a una ciutadania global, que desenvolupi una
ética universalista que té com a horitz6 per a la presa de deci-
sions el benestar universal. Aquesta segona part es basa en la
idea que no només I’Educacié per a la Ciutadania Global beu dels
grans principis i propostes étiques, siné que aquestes propostes
també tenen un reflex en les practiques escolars diaries. O, si ho
plantegem d’una altra manera: la societat en general coincideix
amb la idea que l'escola ha de contribuir a formar ciutadans i

10. Postman (1999).
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ciutadanes responsables, i no només alumnes. Tanmateix, com
ha posat en relleu Juan Delval,' malgrat que tot sovint sorgei-
xen apassionades polémiques sobre aspectes escolars en I’ambit
mediatic o a ’entorn de les reformes educatives, normalment
deixen de banda les practiques que sapliquen a l'interior de les
escoles i que configuren les rutines quotidianes i les maneres
de fer en el dia a dia, practiques que de vegades no s’ajusten als
objectius fixats, apunta Delval. Aleshores, com es pot preparar
per a la democracia, per a una ciutadania critica i responsable,
global, en una escola en qué no s’ensenya als nens, les nenesiels
joves a prendre decisions, en qué amb prou feines se’ls assignen
responsabilitats collectives, se’ls donen poques oportunitats
per expressar-se, sensenya d’esquena a les seves realitats, sen-
timents...?

Tal com va escriure aquest autor, ’escola només canviara en
la mesura que siguem capagos de canviar el paper que hi tenen
l'alumne il’alumna. “Aquest canvi ha de contribuir a canviar l'es-
cola i la societat, ja que de les escoles en sortira un altre tipus
d’alumnes, uns alumnes que entenen el mén i que sén capacos
de pensar-hi de manera autonoma, amb idees propies”.’? I per
tal que aixo sigui possible, també cal canviar el paper dels pro-
fessors i les professores, la dinamica organitzativa i la mateixa
idea de cultura escolar o de qué cal entendre com a coneixement.
Hem de permetre que els problemes fonamentals, especialment
els problemes que fomenten el canvi en la nostra cultura, i els
nostres procediments per pensar-hi, formin part d’allo que es fa
alescolaialafeina del'aula, afirmava Bruner,' per tal de poder
aconseguir un mén més just, afegiria Freire.

11. Delval (2006).
12. Delval (2002: 142).
13. Bruner (2000).
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1. Educacion para la ciutadania global:
un nou model educatiu humanista

1.1. La necessitat d’un nou model educatiu humanista
i global per a la nostra societat global

Condicionar els objectius de I'educacié escolar a les exigéncies
pragmatiques del mercat equival a domesticar-la en benefici dels
interessos técnics i mercantilistes, a través d'una concepcio re-
duccionista i esbiaixada de l'accié educativa i, alhora, limita la
concepcié de l'estudiant a la d'un consumidor submis i un ciuta-
da passiu.t

En un mén globalitzat perd mancat de cohesid i farcit d’injus-
ticies, no sembla que el tractament de problemes globals (com
ara la convivéncia, el desenvolupament dels drets humans, l’ali-
mentacio, la salut, 'educacié, la pau, la sostenibilitat, la igualtat
de génere, la interculturalitat, etc.) pugui arribar com a conse-
quéncia d’'un enfocament educatiu tecnocratic, seguidista i res-
ponsable, fins a cert punt, d'una visié fragmentada i deshuma-
nitzada de 'educacié. Ens cal un nou model educatiu, més huma

i global.

1. Tot i que he mirat de fer servir un llenguatge no sexista en el tot el llibre, he
mantingut 1’as del genéric en els casos en qué ho he considerat necessari per no
dificultar la comprensié del text.
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Per qué més humanista i global?

La necessitat d'un nou model educatiu humanista enllaca
directament amb la tradicié de la Il-lustracid, que s’ha man-
tingut viva durant el segle XX gracies al paper de figures im-
prescindibles (Dewey i Russell).? Kant, exponent perfecte del
pensament il-lustrat, considerava que quan les accions de les
persones estiguessin fonamentades en principis universals
de caire racional, independents de les circumstancies histo-
riques, socials o culturals concretes, que posessin en relleu la
capacitat d’objectivitat i de veritat racionals de tots els éssers
humans, la raé desplagaria 'autoritat i el despotic ordre so-
cial antic s'ensorraria i donaria pas a una societat més racio-
nal, més justa i més humana.? Penso que és en aquest sentit
que Kant* escriu que les bases d'un pla d’educacié s’han de
dissenyar de manera cosmopolita, és a dir, fixant com a objec-
tiu un moén millor, més huma. Més enlla de les critiques justi-
ficades del postmodernisme contra la possibilitat d’'una raé i
una objectivitat universals, ahistoriques (tal com plantejava
Kant), el que cal destacar és que els ideals i els valors emanci-
padors de la Il-lustracié (als quals miraven de donar resposta
aquells suposats principis universals) continuen mantenint
tota la vigéncia: a través de l'educacid, es pot impulsar de ma-
nera racional que les persones es transformin i transformin
alhora el moén social en que viuen amb criteris de racionalitat,
llibertat i justicia.

Més d’'un segle després dels plantejaments de Kant (pero
en el marc de la mateixa tradicié moderna), Bertrand Russell
apuntava que l'objectiu de l'educacié és “aconseguir que es
percebi el valor de la realitat separada de la dominacié”, per tal
de crear “ciutadans savis d'una comunitat lliure” i estimular una
combinacié de ciutadania, llibertat i creativitat individual.’ Més
concretament, Dewey considerava que una reforma dels nivells
inicials de 'educaci6 podia provocar canvis socials significatius,
ja que podia obrir el cami cap a una societat més justa i lliure,
una societat en qué “l'objectiu final de la produccié no sigui la

2. Com ha apuntat Chomsky (2003: 45; 2005: 225).
3. Carr (1996: 157).

4. Kant (1991).

5. A: Chomsky (2003: 46).
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producci6 de béns, siné la produccié d’éssers humans associats
entre ells en situacié d’igualtat”.®

A Talta politica, la preocupacié pels valors com a contingut
fonamental de 'ensenyament es va tractar a la 44a Conferéncia
Internacional de Ministres d’Educacié, que es va celebrar el
1994 a Ginebra. En aquell moment, els ministres van consi-
derar que els sistemes educatius, obsessionats pels continguts
i preocupats excessivament per la competitivitat i per la pres-
sié conceptualista, deixaven massa de banda ’educacié global
de la personalitat, el desenvolupament integral que permet no
només que els alumnes assimilin informacié, sin6é que també
aprenguin a seleccionar-la i gestionar-la a través de la capa-
citat d’analisi i de critica i, sobretot, que permet que els es-
tudiants desenvolupin la sensibilitat i la grandesa moral. Aixi
doncs, proposaven recuperar la dimensié humanitzadora de
I'educacio.’

Aquesta va ser la pauta que va recollir 'Informe Delors, que,
al principi (a l'apartat “Leducacié o la utopia necessaria”) ja plan-
teja que l'educacié és un factor imprescindible per tal que la hu-
manitat pugui assolir els ideals de pau, llibertat i justicia social.
I és que, sempre segons Delors, l'educacié representa un mitja
al servei del desenvolupament huma més auténtic i més harmo-
nios i, per tant, un mitja per ajudar a fer retrocedir la pobresa, la
marginaci6, l'opressié ila guerra. Per aixo mateix, més endavant
ens recorda que:

L'educacié té una responsabilitat especifica en la construccié d’un
mon més solidari [...]. D'alguna manera, I'educacié ha d'ajudar a
fer néixer un nou humanisme, amb un component étic essencial i
que situi en un lloc important el coneixement i el respecte de les
cultures i dels valors espirituals de les diverses civilitzacions, com
a contrapés necessari a una globalitzacié que, d'altra manera, no-
més es notaria en els aspectes econdmics o técnics. El sentiment
de compartir uns valors i un desti comuns constitueix, en defini-
tiva, la base de qualsevol projecte de cooperacié internacional.
(1996: 42)

6. A: Chomsky (2003: 45).
7. Gonzalez Lucini (2000: 34-35).
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Tal com ha apuntat Juan Carlos Tedesco,? la cohesié social,
la solidaritat, la responsabilitat envers els altres o el respecte de
les identitats sén fendmens intencionals, voluntaris i no fruit de
l'ordre social.® Aquest caracter voluntari dels fenomens socials
és el que contribueix a revalorar ’humanisme: aquesta concep-
cié humanista implica acceptar que la caracteristica basica de la
condicié humana és la possibilitat de superar els determinismes,
ja siguin de tipus natural (heréncia genética) o bé de caire social
i cultural (origen social, étnic, religids, etc.). Aixi doncs, en el
camp de 'educacié, I'enfocament humanista vol dir apostar per
la possibilitat de superar els determinismes més enlla dels enfo-
caments i de les teories que situen els condicionants biologics,
socials i culturals com a factors decisius per explicar (o fins i tot
justificar) les noves desigualtats.

Una concepcié humanista de 'educacié sempre tindra sentit
mentre existeixin les desigualtats i les injusticies. El sentiment
d’insatisfacci6 amb la realitat és el motor que alimental’educacié
humanista i la seva voluntat de millorar el mén, tot imaginant i
mirant d’assolir uns nivells cada cop més alts de qualitat de bona
vida per a tothom, tal com ens recorda Gimeno Sacristan:

Pensem que I'educacié millora I'ésser huma i, per tant, millorar
I'educacié es traduira en un augment del poder benefactor. Imagi-
nar nous estats per a I'ésser huma i per a la societat és la manera
de comencar la dissonancia que ens fa prendre consciéncia de la
necessitat del canvi i que ens permet després aplicar la forca de
voluntat a 'accié per aconseguir-ho. Els que no es plantegen cap
desig, no imaginen cap altre estat de coses i estan satisfets amb
la realitat que se'ns presenta, mai no es proposaran d’anar més
enlla de la situacié de la qual parteixen. (2005: 145)

8. Tedesco (2002).

9. Bauman (2004: 27) puntualitza que, en contrast amb l'evidéncia diaria de la
nostra dependéncia mutua, “la solidaritat dels destins no depén de la nostra voluntat.
El que si que depén de nosaltres és decidir si el nostre desti comu acabara amb la
destrucci6é mutua o bé generara solidaritat d’'opinions, finalitats i accions”. Pel que
sembla, no hi ha alternativa (perqué és la més intel-ligent) a la fusié de la solidaritat
dels destins amb la solidaritat de finalitats i acci6, perqueé altrament 'opcié, com ja
va advertir Hannah Arendt fa quaranta anys, se situa entre la solidaritat de la hu-
manitat comuna ila solidaritat de la destruccié matua.
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Una educacié humanista per a una justicia global

Al moén en queé vivim, tan extremament interdependent i dese-
quilibrat, 'educacié en general, ila cultura escolar en particular,
també adquireixen una nova dimensié: una dimensié que con-
sisteix a desenvolupar un enfocament global interdependent del
nostre mon, de les coses que ens passen, i potenciar “una respon-
sabilitat especifica en 'educaci6é d’'un mén més solidari”. Lescola,
I'institut i els centres educatius en general no poden mantenir-
se al marge de tot el que passa al voltant seu. Leducacié ha de
facilitar a l'estudiant les bases per entendre el mén que l'envolta,
capacitar-lo per conviure en un mén plural i obert (ple d’incerte-
ses i de possibilitats), de manera que pugui dur a terme accions
collectives per intervenir i millorar I'entorn (que és tant nostre
com dels altres).

La interaccid, cada vegada més evident, de factors globals
i nacionals obliga a potenciar una comprensié més amplia de
nosaltres mateixos i dels fenomens que es produeixen al vol-
tant nostre. Tal com proposa I'Informe Delors, 'educacié ha de
promoure un nou humanisme amb un component de qualitat
personal, un component étic de la vida i de justicia social.

La interconnexié de la realitat local/global ens situa ben bé
davant el “repte de l'universalisme moral envers la nostra accep-
taci6 a ulls clucs de la pobresa severa i extrema a l'estranger™° i
ens planteja la necessitat d’afrontar-lo des de I’educacié: per qué
no facilitem que els alumnes prenguin consciéncia i es respon-
sabilitzin i s'enfrontin a tot el que té relacié amb la convivéncia
i el desenvolupament dels drets humans arreu del mén? Per que
hem d’amagar a les noves generacions el problema de la pobre-
sa al moén? Per qué no les ajudem a indagar i a arribar a tenir
un coneixement profund de les interconnexions que mantenen
fora de ’ambit dels drets humans una part important de la po-
blacié? Per qué no les impliquem en el debat moral al voltant
de T'obligacié de les societats prosperes d’ajudar els que estan
pitjor?, o en un nivell de més patiment,™ per qué no podem ar-

10. Pogge (2005: 154).

11. Tal com va defensar Boaventura de Sousa Santos, no es poden aprendre els con-
ceptes sense una teoria dels sentiments. Sense una subjectivitat dolorosa, dificilment
es pot accedir a l'objectivitat social. Com va plantejar Benedetti, tot reconstruint un
poema de Campoamor: “Tot depén del dolor amb qué es mira” (J.C. Monedero, 2005).
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ribar a prendre consciéncia de la nostra implicaci6 causal i mo-
ral en el drama huma, no pas per plantejar responsabilitats o
culpabilitats paralitzadores, siné com a cami per poder arribar
a una ‘resposta moral reflexiva per part de tots i cadascun de
nosaltres”?*?

Es en aquest sentit que 'educacié pot collaborar en benefici
d’allo que Boaventura de Sousa Santos anomena una globalitza-
cié contrahegemonica o un cosmopolitisme subaltern, que conver-
teix en visible tot el que tenen de coma les diferents formes de
discriminacié i d’'opressié: el patiment huma. Aixi doncs, la glo-
balitzacié contrahegemonica es troba “incrustada en el caracter
global i multidimensional del patiment huma”.*3

Un estudi elaborat des de la perspectiva de I’economia del de-
senvolupament, titulat La fi de la pobresa, de Jeffrey Sachs (eco-
nomista molt influent i assessor del secretari general de 'ONU
en l'elaboraci6 dels objectius de desenvolupament del millenni),
reivindica la Il-lustracié i la raé com els principals enemics de la
pobresa i, a més a més, avala amb xifres la viabilitat d’eradicar
la pobresa durant el primer quart de segle, una previsié que va
més enlla dels objectius de 'ONU, que pretén reduir la pobresa,
perd només fins a la meitat, en aquest mateix periode. A més a
més, justifica una globalitzacié il-lustrada: una globalitzacié que
afronti les necessitats dels més pobres entre els pobres, del medi
ambient global i de I'extensi6 de la democracia i, per tant, una
globalitzaci6 de les democracies, l'accié multilateral, la ciencia i
la tecnologia, un sistema economic global pensat per donar res-
posta a les necessitats humanes.**

Hi ha molts estudiosos que, des de diferents disciplines, recla-
men una resposta ética de la societat en general, i de I'educacié
en particular: la idea de globalitzacié contrahegemonica de Sousa
Santos té uns quants punts de contacte amb la proposta de glo-
balitzacié il-lustrada de 1’economista Sachs, amb la visié6 d’'una
perspectiva ética global —o, més ben dit, amb la necessitat d'una
nova ética per a la nostra societat global-, que defensa el filosof
Peter Singer, amb el repte de l'universalisme moral i la justicia glo-

12. Pogge (2005: 188).
13. Sousa Santos (2005: 132).
14. Sachs (2005: 393).
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bal conseqtient, que proposa Thomas Pogge o bé amb l’ideal de
ciutadania cosmopolita d’Adela Cortina."

Cal destacar que Singer posa entre cometes 'argument de
Marx, que defensa que I’ética d’una societat és un reflex de l'es-
tructura economica generada per la tecnologia. Singer suggereix,
en canvi, que la nostra ética esta relacionada amb la tecnolo-
gia d’'una manera més flexible, menys determinista. L'ética (de-
senvolupada a partir del comportament i dels sentiments dels
mamifers socials) va derivar en un component diferent del que
observem en els nostres parents no humans quan comencem a
fer servir la capacitat de raonament per justificar el nostre com-
portament davant altres membres del grup. La nostra societat
global interdependent, segons Singer, amb les possibilitats de
vincular les persones d’arreu del mén, ens ofereix les bases ma-
terials per a una nova ética.

Si el grup davant del qual ens hem de justificar és la tribu o la
nacid, aleshores és probable que la nostra moralitat sigui tribal
o0 nacionalista. Tanmateix, si la revolucié de les comunicacions
ha creat una audiéncia global, podem sentir I'afany de justificar
el nostre comportament davant el mén sencer. Aquest canvi pro-
porciona les bases materials per a una nova ética que respondra
als interessos de totes les persones que vivim en aquest planeta
d'una manera que, llevat de la retdrica, cap é&tica anterior no ha
fet possible fins ara. (2003: 24)

La tesi de Singer és que la manera com experimentem la glo-
balitzaci6é dependra de com responguem éticament a la idea que
vivim en un sol mén.

En el marc d’'una societat mundial interdependent, un “sol
mon” (la nostra “comunitat global” necessitada d’'una nova ética
global), als estudiants globals els cal una educacié que els ajudi
a visualitzar el mén globalment per poder contribuir a desenvo-
lupar-lo i millorar-lo com a ciutadans globals, és a dir, tenint en
compte la importancia de la concepcié d’una ciutadania comuna.
La idea de I'educaci6 per a la ciutadania global implica posar en
practica una educacié global basada en una triple dimensié, tal
com exposo tot seguit.

15. Singer (2003), Pogge (2005), Cortina (2003).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

1.2. Educacié per a la ciutadania global

Els centres educatius necessiten un nou model educatiu, un
model educatiu “humanista” que potencii una visi6 integral del
ciutada i la ciutadana i una visié global de la ciutadania, par-
tint d'una concepcié interdependent de les realitats mundials
(socials, economiques, culturals, etc.), des d’'una perspectiva de
solidaritat i de justicia. A 'hora de proposar una educacié per a la
ciutadania global, voldria fer émfasi en tres accents diferents, tres
pilars complementaris i indissociables:

a) Una educacié global de la personalitat del ciutada ila ciutada-
na joves: educacié integral de I'alumnat.

b) Una visié global de la ciutadania: ciutadania global/planeta-
ria/cosmopolita.

©) Una perspectiva global de la justicia i de la solidaritat: concep-
ci6 global/interdependent de les realitats humanes i universa-
litzacié de la justicia i la solidaritat.

1.2.1. Educacié global de la personalitat: concepcié integral
de I'alumne i de I'alumna

Una concepcié integral dels alumnes en valora totes les dimen-
sions (corporal, intel-lectual, espiritual, emocional, ética i so-
cial), de manera que, en la linia marcada per I'Informe Delors,
l'educacié sigui per a la persona una experiéncia global que
desenvolupa els quatre aprenentatges basics per afrontar els
nous reptes de la societat: aprendre a conéixer o adquirir els
instruments de la comprensi6 (aprendre a aprendre), aprendre
a actuar i a influir en 'entorn propi (aprendre a fer), aprendre
a viure junts (aprendre a conviure) i aprendre a ser persones
(aprendre a ser). A més a més, I’educacié per ala ciutadania glo-
bal afegeix un cinqué pilar orientat a la construccié d'un mén
més just: aprendre per al canvi, aprendre a transformar, és a dir,
una educacié orientada al compromis i a 'accié en benefici de
la justicia i la solidaritat, cosa que implica animar 'alumnat
a responsabilitzar-se, a prendre decisions, a participar en ac-
cions de millora de I'entorn i a ser ciutadans i ciutadanes d’'un
moén global.

1. EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL: UN NOU MODEL EDUCATIU HUMANISTA
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Una educaci6 integral, si seguim el fil d’Adela Cortina,' im-
plica educar a partir d’'una moral civica que comporti una realit-
zacio personal dels éssers humans i que abasti tres dimensions:
a) El desenvolupament d’un projecte personal: la formacié del
“caracter individual”, afavorint l'autoconeixement i 'autoesti-
ma; b) Una dimensié comunitaria: el desenvolupament de les
virtuts i del jo exigeixen una vida comunitaria integrada (i no
pas desarrelada), cosa que des d’'una ética dialogica anomena-
riem la participacié en una “comunitat real de comunicacié”.
Aquesta comunitat real de comunicacié afavoreix la solidaritat
grupal, pero també incorpora el desenvolupament de la partici-
pacio, la democracia i la solidaritat universalista; i ¢) La capaci-
tat d'universalitzacio: la capacitat de posar-se al lloc d’'un altre,
allloc de les persones menys afavorides, dels desposseits, per tal
de fer possible la solidaritat universalista.

Una educaci6 global que tingui en compte tots els “talents”,
tots els components del desenvolupament huma i personal
(ensenyar a pensar, educaci6 socioemocional, educacié en va-
lors que fomenti el desenvolupament d’una ética del sentit de
justicia, desenvolupament de la imaginacié i la creativitat,
la curiositat, la sensibilitat estética, la comunicacié amb els
altres, I’habilitat fisica, etc.) té molta relacié6 amb estudiants
preparats per a l'exercici actiu i critic de la ciutadania, com
també amb el desenvolupament d’una certa consciéncia en be-
nefici dels més desafavorits i de les persones desposseides de
gairebé tot (la creacié d’una “solidaritat intel-lectual i moral
de la humanitat” que proclama el document de constitucié de
la UNESCO).

Una educacié per a la ciutadania global treballa per a I'educa-
ci6 de ciutadans critics, lliures, justos i solidaris, per tal de con-
tribuir al desenvolupament de persones integres valorades indi-
vidualment i socialment. Quan ens fixem en les necessitats dels
estudiants i els ensenyem a pensar sobre ells mateixos i sobre
els altres, i quan els capacitem per relacionar-se amb els altres
i posar-se al seu lloc, en realitat preparem el cami per pensar i
actuar “en” i “amb” el mén global en qué vivim.

16. Cortina (2000:134).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

1.2.2. Concepcié comuna de la ciutadania:
ciutadania global/planetaria/cosmopolita

La concepcié de la ciutadania que plantegem va més enlla de la
perspectiva “civica” del ciutada com a subjecte d'uns dretsid’unes
obligacions (és a dir, més centrada en un desenvolupament de la
ciutadania de caire técnic: capacitar per viure en un marc social
i economic concret i complaent amb 'statu quo) i aposta més per
una ciutadania global/cosmopolita que defensa la pertinenca a
una comunitat mundial de persones iguals en termes de digni-
tat, que fa referéncia a una “ética de 'espécie humana” (i que, per
tant, assumeix una posicié critica amb Ustatu quo).

Proposo una ética de l'espécie humana. Avui, la humanitat no
és només un substantiu abstracte, sin6 un element concret, és
el génere huma present al planeta, que ha d’afrontar problemes
comuns fonamentals de vida o mort. Ja hi ha una avantguarda
d’aquests ciutadans concrets de la Terra, com ara Amnistia Inter-
nacional, Greenpeace o Metges sense Fronteres. Lluny de casa
seva, s'interessen pels problemes de les persones, per la super-
vivencia i el desti dels petits pobles que es troben en perill d’ex-
termini. | en aquesta avantguarda, hi col-laboren persones que
no pregunten per la seva religid, sexe, raca o filiacié politica. Per
qué? Perqué pateixen amb el patiment huma. (Morin, 2000: 8)

La idea de ciutadania global, doncs, fa referéncia a la conscién-
cia civica terrenal, ala humanitat com a desti planetari, al naixement
de la humanitat com a consciéncia comuna i de solidaritat planetaria
del génere huma; la ciutadania global com a comunitat de destins que
cal fer realitat entre tots i totes, com a humanitat inclosa indis-
sociablement en la biosfera, perqué compartim un mateix mén
interconnectat, fusionat (tot i que no pas unit, siné escindit).”
Aquest mén interconnectat reclama la mirada cosmopolita eman-
cipadora a la qual fa referéncia Ulrich Beck,'® una mirada que
allibera I'individu, subjecte a la tirania de les pors i la irraciona-
litat i que l'uneix als altres en un mateix projecte étic i politic. Un
mateix projecte que ens fa patir amb el patiment huma, que ens
fa sentir i viure una “ciutadania comuna”.

17. Morin (2001).
18. Beck (2005).
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Seguint el fil de Bauman, fa més de dos segles (el 1784) Kant
va plantejar una profecia sobre el mén que s’acostava (i que ara
s’estd comencant a fer realitat): la “unificaci6 perfecta de 'espé-
cie humana a través de la ciutadania comuna”. Aquest fet seria,
per Kant, el “designi suprem de la Natura”. I Kant pensava aixi
perque considerava que, atés que el planeta en qué vivim és una
esfera, la superficie del planeta en qué vivim no permet una
“dispersi6 infinita” i, al cap i a la fi, tots haurem d’aprendre a
ser bons veins pel simple fet que no tenim cap més lloc on anar.
La Terra és la nostra propietat comuna i cap de nosaltres no té
més dret a “ocupar-la” que qualsevol altre membre de l'espécie
humana. En el moment en qué tota la Terra estigui ocupada,
no tindrem cap més opcié que viure junts i ajudar-nos mutua-
ment.'® Per tant, el caracter geografic finit del nostre planeta
imposa a les persones que hi viuen un principi d’hospitalitat
universal que reconeix a 'altra persona el dret de no ser tractat
com a un enemic. I, a conseqiiéncia de la globalitzacié, a partir
del segle xx la comunitat de desti terrestre ens imposa de ma-
nera vital la solidaritat.?

Precisament en aquest sentit parlem de ciutadania global i
de la necessitat d'una educacié per a la ciutadania global cons-
tructiva, autocritica, orientada per una ética planetaria vers la
justicia social planetaria. Leducaci6 per a la ciutadania global
ensenya allo que Edgar Morin anomena la consciéncia civica terre-
nal, és a dir, la consciéncia de la responsabilitat i de la solidaritat
per als fills de la Terra, que ajudi a cultivar el que Kant va batejar
com a ciutadania comuna. Tal com ens apunta l’epileg de I'Infor-
me Delors:

Sens dubte, només una educacié per a la justicia permetra re-
construir el nucli d’'una educacié moral de les consciéncies, que

19. ABauman (2004: 24). A més a més, Bauman apunta: “Finalment, sembla que
aquest moment ha arribat, ja que les reflexions filosdfiques de Kant sobre el futur
de la humanitat, que feia dos segles que acumulaven pols en silenci, ignorades per
tothom, de sobte emergeixen de nou des de I'oblit profund en qué estaven ocultes
i salten directament al centre del debat politic. Teoritzar sobre 'art de la vida a la
superficie d’'un planeta esféric potser en algun moment es podia considerar un pri-
vilegi. Actualment, tal com perceben en primera persona els habitants de la Terra, i
tal com hauran de reconéixer els politics, malgrat les seves reticéncies, aquest tema
és el més important de 'agenda de la supervivéncia humana”.

20. Morin (2001: 139).
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suposa una cultura civica caracteritzada pel no-conformisme i
el rebuig de la injusticia i que prepari per a una ciutadania ac-
tiva, en qué la responsabilitat d’intervencié substitueixi la sim-
ple ciutadania per delegacié. De fet, és a través de I'adquisicié
d'un sentit de justicia abstracte (equitat, igualtat d’oportunitats,
llibertat responsable, respecte pels altres, defensa dels més fe-
bles, valoraci6 de les diferéncies) com es creen actituds psicolo-
giques que predisposen a actuar de manera concreta a favor de
la justicia social. (Roberto Carneiro, a I'Informe Delors, 1996:
190)

Es precisament en aquest sentit com hem d’entendre el ciu-
tada i la ciutadana global: una persona activa que no només
exigeix els seus drets i compleix les seves obligacions envers la
comunitat/societat-mén, sin6 que a més a més també rebutja tot
tipus d’injusticies i d’exclusions i lluita per un mén millor per a
tothom, perque se sent part d’'una ciutadania comuna.

Per tot plegat, I'’educacié per a la ciutadania global aborda la
identitat terrenal —és a dir, la condicié humana- des d’'una con-
cepcié planetaria: el desti individual, el desti social, el desti
historic, el desti de 'espécie humana... tots els destins ben re-
lligats i inseparables.”* Aixo és al que es refereix Adela Cortina
amb “I'ideal de la ciutadania cosmopolita”. El projecte de forjar
una ciutadania cosmopolita pot convertir el conjunt d’éssers hu-
mans en una comunitat, perqué tenen una causa comuna: uni-
versalitzar la ciutadania social. I és que “avui dia, per ser un bon
ciutada de qualsevol comunitat politica cal satisfer l'exigéncia

ética de tenir com a referents els ciutadans del mén”.??

1.2.3. Perspectiva global de justicia i de solidaritat:
concepcio global/interdependent de les realitats humanes
i universalitzacio de la justicia i la solidaritat

Ens trobem en un context socioeconomic mundial d’hegemonia
i tirania del capitalisme global que ens ha d’interpel-lar a tots i,
especialment, als educadors.

Tal com apunta I'Informe Delors:

21. Morin (2001).
22. Cortina (2003a: 255).
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Levolucié de les interdependéncies ha contribuit a posar en re-
lleu molts desequilibris: el desequilibri entre paisos rics i paisos
pobres, la fractura social entre els opulents i els marginats a l'in-
terior de cada pais i la utilitzacié irreflexiva dels recursos naturals
que ens condueix cap a una degradaci6 accelerada del medi am-
bient. De vegades, les desigualtats en materia de desenvolupa-
ment s’agreugen, com destaquen molts informes internacionals, i
es constata una auteéntica deriva dels paisos més pobres. Lexten-
sié dels mitjans d’informaci6 i de comunicacié fa que s'observin
cada vegada més aquestes desigualtats tan evidents. La imatge,
de vegades complaent, dels models de vida i de consum dels opu-
lents que ofereixen els mitjans de comunicacié suscita sentiments
de ranclnia i frustracié i, fins i tot, d’hostilitat i de rebuig, entre
les persones desposseides de tot. Els paisos rics no poden ignorar
I'exigéncia urgent d’una solidaritat internacional activa per garantir
el futur en comu a través de I'establiment progressiu d'un moén
més just. (1996: 39)

O com exposa Eduardo Galeano, amb la seva claredat habi-
tual: “Aquest moén, que ofereix el banquet a tothom i tanca la
porta a tanta gent és, alhora, igualador i desigual: igualador pel
que fa a les idees i els costums que imposa i desigual pel que fa a

les oportunitats que ofereix”.?

Les analisis ens parlen d’una realitat enormement complexa:
situacions d’extrema pobresa al costat d'un consumisme desme-
surat; 'abandonament de 'espai civic fundador de la civilitzaci6
per un mercantilisme exacerbat generador de dualisme; exclusi6
i amenaca per a l’ecosistema, una nova forma de miséria que re-
flecteix 'empobriment de la “naturalesa interior”, de la cultura...
Que se n'ha fet dels elements genuinament humans? I de la com-
mocié davant el drama del patiment dels altres? I del desig de
justicia i de solidaritat?

Sembla evident que un dels components basics del procés hu-
manitzador en el camp de l'educacié és, sens dubte, 'educacié
per ala justicia i la solidaritat, en un context en qué:

23. Galeano (2006: 25).
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El nou rumb que ha pres la historia, sobretot des que I'any 1989
es va imposar una logica econdmica implacable basada en la llei
del més fort i sotmesa a les exigéncies d’un neoliberalisme sense
anima, ens obliga a sacsejar les nostres consciéncies i despertar
la nostra etica enfront del repte social fonamental que planteja
I'augment de les desigualtats al mén. (Roberto Carneiro, a I'In-
forme Delors, 1996: 189)

Tal com es pregunta P. Pogge, com és possible la juxtaposicié
d’un gran progrés en matéria de normes i conductes morals (tal
com demostra la historia) i d’'una situacié moral de fons catas-
trofica? O bé:

“1. Com és possible que persisteixi la pobresa extrema de la
meitat de la humanitat malgrat 'enorme progrés economic i tec-
nologic i malgrat les normes i els valors morals illustrats de la
nostra civilitzacié occidental, enormement dominant?

2. Per qué nosaltres, ciutadans dels prospers estats occiden-
tals, no considerem com a minim moralment preocupant que un
moén dominat en gran part per nosaltres i pels nostres valors
proporcioni unes posicions de partida i unes oportunitats tan
deficients i tan inferiors a tantes persones?”*

I, d’acord amb Pogge, “I’estesa pobresa extrema pot persistir
perqueé no considerem que eradicar-la sigui un imperatiu moral”,
no la veiem prou preocupant com perqueé ens mereixi una refle-
xi6 moral seriosa que proclami la set i la urgéncia de la justicia
al moén. Aquest és precisament el punt en qué 'educacié per a la
ciutadania global ha de posar el centre d’atencié.

Quina justicia?

Luis de Sebastidn®® desglossa els termes justicia i solidaritat i fa
una distinci6 entre: “justicia commutativa”, que fa referénciaala
igualtat, la proporcié i l'equilibri en els intercanvis i, en general,
en les relacions contractuals; “justicia distributiva” o bé donar
a cadascu el que li pertoca, no només quant a la propietat mate-
rial, sin6 també amb relacié als drets economics adquirits per la
feina i a la resta de drets de la persona, principalment el dret a

24. Pogge (2005: 15).
25. Sebastian (1996).
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la vida (i el de les societats a la pau), el dret a la llibertat en les
diferents formes i variants, i tots els drets de la persona per la
seva condicié i pel fet de formar part d'una comunitat politica
en particular; i “justicia social”, que s'adre¢a més aviat a l'equi-
tat i l'equilibri, és a dir, que s’interessa per si tota la poblacié té
l'oportunitat de dur una vida digna i, per tant, se centra en les
desigualtats generades per les accions humanes.

Justicia i solidaritat, com a virtuts de les persones que vo-
len que es respectin els drets de les persones i les societats, s6n
termes gairebé coincidents, pero la solidaritat pot arribar a ser
més agosarada i generosa, en la linia del que exposa Luis de
Sebastian, tot i que no pot prescindir de la justicia. Mentre que
el principi de justicia postula una igualtat de respecte i de drets
per a cada persona concreta, el principi de la solidaritat exigeix
empatia i preocupacié pel benestar del proisme.?® La solidaritat
complementa la justicia.?’

A la seva célebre analisi Teoria de la Justicia, Rawls cercava la
naturalesa de la justicia tot preguntant-se quins principis esco-
llirien les persones d’una societat en una situacié d’imparciali-
tat, és a dir, si les persones haguessin d’escollir aquests princi-
pis en condicions de desconeixement de la situacié o la posicié
(natural o social) que ocuparia cada persona. Rawls va arribar
a la conclusié que allo que totes les persones racionals “podrien
voler” per assolir la justicia en el marc d’aquella societat en una
situaci6 similar (“posicié original”) seria mirar de millorar la
posicié dels qui estan pitjor. P. Singer®® ha matisat que Rawls
limita la concepcié dels “que estan pitjor ” a les persones de la
seva mateixa societat. Tanmateix, també afirma que si s'accep-
tés com a condicid per escollir amb justicia el fet que la gent no
conegués la seva ciutadania (com a idea territorial de la identi-
tat), la seva teoria es convertiria en un argument molt potent
per millorar les perspectives de les persones que estan pitjor
arreu del mén.

Tal com proposa T. Pogge,” el llenguatge dels drets humans
és el que permet formular millor un criteri nuclear de justicia
basica, complex i acceptable internacionalment, sempre que en-

26. Habermas (2000: 20).
27. Camps (2000).

28. Singer (2003: 21).

29. Pogge (2005: 65).
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tenguem els drets humans com unes exigéncies adre¢ades a ins-
titucions socials amb persones responsabilitzades al capdavant
d’aquestes institucions, és a dir, sempre que hi hagi institucions
responsables que garanteixin l'accés segur a aquests drets, més
enlla de la seva formulaci6 juridica.

Quina solidaritat?

Luis Alfonso Aranguren®® ha distingit entre diferents concep-
cions de solidaritat, que podem tenir en compte si busquem una
auténtica educacio per a la solidaritat: la solidaritat per necessitat,
que va néixer arran del discurs del Club de Roma, l'any 1972,
i que ens explica que si som intelligents hem de ser solidaris
amb els paisos empobrits, ja que ens hi va la vida a tots i ens
afecta a tots, encara que només sigui per egoisme intelligent.
Aquesta és la solidaritat que neix de la consciéncia del limit: li-
mits ecologics, ambientals, demografics, d’escassetat de recur-
sos; la solidaritat com a espectacle, una solidaritat que el mercat
ha assumit com a propia i que ha convertit en article de consum;
la solidaritat com a campanya, que mira d’obtenir una resposta
immediata a una situacié d’emergéncia a través de 'accié dels
mitjans de comunicacié; la solidaritat com a cooperacid, que és to-
talment positiva i que ha fet possible I'ajuda al Tercer M6n pero
que també implica uns certs riscos quan vol ser portadora de
logiques i patrons estrictament occidentals, concebuts des del
Nord; i, com a model alternatiu, Aranguren proposa la solidari-
tat com a punt de trobada. Segons aquest autor, només hi haura
una solidaritat auténtica quan a l'altra persona se li reconegui
la dignitat ferida, maltractada, humiliada i quan arribem a ser
capagos d’escoltar-la. I és que la solidaritat entesa com a trobada
significa viure I'experiéncia d’haver-se d’enfrontar al doloriala
injusticia i no quedar indiferent i, per tant, pensar i viure d'una
altra manera. Cal, per tant, reprendre la solidaritat, amb tota la
seva substancia, com a concepte étic i com a valor moral, la qual
cosa implica fugir del concepte en abstracte i de les seves adul-
teracions mercantilistes i no doloroses, i també que hem de ser
capagos de desenvolupar processos i projectes concrets de solida-
ritat a partir de 'experiéncia i de la vida de cadascu. Aixi, doncs,

30. Aranguren (2000).
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cal ajustar les nostres aspiracions als limits i les possibilitats del
nostre entorn i incloure 'empatia i el compromis amb els més
desafavorits.

Leducaci6 per a la ciutadania global té com a font fonamental
de significat i també d’identitat l'educacié per a la justicia i la
solidaritat, en un sentit dens i profund (no com a consum, sin6
com avida i com a “punt de trobada”, tant en I’ambit proper com
més llunya, és a dir, “glocal”) i en un sentit ampli (de manera que
sarticula i es relaciona amb les grans preocupacions humanes i
amb tota mena de desigualtats i d’exclusions): com a educacié6 en
el respecte i el desenvolupament dels drets humans, el desenvo-
lupament de la pauila democracia, la igualtat de genere, la inter-
culturalitat, la “justicia mediambiental”®! i el desenvolupament
huma i sostenible.

Per aixo, afirmar que 'educaci6 per a la ciutadania té com a
font fonamental de significat i d’identitat una educacié per a la
justicia i la solidaritat equival a dir que té com a fonament la
defensa de la dignitat de la persona per damunt dels interessos
mercantilistes del capital i dels interessos fronterers i que, per
tant, parteix de la consideracié que totes les persones s6n valuo-
ses per elles mateixes.

En aquest sentit, 'educacié per a la ciutadania global té com
a objectiu el desenvolupament centrat en 1’ésser huma, que im-
plica ajudar a pensar el mén com a societat planetaria i obrir les
ments i els cors de nens, nenes, joves i adults al clam dels opri-
mits i de les persones que pateixen.

Com que l'educacié per a la ciutadania global esta orienta-
da vers la construccié d’un sentiment i un compromis de so-
lidaritat i de justicia social (i també vers el desenvolupament
de la democracia o el desenvolupament huma i sostenible) no
es limita al coneixement i l'analisi d’uns fets i uns processos,
sind que, a partir d’'una concepcié constructiva i activa dels es-
tudiants, planteja una actuacié6 educativa que valori continguts,
habilitats, actituds i valors en un context de praxi. I és que, tal
com explica Aranguren, “el vi com a concepte no emborratxa.
Emborratxa beure’n i només si ens submergim en la realitat, si

31. “Justicia mediambiental” entesa com una “nocié amplia que afirma el valor
d’us de la vida, de totes les formes de vida, contra els interessos de la riquesa, el
poder ila tecnologia” (Castells, 2001, vol. II: 157).
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bevem la solidaritat, podrem comprovar fins a quin punt ens
afecta i ens complica la vida, pero també fins a quin punt ens fa
felicos”.?? Per aixo, el repte com a docents és poder reinventar la
solidaritat a partir de les experiéncies educatives propies a les
nostres escoles, a partir de la vida que siguem capacos de pro-
moure i desenvolupar als centres educatius.

Riquesa, pobresa i dignitat humana

Mai abans 'economia mundial no havia estat tan poc democra-
tica, mai el mén no ha estat tan escandalosament injust i mai no
hi ha hagut tanta distancia entre rics i pobres, tal com denuncia
Eduardo Galeano.?® E1 1960, el 20% de la humanitat, el més ric,
tenia trenta vegades més (en termes de renda per capita) que el
20% més pobre. E1 1990, la diferéncia era multiplicada per sei-
xanta. El darrer informe de les Nacions Unides, segons apunta
Arcadi Oliveres, dibuixa una relaci6 d’1 a 86, és a dir, una per-
sona del Canada ingressa el mateix que 86 persones de Bangla
Desh.?* I dins de cada pais es reprodueix el mateix abisme entre
els que tenen de tot i els que no tenen res. La quantitat de rics no
para de créixer, pero el nombre de pobres creix encara més.

La meva amiga Maria Rico em comentava que, durant una
taula rodona d’experts que parlaven sobre la pobresa a la qual
va assistir, Susan George (que no devia estar gaire contenta amb
el rumb que prenia I'analisi) va deixar anar, una mica enfadada,
que més que no pas parlar tant de pobresa caldria parlar més de
riquesa. Tot seguit, va expressar la percepcié que costa d’accep-
tar que son dues realitats molt vinculades. Els pobres s6n pobres
perqué altres persones s’han apropiat de la seva riquesa i els han
robat la capacitat de crear-ne, tal com escriu Vandana Shiva.?

En el cas concret de I’Africa, en un llibre publicat recentment
titulat Africa, pecado de Europa, Luis de Sebastian es mostra con-
tundent: “La poca rellevancia econdmica de ’Africa a escala inter-
nacional és el resultat de l'espoli, el desgast, 'abandonament i la
marginacié a qué ha estat sotmeés aquest continent al llarg dels se-

32. Aranguren (2000: 58).
33. Galeano (2003).

34. Oliveres (2005: 15).
35. Shiva (2005).
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gles”.*¢ 1, al proleg d’aquest llibre, hi podem trobar una citacié molt
significativa del ministre d’Afers Exteriors i Cooperacié espanyol
Miguel Angel Moratinos: “L’Africa no és un continent pobre, siné
empobrit; no és marginal, siné marginat; i no és vell, siné jove.
Per aix0, el continent i la seva ciutadania han de tenir I'oportuni-
tat de ser protagonistes del seu propi desenvolupament”. I és que,
no ens enganyem, ’Africa no és un continent oblidat per la globa-
litzacid, ans al contrari, ja que és el continent més integrat al mén
capitalista com a periféria explotada.?’

Les riqueses acumulades per Europa sén fruit de les riqueses
arrabassades a I’Africa, Hispanoameérica i ’Asia, tal com ens re-
corda V. Shiva:

Sense la destruccio de la rica industria téxtil de I'india, sense
I'aparicié del comer¢ d'espécies, sense el genocidi de les tribus
indigenes americanes, sense l'esclavitud africana, la Revolucié
Industrial no hauria generat noves riqueses per a Europa o els
Estats Units. Fou I'absorcié violenta dels recursos del Tercer Mén
i dels mercats del Tercer Mén el que va crear la riquesa del Nord.
(2005)

Dos mites economics faciliten la separacié de dos processos
estretament vinculats com sén el creixement de 'opuléncia i
el creixement de la pobresa, segons la visié de V. Shiva:*® d’una
banda, el que considera el creixement només com el creixement
del capital, sense tenir en compte la destruccié de la naturaide
l'economia de subsisténcia de les persones que generen aquest
creixement i, de l'altra, el que considera que produir només el
que es necessita per al consum propi és com no produir. Tots dos
mites contribueixen a la mistificaci6 del creixement i el consu-
misme, pero alhora amaguen els processos reals que generen la
pobresa.

Arcadi Oliveres,* amb un llenguatge molt entenedor, apro-
fundeix en els mecanismes que han provocat la pobresa i les
“perversions” d’un sistema que manté la injusticia: el nou coloni-

36. Sebastian (2006: 16).

37. Tamayo, a En el horizonte de la utopia, El Pais, dissabte 3 de marc de 2007,
p. 15.

38. Shiva (2005).

39. Oliveres (2005).
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alisme, que continua absorbint la riquesa dels paisos desposseits
a través de diferents practiques immorals; el comerg internacio-
nal injust, que afavoreix els paisos rics i les grans empreses (per-
queé estableixen les regles de les transaccions en funcié dels seus
interessos i fixen els preus); la politica economica de les grans
empreses (multinacionals i transnacionals), que actuen sense
escrupols i es guien exclusivament per criteris de rendibilitat
i beneficis; els mecanismes del deute extern, que condueixen
cap a l'endeutament dels paisos empobrits i n'ofeguen les febles
economies; el control per part dels paisos rics de la tecnologia i
els seus productes a través de les patents (només cal observar la
usura despietada i sense anima amb qué gestionen el cas dels
farmacs per tractar la SIDA), que fa que el Tercer Mén tingui
molt poques possibilitats d’accedir a aquests productes, etc. A
més a més, tancar les portes ala immigracié continua essent una
postura egoista i despietada per part dels paisos més desenvolu-
pats, totique, com explica Luis de Sebastidn en el cas concret del
moviment migratori d’Africa cap a Europa: “Res ni ningi no els
podra parar i a Europa haurem d’assumir les consequéncies del
fet que la nostra presencia al continent africa no hagi estat més

constructiva, humana i justa”.*°

AThora de plantejar definicions, els sociolegs i els economis-
tes troben util diferenciar entre tres graus de pobresa, en la linia
de la reflexié de Sachs.*!

a) La pobresa extrema (o absoluta) significa que les families no
poden afrontar necessitats basiques per a la supervivéncia
(alimentacio6, assisténcia medica, educacid, aigua potable, ha-
bitatge, articles basics, etc.). Per tal de determinar el nombre
de pobres extrems del planeta, el Banc Mundial fa servir I'in-
dicador d’ingressos inferiors a un dolar diari per persona, se-
gons la paritat del poder adquisitiu. Segons aquest criteri, la
sisena part de la humanitat viu en la pobresa extrema i lluita
cada dia per sobreviure.

b) El concepte de pobresa moderada fa referéncia a unes condi-
cions de vida en qué les necessitats basiques estan cobertes,
pero només d’'una manera molt precaria.

40. Sebastian (2006: 16).
41. Sachs (2005: 51).
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o) El concepte de pobresa relativa s'interpreta com un nivell d’in-
gressos situat per sota d'una proporcié determinada de la ren-
da nacional mitjana.

Val la pena destacar que, acostumats com estem a identificar
pobresa amb sense sostre o mendicitat, als paisos rics hi ha pobres
amb sostre, en el sentit que no poden satisfer les necessitats hu-
manes d'una manera “digna” o similar a la dels seus veins: no
tenen accés a béns culturals ni a activitats de lleure, com tampoc
a una assisténcia sanitaria, a una educaci6 de qualitat o a d’al-
tres avantatges que afavoreixin una mobilitat social ascendent.
Africa és a tot arreu.*? Beck, amb relacié als disturbis que es van
produir als barris periférics francesos la tardor de 2005, ha ex-
pressat aquesta idea amb molta contundéncia:

La globalitzacié econdmica ha dut cap a una divisié del planeta
que ha fet miques les fronteres nacionals, cosa que ha provocat
I'aparicié de centres molt industrialitzats de creixement accelerat
al costat de deserts improductius, i aquests deserts no només
sén “a l'altra punta del mén”, a I’Africa, siné també a Nova York,
Paris, Roma, Madrid i Berlin. Africa és a tot arreu. S’ha convertit
en un simbol de I'exclusié. Hi ha una Africa real i moltes altres
de metaforiques a I'Asia i a I’América del Sud, perd també a les
metropolis europees, en qué les desigualtats del planeta, amb la
seva tendencia globalitzada i local, deixen una petja molt particu-
lar. | les definicions de “pobre” i “ric”, que semblaven eternes, es
troben en ple procés de transformacié. (2005b)

42. Segons la darrera enquesta sobre les condicions de vida dels espanyols (ECV)
de I'Institut Nacional d’Estadistica, un de cada cinc espanyols viu per sota del llin-
dar de la pobresa relativa (que es calcula en el 60% dels ingressos mitjans anuals, és
a dir, al voltant de 5.177 euros anuals o 369 euros mensuals), la mateixa proporcié
que fa 10 anys (EI Pais, dimarts 6 de desembre de 2005). De fet, si tenim en compte,
per exemple, el fort creixement economic d’Espanya a la darrera década o un altre
indicador que apareixia com a noticia fa pocs dies i que destacava que a Espanya el
creixement de la proporcié dels més rics entre els rics se situa entre els deu primers
paisos del mén on augmenta més, no és gaire dificil d’entendre que Espanya es trobi
al grup de paisos amb més desigualtats de la UE, amb nivells superiors a la mitjana
comunitaria. En aquest sentit, poden ser de gran interés els articles de José Anto-
nio Alonso i Silverio Agea Rodriguez “sDisminuye la pobreza en Espafia?” (El Pais,
diumenge 22 de gener de 2006, p. 19).
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La pobresa creua el mén de manera transversal. I és que les
fonts de solidaritat social, segons Habermas, s’esgoten a un ritme
tal que fa que les condicions de vida del Tercer Mén d’abans es co-
mencin a estendre fins al centre del Primer. Aquestes tendéncies
se sintetitzen en els fenomens d’una nova underclass: grups em-
pobrits abandonats al seu desti, que tenen tan poc poder com les
regions empobrides davant les regions desenvolupades del mén.
Tanmateix, sempre segons Habermas, aquesta forma de fragmen-
tacié no vol dir que aquestes societats, que han perdut la solida-
ritat, es puguin desfer d’'una de les parts que les integren sense
consequeéncies politiques importants. A llarg termini, és inevitable
que sorgeixin les tensions socials, el trasllat del “veri dels guetos”
a tots els estaments de la societat i una erosié moral de la societat
d’ampli abast.*® Entre altres motius, perqué el moén esta “esgotat”,
com ha destacat Bauman:** no hi ha una zona “a part”, una valvula
de sortida ni un refugi territorial per a les tensions del nostre de-
senvolupament en un mén de dependéncia mutua. En aquest espai
planetari i global no hi ha cap lloc en qué es pugui afirmar amb
certesa que hom es troba a casa, que és absolutament lliure de viure
com vulgui i d’intentar assolir els seus objectius i de no parar aten-
ci6 a la resta d’esdeveniments a causa de la poca rellevancia que
tenen. En aquest mén “esgotat”, tots som residents permanents
que no tenim cap més lloc on anar. Aqui hi trobem el fonament per
sospitar que “un moén global és un lloc en qué, per una vegada, el
desideratum de la responsabilitat moral i els interessos de la supervivén-
cia coincideixen i es fusionen. La globalitzaci és, entre moltes altres
coses (i potser més que cap altra), un repte de caire étic”.*

En lalinia dels objectius del mil-lenni, pero defensant-ne una
urgéncia i una ambicié més grans, Sachs destaca que el repte de
la nostra generaci6 consisteix a ajudar els més pobres entre els
pobres a fugir del patiment de la trampa de la pobresa extrema,
de manera que puguin iniciar el que anomena “el seu ascens per
'escala del desenvolupament economic”. En aquest sentit, la fi de
la pobresa no només representa la fi del patiment extrem, siné
també el comencament del progrés economic i de I'esperancaila
seguretat que acompanyen el desenvolupament. Per aixo:

43. Habermas (1999: 100-101).
44, Bauman (2004 i 2005a).
45. Bauman (2004: 28).
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Com a societat global, hem d’assegurar-nos que les regles inter-
nacionals del joc de la gesti6 econdmica no col-loquen —volun-
tariament o involuntaria— trampes en els graons més baixos de
I'escala, en forma d’una ajuda al desenvolupament poc adequada,
de barreres comercials proteccionistes, de practiques financeres
mundials desestabilitzadores, de normes sobre la propietat intel-
lectual mal ideades i d’altres actuacions similars que impedeixen
que el moén de rendes baixes pugi els graons de I'escala del de-
senvolupament. (2005: 57)

Tanmateix, segons V. Shiva, tota ’analisi de Sachs esta “to-
cada” per la ideologia del desenvolupament, del desenvolupa-
ment com a creixement econdmic, creixement de mercats i de
consum (encara que sigui insostenible), un model de desenvo-
lupament unidireccional (aquesta “escala del desenvolupament
econdomic”). Tanmateix, val la pena separar el concepte cultural
d’una vida simple i sostenible entesa com a pobresa de l'expe-
riéncia material de la pobresa tal com la viuen els desposseits i
els més mancats de tot. En aquest sentit, V. Shiva considera que
les economies de subsisténcia que satisfan les necessitats basi-
ques a través de 'autosuficiéncia no impliquen necessariament
una baixa qualitat de vida fisica, ja que garanteixen una elevada
qualitat de vida en termes de menjar i aigua, sostenibilitat dels
mitjans de vida i solidesa en la identitat i el significat social i
cultural. Sigui com sigui:

La pobresa econdmica és només una de les formes de la po-
bresa. La pobresa cultural, la pobresa social, la pobresa ética,
la pobresa ecologica o la pobresa espiritual sén altres formes de
pobresa amb més preséncia a I'anomenat Nord ric que no pas al
Sud, anomenat pobre. | aquestes altres pobreses no es poden
esborrar amb ddlars, sin6 que necessiten compassié i justicia,
atencions i maneres de compartir. (2005)

La pobresa material de tants éssers humans és, en gran me-
sura, conseqiiéncia de la pobresa espiritual dels més prospers,
com escrivia Mayor Zaragoza.*®

46. Mayor Zaragoza: “La pobreza en Africa”, El Pais, 29 d’agost de 2005.
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Aixi doncs, la pobresa material té relacié amb l’abséncia de
possibilitats, amb un procés de desposseiment, de pauperitzacié
i d’exclusi6, i 'exclusi6 es tradueix en una abséncia de dignitat:
no se’ls reconeix com a persones ni se’ls reconeix la plenitud com
a individus. Crec que és aix0 el que volia dir Morin quan escriu:

El problema de la pobresa esta mal valorat en termes de renda;
és sobretot el problema de la injusticia que pateixen els indi-
gents, els miserables, els necessitats, els subordinats, els prole-
taris, no només en relacié amb la desnutricié o la malaltia, siné
en tots els aspectes de I'existencia en qué viuen desposseits de
respecte i de consideracié. El problema dels desposseits és la
seva impoténcia davant del menyspreu, la ignorancia o els cops
de sort. La pobresa és molt més que pobresa. O, dit d'una al-
tra manera: essencialment, no es mesura en termes monetaris.
(2005: 285H)

Que la pobresa no es mesura només en termes monetaris és
un fet que ja havia observat una gran coneixedora i una gran llui-
tadora a favor dels més pobres entre els pobres, la Mare Teresa:

Sabem qué vol dir pobresa: primer de tot, tenir gana de pa, ne-
cessitar roba i no tenir un sostre. Perd hi ha una mena de pobresa
molt més gran, la de no ser desitjat, la de no rebre amor i la
d’estar abandonat. Aquesta pobresa vol dir no tenir ningl a qui
recorrer. (1997: 123)

En aquest mateix sentit s'expressa Eduardo Galeano quan par-
la de les pobreses que produeix la nostra societat de consum.*

47.

Pobres, ben bé pobres, ho sén els que no tenen temps per perdre el temps.
Pobres, ben bé pobres, ho sén els que no tenen silenci ni en poden comprar.
Pobres, ben bé pobres, ho son els que tenen cames que s’han oblidat de caminar,
igual com les ales de les gallines s’han oblidat de volar.

Pobres, ben bé pobres, ho sén els que mengen escombraries i en paguen un preu
com si fos menjar.

Pobres, ben bé pobres, ho sén els que tenen el dret de respirar merda com si fos
aire i sense pagar res a canvi.

Pobres, ben bé pobres, ho s6n els que només tenen la llibertat d’escollir entre un
canal de televisi6 i un altre.

Pobres, ben bé pobres, ho s6n els que viuen drames passionals amb les maquines.
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I és que, en el fons, la pobresa és la negacié de la dignitat hu-
mana. [, actualment, com es pregunta Petrella, quina és la dig-
nitat humana a les nostres societats? “La dignitat humana es
caracteritza actualment pel fet de ser reconegut com a ciutada.
Per tant, la pobresa, segons la meva definicié, és la negacié de la
ciutadania”,*® una negaci6 de la ciutadania que funciona a partir
de tres nivells de pobresa. Podem parlar de ciutadania civil, que
vol dir tenir llibertats civils, llibertat de pensament, de religio,
els drets i els deures vinculats al fet de ser ciutada com a ésser
huma i, per tant, la pregunta seria: estem d’acord a donar lliber-
tat de pensament i de participaci6? També trobem la ciutadania
social, que vol dir tenir dret a I'existéncia, el dret a la vida, a lai-
gua, al’alimentacié i el dret al'educacid i, per tant: estem d’acord
a donar uns ingressos minims a tothom? I ciutadania politica,
perqueé tots tenim dret a participar, organitzar-nos, crear partits
politics, etc.

Aixi, doncs, seguint el fil de Petrella, la pobresa significa ser
desigual, ser exclos de la ciutadania, i I'exclusié6 de la ciutadania
és una negaci6 de la dignitat humana.

L'educacié per a la ciutadania global parteix de la idea que
hi ha alternatives al manteniment de la pobresa, que ninga
no ha de ser pobre ni exclos, que el que necessita la humanitat
no sén fronteres i reductes de prosperitat, siné persones que
construeixin un entorn vital compartit prosper i digne per a
tothom, persones muituament responsables en l’aspiraci6 de
tota persona i tot poble a la dignitat, la justicia, la llibertat i
la pau. La dignitat humana, com afirma Victoria Camps*® tot
recordant Kant, parteix del reconeixement que tota persona
és valuosa per ella mateixa, més enlla de qualsevol situacié6
de discapacitat, pobresa o desavantatge. Tanmateix, per aixo,
perqué qualsevol persona pugui realitzar-se en termes d’au-
tonomia i dignitat, cal la solidaritat de tothom i la justicia
social.

Pobres, ben bé pobres, ho sén els que sén sempre molts i estan sempre sols.
Pobres, ben bé pobres, ho sén els que no saben que sén pobres. Galeano (2006:
257).

48. Petrella: “Estrategias para acabar con la pobreza” (p. 4)

49. Camps (2000: 129).
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Un mon millor

Tal com escriu Arcadi Oliveres,*® la pobresa no és un mal sense
remei. El problema és que el mén en queé vivim perpetua inércies
injustes i oblida el valor de la vida a canvi d’interessos, sobretot
economics, i de poder. Hi ha una bona colla d’estudis i anali-
sis, fets des de diferents disciplines, que mantenen i defensen
que és possible eradicar la pobresa, que és un error (i un error
éticament censurable) concebre la pobresa com un fet natural o
com un producte ineludible d’'un mén dominat per una mena de
darwinisme social i que és possible una globalitzacié diferent de
la globalitzacié neoliberal que facilita allo que de Sousa Santos®*
anomena el “feixisme social” (que es basa en el domini dels pro-
cessos estructurals d’exclusié per damunt dels processos d’in-
clusié).

Si tothom disposés dels mateixos ingressos, els ingressos
mitjans de la humanitat se situarien, segons els calculs fets uns
anys enrere, entre els 4.000 i els 5.000 dolars anuals, una renda
per capita mundial que aleshores s'equiparava a la de Portugal i
que, amb uns calculs més actuals, s'equipararia a la de Lituania.
Aixi, doncs, la idea clau, continua A. Oliveres, és la redistribucié
de lariquesailarenda, cosa que vol dir que per poder viure en un
mon més just cal que els que tenen més abaixin una mica el ni-
vell per tal que els que tenen menys es puguin apropar a aquesta
mitjana de Lituania. I per aconseguir-ho, la mesura més urgent
per eradicar la pobresa passa per crear un sistema de governabi-
litat mundial que faci obligatoria aquesta transferéncia.

Leconomista Sachs® fa calculs i demostra que l'eradicacié de
la pobresa es pot fer realitat en el marc dels limits amb queé el
mon ric ja s’ha compromes: el 0,7% del producte nacional brut
del mén amb rendes altes. Peter Singer,>® especialista en ética,
també fa calculs aproximats i concreta una mica més sobre quan
hauria de transferir cada persona d’un pais ric per superar la
pobresa mundial: els que tenen prou diners per gastar en luxes
i frivolitats tan habituals en les societats riques haurien de do-
nar '1% dels seus ingressos a aquells que “tenen problemes per

50. Oliveres (2005).

51. Sousa Santos (2005).
52. Sachs (2005).

53. Singer (2003).
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obtenir prou diners per menjar, que no tenen aigua no conta-
minada per beure, que no tenen recés per fer front als elements
ni les atencions médiques basiques”. Aportar aquesta quantitat
no exigeix cap mena d’heroisme moral, mentre que no fer-ho
representa un signe d’indiferéncia davant la persisténcia de la
pobresa extrema i davant les morts relacionades amb la pobresa,
que podrien evitar-se:

Tot el que caldria perqué el mén avancés en la linia d’eliminar la
pobresa global molt més rapid del que proposen els objectius de
la Cimera del Mil-lenni seria la modesta xifra de 1'1% dels ingres-
sos, si tots els que s’ho poden permetre aportessin aquest import.
Aixd ens indica fins a quin punt estem lluny del moment en qué la
nostra ética es basi no pas en les fronteres nacionals, siné en la
idea d’un sol mén. (2003: 207)

Per tant, considerar com a “ambiciosos” els objectius fixats
pels liders mundials a la Cimera del Millenni (objectius adrecats
a reduir la pobresa i la fam a la meitat 'any 2015) no deixa de
reflectir un clima certament pessimista pel que fa a 'ajuda.

En qualsevol cas, no sembla gens utopic, siné més aviat ne-
cessariirealista, el compromis de les ONG i de moltes altres ins-
titucions liders de la societat civil que tenen un objectiu comu:
convertir la pobresa en historia (plataforma Feu de la Pobresa
Historia®!). A més a més, en 'ambit legislatiu, Petrella® propo-
sa comencar per declarar il-legal la pobresa, tal com al segle x1x
es va declarar illegal I'esclavitud. Per comencar a avangar en la
linia d’aquesta proposta, l'autor considera que no només neces-
sitem escoles plenes d’ordinadors i programes que converteixin
els nostres estudiants en els millors, siné que també ens calen
programes escolars que difonguin la necessitat d’illegalitzar la
pobresa per tal que el mén sencer pugui progressar i tots nosal-
tres també.

No obstant aix0, tal com ens adverteix A. Oliveres, la redis-
tribuci6 de la riquesa i un millor repartiment de transferéncies
des del Nord, a tots els nivells, per tal d’aconseguir un mén més
igualitari i més just, més solidari, passa per canviar algunes es-
tratégies del procés de globalitzacio:

54. http://makepovertyhistory.org. A Espanya, http://www.pobrezacero.org.
55. Petrella (2000, 2005a i 2005b).
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— Aixi com la primera etapa del capitalisme va generar unes con-
dicions de desigualtat que van fer necessaria la creacié dels
sindicats per reivindicar els drets dels treballadors i solucionar
els abusos del capitalisme, aplicant la mateixa logica de relacié
entre paisos rics i pobres, caldria un sistema de “sindicalitza-
ci6” dels paisos del Tercer Mén per tal que poguessin reclamar
els seus drets i unes condicions de vida més dignes.

— Per poder canviar la logica salvatge de la globalitzacié im-
perant, cal la pressié dels moviments altermundialistes, en
el doble vessant de protesta (la que sorgeix com a resposta a
les reunions dels organismes internacionals vinculats i iden-
tificats com a motors de les politiques més agressives en el
camp econdmic mundial) i de proposta (relacionada amb l'or-
ganitzaci6 de forums socials). La primera proposta d’aquest
moviment mundial és una millor distribucié de l'accés a la
terra. La segona és la practica del comerg just, entesa no
només com la compra de productes de comerg just en bo-
tigues solidaries, siné també com la politica de vigilancia i
manteniment de preus de productes basics dels paisos del
Tercer Mén per tal que la vida d’'una part dels ciutadans del
moén no estigui subjecta als interessos de les grans empreses.
La tercera proposta fa referéncia al control de les empreses
transnacionals a través de la creaci6 d’un organisme de ca-
racter politicijudicial que en controli els excessos. La quarta
consisteix a frenar 'especulacié financera. També és neces-
saria la transferéncia de tecnologia i la flexibilitzacié de les
migracions. I per tal que es produeixin aquests canvis, cal
una consciéncia social que els consideri factibles. Per tant,
és necessaria una educacié que permeti pensar en l'arribada
del moment que la injusticia global penetri a les conscién-
cies, de la mateixa manera que la cultura ecologica ens fa
prendre consciéncia de la importancia de la capa d’oz6 o de
la cultura del reciclatge.

— Per tal d’avancar en la transformacié d’'una pauta de compor-
tament segons els parametres anteriors, és imprescindible el
compromis personal: que la persona, en comptes de ser com-
plice del sistema dominant, aposti per altres vies de comporta-
ment (pel consum responsable, perqué —com a inversors o com
a estalviadors— pensem en la banca ética, etc.). No hem d’obli-
dar que la reduccié del consum és una de les primeres accions
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que cal prendre per poder avangar cap a un mén més iguali-
tari, ja que, tal com ens va recordar la Conferéncia Mundial
del Medi Ambient, celebrada el 2002 a Johannesburg, si tota
la humanitat consumis la mateixa quantitat de paper, aigua,
petroli o fusta que consumeixen els habitants del Primer Mén,
si prenem com a mitjana el consum d’un europeu, caldrien tres
planetes com el nostre. Si els habitants del Primer M6n reduei-
xen el consum, els habitants del Tercer M6n podran assolir uns
nivells minims que ara no tenen.*®

Els plantejaments i les estratégies de l'alterglobalitzacié que
convergeixen als forums socials mundials (com recordava Juan
José Tamayo al’article esmentat abans, amb relacié al VII Forum
Social Mundial i al Il Forum Mundial de Teologia i Alliberament,
celebrats el gener de 2006 a Nairobi, Kénia):

[...] s6n una llum d’esperanca en un mén marcat per I'imparable
empobriment de les majories populars del Sud, el deteriorament
cada cop més gran del medi ambient, la reduccié dels drets so-
cials arran de la privatitzacié dels serveis publics, el clima bél-lic
que s'escampa com una taca d'oli i les constants amenaces de
més guerres preventives.%’

1.2.4. Ciutada i ciutadana global

Des del corrent que anomenem Educaci6 per a la Ciutadania
Global plantegem una concepcié de ciutadania que va més enlla
de la ciutadania civica dominant en el discurs actual, basada en
I'individu (individualisme), és a dir, centrada en la possibilitat
que I'individu pugui exercir els seus drets civils i politics, que
assumeixi les seves responsabilitats individuals i socials com a
membre d'una familia o com a integrant del mercat de treball.
Aquesta ciutadania civica representa un tipus de ciutadania neu-
tra i despolititzada, en el sentit que hi ha una ruptura entre el
component individual i el social perqué no hi ha compromisos
ni lligams amb el context social, no es pretén transformar res

56. Oliveres (2005).
57. Tamayo, a “En el horizonte de la utopia”, El Pais, dissabte 3 de mar¢ de 2007,
p. 15.
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perqueé els problemes i les desigualtats socials s’individualitzen
i se subjectiven, fet que fa que la centralitat se situi en l'esfera
privada, en el mén de cadasca.”®

Aqui, en canvi, plantegem una concepci6 del ciutada amb re-
ferents situats en el terreny social, en la democracia participati-
va, la justicia i 'equitat. En un context de globalitzacio, justicia i
solidaritat aquests referents es fan equivalents a la responsabili-
tat de tots envers tothom: vetllar constantment pel benestar de
tota la societat, perqué a llarg termini garanteix el benestar pro-
pii el dels altres, cosa que representa la base més solida sobre la
qual es pot construir el nostre propi benestar.” Es tracta d’'una
concepci6 del ciutada i la ciutadana que integri I'enfortiment de
la responsabilitat personal en la realitzacié del desti collectiu,
tal com proposava I'Informe Delors. En aquest sentit, Gimeno
Sacristan escriu:

Si la condicié juridica del ciutada és el resultat d'un llarg pro-
cés de lluites pel reconeixement dels drets, la dimensi6 social i
cultural de la ciutadania és una elaboracié refinada d'una forma
de vida que fa bé als altres i que obliga les persones a interio-
ritzar una série de valors i pautes de comportament: de coope-
racid, solidaritat, tolerancia, resolucié pacifica de conflictes, Us
del dialeg, etc., com també la renlincia a una part de les llibertat
per tal que els altres també en puguin gaudir. Aixi, doncs, parlem
d’un tipus huma i d’'un model de societat en que aixd sigui possi-
ble. Per aconseguir-ho, cal fer entendre als ciutadans qué vol dir
viure aquests valors en societat. Es a dir, es tracta de consolidar
una construccié cultural particular de creences, valors i compor-
taments de les persones, una auténtica transformacioé vers un sis-
tema de vida harmoniés. (2003: 19)

Aquesta “transformacié vers un sistema de vida harmoniés”
remet, segons Gimeno Sacristan, a la idea d’igualtat i justiciaia
la lluita per aconseguir-ho.

58. Polo (2004).

59. Aquest és, a grans trets, el missatge del document de treball d’'un seminari
celebrat a Palerm l'octubre de 2003 entre representants d’ONGD europees i mem-
bres de la UE, a Ferran Polo (2004: 51).
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La ciutadania duu implicita moralment la idea d’igualtat i, per
tant, la reivindicacié de la justicia. Els individus dels diferents po-
bles no la viuen en condicions d’igualtat, ni la viuen igual interna-
ment i, per aix0, I'esfor¢ per gaudir-ne en condicions d’igualtat es
converteix en un segon front de lluita i progrés huma. (A Ferran
Polo, 2004: 35)

M. Hardt i A. Negri parlen del dret a la ciutadania global. La
ciutadania global té relacié amb una demanda politica que de-
fensa, per exemple, vincular el dret i la feina per tal que tots els
moviments migratoris tinguin un reconeixement, perque totes
les persones que han hagut d’emigrar puguin tenir els mateixos
drets de ciutadania al pais en qué viuen i treballen, per tal que
sigui possible garantir un ingrés de ciutadania al qual té dret
qualsevol membre de la societat (un salari social i un ingrés garan-
tit per a tothom). 1 és que la situaci6 ideal seria que les persones
tinguessin dret a quedar-se on sén i a tenir un lloc, en comptes
d’haver de marxar constantment. El dret a la ciutadania global
implica el poder de la multitud de tornar a ocupar l'espai public
per tenir autocontrol sobre les seves propies vides.®°

Per tant, la desigualtat de drets i el manteniment d’unes con-
dicions de vida injustes i excloents és la lent a través de la qual el
ciutada global mira el mén per ajudar a canviar-lo. D’acord amb
aixo, la ciutadana i el ciutada global:

— Mostren interés per conéixer i reflexionar criticament sobre
els problemes mundials i sobre com incideixen en les nostres
vides i les dels altres (consciéncia o capacitat de percebre la in-
terdependeéncia o la imbricacié mundial de les decisions i les
accions publiques i privades).

— Estant arrelats a I’ambit local, se situen al mén a través de for-
mes d’identitat complexes, multiples, que es barregen les unes
amb les altres i, alhora, estan submergits en un mén d’identi-
tats plurals barrejades. D’aqui neix el seu respecte per la diver-
sitat i la seva indignacié en resposta a la injusticia i 'exclusi6
(consciéncia de la complexitat humana i consciéncia cosmopo-
lita, planetaria).

— Participenies comprometen activament amb la vida ciutadana
en diferents nivells (des dels més locals fins als més globals),

60. Hardt i Negri (2002: 360).
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per tal d’aconseguir un mén més just i inclusiu (consciéncia
democratica i ética planetaria).

— S6n conscients dels seus drets i les seves obligacions i es fan
responsables de les seves accions com a ciutadans planetaris
(identitat i consciéncia terrenal).

— Son persones responsables, critiques, que no només exigeixen
els seus drets i compleixen les seves obligacions, sind que, a
més a més, també lluiten per un mén millor per a tothom (amb
la qual cosa connecten amb els processos democratics de for-
macié de la voluntat comuna).

En conclusié, es proposa una educaci6 per a la ciutadania
global que té com a meta una “ciutadania per a la justicia glo-
bal”. El fet d’emfatitzar una ciutadania a favor de la justicia i
la solidaritat globals no implica una oposicié ciutadania glo-
bal/ciutadania local (ciutadans del planeta/ciutadans del bar-
ri). Ans al contrari, ja que fa referéncia a una ciutadania global
que integra les preocupacions i les accions locals, en viu i en
parteix. Aixi doncs, parlem, en sentit literal, d’'una ciutadania
“glocal”, en el sentit que apunta Michela Mayer:*! que assumeix
no només la responsabilitat del que passa a escala local, sin6
també la responsabilitat des d’una visié global; que no es limita
a seguir els efectes locals de les accions, siné que a més a més
intenta determinar amb antelacié els possibles efectes sobre
el planeta; que interactua en ’ambit transnacional a través de
xarxes, associacions i organitzacions que plantegen debats pa-
blics sobre les politiques dels estats, alhora que actua a escala
local establint relacions i aliances socials que permetin cons-
truir models d’un tipus diferent de relacié entre I’home i la na-
tura i entre les persones. Perqué, treballant només en ’ambit
local, sense referéncies al context global, ens arrisquem a per-
dre la visi6 real de les causes del problema de la pobresa (ex-
clusié) i les solucions (inclusié). De la mateixa manera, si ens
centrem només en el context global, sense tenir en compte les
arrels de l'exclusi6 a la realitat local, ens convertim en simples
espectadors sense cap mena de compromis, tal com apuntava
el document de treball del seminari celebrat a Palerm esmentat
abans.

61. Mayer (2002).
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Tal com apunta Habermas,®® en societats cada dia més plu-
rals, sotmeses des de dins a la for¢a explosiva del multicultura-
lisme i des de fora a la pressié problematica de la globalitzacié,
el concepte de ciutadania ja no s’'associa a una identitat nacional
culturalment i étnicament homogeénia, siné a una identitat for-
jada en un context de comunicacié publica que vagi més enlla
de les fronteres. Per tant, la idea de la ciutadania esta vinculada
a l'autocomprensi6 eticopolitica dels ciutadans i les ciutadanes,
mutuament responsables, d'una comunitat democratica.

En poques paraules, una educacié per a la ciutadania global
constitueix el conjunt d’accions i practiques educatives que te-
nen com a objectiu ajudar les persones implicades (i, especial-
ment, les generacions joves) a participar de manera activa i res-
ponsable en els seus entorns (en un context de societat global
de dependéncia mutua i de fragilitat i vulnerabilitat universals),
guiades per criteris de solidaritat i de justicia (per la defensa i el
desenvolupament dels drets humans).

Tal com defensa F. Imbernén®® (quan fa referéncia a una educa-
cié per a la solidaritat, per a la ciutadania social), en una educacié
per a la ciutadania global no es tracta només d’introduir elements
curriculars a partir de discursos retorics, sind que també cal in-
corporar el compromis, per part de 'educacié i dels seus protago-
nistes a les institucions educatives, de lluitar contra la pobresa,
contra l'exclusié social, contra tota mena de discriminacions i a
favor de la comunicacié, de manera que sigui possible construir
nous imaginaris socials que ajudin a obtenir més participacio, fei-
na i projectes en comu entre les persones.

En resum, doncs, l'educacié per a la ciutadania global es fo-
namenta en tres pilars basics: una concepcié integral de 'edu-
cacié, una educacié en valors que desenvolupi una perspectiva
ética i una perspectiva sociopolitica que desenvolupi la necessi-
tat d’adoptar compromisos per millorar la situaci6 dels que han
estat exclosos.

62. Habermas (2004).
63. Imbernén (2002).
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1.3. Freire i Habermas a I'horitzo:
perspectiva d’esperanca

Paulo Freire continua essent un referent per a tots els docents,
els collectius i les ONG que tenen com a meta la comunitat pla-
netaria, per a tots els educadors que pensen en una educaci6 glo-
bal per al canvi (canviar les coses per aconseguir un mén més
conscient de l'altre, més huma). Si en seguim el fil, ens veiem
obligats a pensar la historia com a possibilitat:

Pensar en la historia com a possibilitat equival a reconeixer I'edu-
cacié com una possibilitat. Vol dir que, tot i que I'educacié no pot
aconseguir-ho tot, si que té algunes fites a I'abast. Un dels reptes
als quals hem d’enfrontar-nos els educadors és descobrir qué és
factible historicament en la linia de contribuir a la transformacié
del mén, per tal de fer néixer un mén més arrodonit, menys can-
tellut, més huma. (Citat per Macedo al proleg de Chomsky, 2003:
21)

El discurs postmodern ha volgut trobar en Freire un pensa-
dor del passat, tal com ha posat de manifest Ramén Flecha®.
Tanmateix, Freire sempre tindra ra6 de ser mentre existeixin les
desigualtats i les tensions entre el que és i el que hauria de ser.
Perqué ningu no va identificar el problema i va marcar el cami
com ell, que va assenyalar la importancia d’una educacié desvet-
lladora, desmitificadora de la realitat, a través de la immersi6
d’educadors i alumnes en la realitat propia per tal de poder arri-
bar a una veritable comprensié i consciéncia critica i, d’aquesta
manera, poder transformar-la (tot alliberant-se dels lligams i de
l'opressio).

A més a més, com va reconéixer el mateix Freire, una determi-
nada critica cientificista ha intentat fer-li ombra tot apellant a
la manca de rigor amb que planteja els problemes i al llenguatge
que fa servir (proxim a les preocupacions de la gent i, per tant,
“afectat” per aquestes preocupacions). La pretensio cientificista,
de tant cercar l'objectivitat (un esfor¢ gens menyspreable), acaba
per camuflar la realitat (efecte abjecte):

64. Alaintroduccié del llibre de Freire (2002), A la sombra de este drbol.
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La passi6 amb qué conec, parlo o escric no redueix el compromis
amb qué denuncio 0 anuncio. S6c una totalitat i no pas un ésser
dicotomic. No tinc una part esquematica, meticulosa, racionalista
i una altra de desarticulada i imprecisa que vol veure el mén d’'una
manera simplista. Conec amb tot el meu cos, sentiment, passié. |
també amb la raé. (2002: 18)

Freire no ha estat sol en la seva lluita per posar al centre de
l'educacié la necessitat d’una conscienciacié critica (la seva “de-
nuncia i anunci”) per descobrir-ne el potencial alliberador i la
possibilitat de transformar les dificultats en possibilitats. Des
de la ciéncia social critica, Habermas també ha donat prioritat a
la forca del dialeg intersubjectiu que ha de regir totes les situaci-
ons i els intercanvis socials, és a dir, el paper del dialeg igualitari
per aclarir i democratitzar les relacions socials.

1.3.1. Rao instrumental i rad comunicativa

Tant la Teoria de ’Acci6 Comunicativa de Jurgen Habermas com
la Pedagogia Alliberadora de Paulo Freire han posat de manifest
la validesa i 'autenticitat de les comprensions sobre el mén de la
vida com a resultat d’'un dialeg mantingut en igualtat de condi-
cions.% El coneixement obtingut i socialitzat d’aquesta manera,
com a cerca de 'entesa mutua, respon a necessitats i interessos
que van més enlla d’una concepcié técnica del coneixement i de
l'educacié (com a entrenament purament técnic, com a saber
neutral i objectiu del mén) i apunta cap a una concepcié histo-
rica i social del coneixement, una concepci6 politica en el sentit
d’avancar cap a la consecuci6 d’una societat més justa, solidaria
illiure.

Jiirgen Habermas ha contraposat dues menes de practiques o
d’accions humanes®® a I’hora d’explicar el comportament huma
i, per extensid, la modernitat: d'una banda hi trobem l’acci6 te-
leologica, fonamentada en la racionalitat instrumental, que bus-
ca una intervencio efica¢ en el mén (no comunicativa); és a dir,
l'actor (individual o social) escull els mitjans més escaients per

65. Ferrada (2001).
66. Habermas (1987). Habermas parla també de dues menes d’accions més: ac-
ci6 regulada per normes i dramaturgica.
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aconseguir 'objectiu plantejat (la racionalitat d’acord amb fina-
litats). D’altra banda, hi ha ’accié comunicativa fonamentada en
el dialeg, imprescindible per desenvolupar accions coordinades i
que donin resposta a les necessitats de tothom (a través d’acords
o de consens).

Tal com concreta Ayuste, el domini de la raé instrumental
com |'Ginica rad possible, regida per les maximes d’eficacia i
I’éxit dels mitjans per a determinats objectius, s'esta convertint
en un domini despotic, que superposa els interessos del capital
als interessos de I'individu. En aquest sentit, el subjecte es tro-
ba sotmés a la raé de les grans empreses i del mercat, a la raé
dels diners o ala rad de la cultura dels grups socials dominants.
La carrera armamentistica, el capitalisme global, les diferéncies
Nord-Sud, la degradacié del medi ambient i la colonitzacié cul-
tural s6n conseqiiéncies directes de la concepcié instrumental,
basada en els objectius i la cerca dels mitjans més eficagos, i no
pas en interessos compartits, que serien més propis de la raé co-
municativa.®’

Tant Habermas com Freire ens han ajudat a descobrir les li-
mitacions del discurs tecnocratic en contrast amb la racionalitat
comunicativa. Han posat de manifest les limitacions de la ra-
cionalitat instrumental, tecnocratica, que redueix les relacions
socials (i educatives) a criteris técnics i mercantilistes (predo-
mini dels valors del mercat, de la competitivitat, I'individualis-
me, la ideologia de l'eficacia, etc.), en oposicié a la racionalitat
comunicativa, en qué comunicaci6 i interaccié equivalen a una
comprensi6 en comu del moén, que ens anima a intervenir-hi per
aconseguir una societat mundial més harmoniosa. I tot aixo a
través de la preeminéncia del valor de les persones i de la forma-
ci6 de ciutadans “competents” i també solidaris i compromesos
amb la justicia. Es el que volia dir Freire quan escrivia que I'edu-
caci6 necessita tant formacié técnica, cientifica i professional
com somnis i utopia.®®

Leducacié tecnocratica, sota el pes de la racionalitat instru-
mental, reforca una educacié “doctrinal”, “bancaria’, tecnicista,
a partir de la base d’'una concepcié individualista i mercantilista

67. Ayuste (1997: 80).
68. Freire (2002).
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de lavidaide les relacions socials. Leducacié criticodialogica, en
el marc d’'una racionalitat comunicativa, implica educar els es-
tudiants en una ciutadania responsable, pensant criticament el
moén, donant sentit a les seves experiéncies i entenent la neces-
sitat de lluitar de manera individual i collectiva per una societat
més justa.

La primera es postula en contra que els estudiants desenvo-
lupin un sentit social, un sentit de comunitat, mentre que la se-
gona reforca el paper del jove com a ciutada critic, responsable,
immers en un moviment comunal/global. I en I’ambit escolar,
l'educaci6 criticocomunicativa refor¢a, d'unabanda, laimportan-
cia de la participacié de tots els implicats en I'educacié dels més
joves, en la seleccid i la transmissi6 dels coneixements educatius
i, de l'altra, el valor dels collectius socials per pensar i actuar
de manera compromesa. [ aix0 és aixi perqueé a través del dialeg
igualitari no només intercanviem, modifiquem i construim sig-
nificats en el cami per assolir una entesa (coneixements i accions
consensuades). En el procés de participacié també passem a ser
“subjectes” (persones, grups o moviments socials) amb voluntat
de canviar el que no funciona, perqué aquest procés implica el
respecte de les circumstancies dels que estan en desavantatge.

La diferéncia se’ns presenta ben clara: implicaria traslladar
l'accent des d’un enfocament instrumental de l'accié educativa
(émfasi en competéncies, habilitats especifiques i coneixement
del moén objectiu, necessaris perd no suficients si no hi ha re-
flexid) centrat en els resultats i en els nivells d’“éxit” adients,
que afavoreix un tipus d’aprenentatge rutinari i mecanic, a un
enfocament criticocomunicatiu, que permet la lectura critica del
mon, que alimenta l'aprenentatge per a la comprensié transfor-
madora des del dialeg reflexiu.

De I'ensenyament com una técnica o una acci6 instrumental
a I'ensenyament com una accié comunicativa

Tal com comenta John Elliott,*® el punt de vista que sosté que
l'ensenyament és una técnica o una accié instrumental implica
que un agent (el professor o la professora)’”® administra deter-

69. Elliott (1997: 193).
70. Alllarg d’aquest llibre, faré servir indistintament els termes professor/mes-
tre i professora/mestra.
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minats tractaments (métodes docents) a objectes passius (alum-
nes), amb l'objectiu d’assolir determinats resultats preconcebuts
(objectius). En el pla de les relacions socials que es fomenten a
'aula, l'accié instrumental influeix sobre el comportament de les
persones i en garanteix l'obediéncia, cosa que implica I'as d’'un
cert poder, expressat a través de sancions positives o negatives
(premis i castigs). Aixi, 'ensenyament concebut com una accié
instrumental constitueix un poder coercitiu en el sentit apuntat
i I'objectiu, 'aprenentatge, passa a dependre del poder. Aquesta
concepci6 de 'educacié considera l'aprenentatge com una con-
ducta passiva dirigida pel professor i no pas com una construc-
ci6 entre professors i estudiants. En canvi, a I'ensenyament com
a acci6 comunicativa la responsabilitat educativa dels professors
rau en la creacié de les condicions facilitadores que permetin
als estudiants comprendre el tema per si sols, cosa que implica
una concepcié activa de ’aprenentatge i no pressuposa que sigui
l'efecte de 'ensenyament. Lestudiant desenvolupa la compren-
si6 des de “dins”, a través de 1'as de les seves propies capacitats
racionals i, per tant, aquesta comprensié no es pot impulsar des
de “fora” (una idea que també comparteix el paradigma de recer-
ca de procés-producte i la seva imitacié més recent, el moviment
de les escoles eficaces). No obstant aix0, i cal remarcar-ne la im-
portancia per al’accié comunicativa, els alumnes dificilment po-
drien exercir les seves capacitats racionals de manera aillada i
tancant-se a les raons i als arguments exposats abans per altres
persones. El desenvolupament intellectual exigeix necessaria-
ment obrir-se a la discussié i participar en el didleg. El fet que
aquest desenvolupament no estigui causat des de “fora” no im-
plica que no sigui un efecte de diferents influéncies.

Aquest tipus d'aprenentatge, tot i que és incoherent amb la uti-
litzacié d'estratégies de poder pensades per garantir I'aquiescén-
cia gairebé causal de I'estudiant, pot estar influenciat racional-
ment per I'ensenyament que implica I'estudiant en el dialeg o el
discurs sobre la tasca d’aprenentatge. En el dialeg, el professor
mira d'influir sobre el desenvolupament d'una determinada tasca
de l'alumne presentant proves, raons i arguments. (Elliott, 1997:
200)

I és que per Habermas —afegeix Elliott- el discurs pur, el dia-
leg auténtic, s’ha de produir en una “situacié de comunicacié
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ideal”, la que es pressuposa en tota comunicacié interpersonal,
és a dir, en abséncia de tota coercié i amb el domini de “la forca
del millor argument”. La influéncia exercida a través d’aquesta
forma ideal de comunicacié és, segons aquest pensador, forca
diferent de la influéncia del poder exercida amb l’accié instru-
mental sobre l'altre. El consens i els acords o els desacords cons-
truits des del dialeg estan justificats o acceptats racionalment.
En el camp de I'ensenyament, apunta Elliott, la qiiestié és com
diferenciar les influéncies racionals de les influéncies irracionals
que pot exercir el professor. Habermas mira de resoldre aquest
punt amb relacié a les propietats formals del discurs: els par-
ticipants han de disposar d’igualtat efectiva d’oportunitats per
adoptar els seus papers en el desenvolupament del dialeg i, espe-
cialment, de la mateixa llibertat per “plantejar, posar en dubte i
aportar raons a favor i en contra de propostes, explicacions, in-
terpretacions i justificacions””*. Per tant, conclou Habermas, les
condicions del discurs es corresponen amb els valors liberalde-
mocratics de la “igualtat”, la “llibertat” i la “justicia” i constituei-
xen les condicions que permeten que les persones desenvolupin
la seva comprensié a través de la comunicacié amb els altres. El
plantejament d’aquestes condicions per al discurs constitueix la
responsabilitat educativa de professors i professores.

De la mateixa manera que el discurs facilita, i no provoca, el
desenvolupament de la comprensio, els professors permeten
aquest desenvolupament quan posen de manifest valors del dis-
curs en les seves comunicacions amb els alumnes. En aquest cas,
la relacié entre els mitjans i els objectius no és de tipus técnic
o instrumental. Els valors del discurs no son resultats extrinsecs
dels actes educatius, sind normes intrinseques que han de satis-
fer els actes ideals d'aquesta mena. | es posen en practica no tant
a través de sin6 en els actes docents. (Elliott, 1997: 200)

Habermas i Freire no han estat els unics que s’han oposat
radicalment a la colonitzacié mercantilista i instrumental del
mon de la vida, ni tampoc a I’hora de defensar una modernitat
dialogica que es contraposa a la modernitat simple, lineal, tec-
nocratica de la societat industrial, basada en 'estat nacié. Beck,

71. A Elliott (1997: 200).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

Giddens i Lash han posat de manifest el paper destacat de la re-
flexivitat i del dialeg a la nostra societat moderna i a la nostra
individualitat, en el que han anomenat l'era de la modernitat re-
flexiva. Aixi mateix, tant per Castells (a “la societat xarxa” de
“l'era de la informaci6”) com per Touraine (al “nou paradigma”),
el subjecte, I'accié social significativa, reflexiva i amb sentit, con-
tinua tenint un potencial transformador, que no es pot reduir
a la racionalitat instrumental: “el que es converteix en subjecte
s’eleva cap a si mateix, cap a tot allo que déna sentit a la vida, allo
que li crea la llibertat, la responsabilitat i l'esperanga”.”?

1.3.2. Leducacié com a possibilitat

Cal destacar els esforcos de Habermas i Freire per vincular teo-
ria i practica. De fet, no podia ser de cap altra manera, atés que
tots dos conceben la teoria com a formes de discurs que els prac-
ticants/subjectes produeixen des d’'una aprehensié critica de
les seves propies condicions socials especifiques, amb voluntat
emancipadora/alliberadora. Per tots dos, el fonament de la racio-
nalitat, el fonament de la vida humana, cal trobar-lo en la comu-
nicaci6 sense desequilibris, en el dialeg critic. Tant Habermas
com Freire es prenen molt seriosament la relaci6 entre teoria
social radical i el compromis amb l’accié a favor de la justicia so-
cial i I'alliberament. Aquests dos grans pensadors i militants de
l'esperancga, per vies diferents, van coincidir a relacionar 'acci6
dialogica i les relacions democratiques. Tots dos proposen una
teoria practica que identifica la manera de desenvolupar accions
dialogiques que cerquen l'entesa, la creaci6 cultural i l'allibera-
ment.

Ja per acabar, 'educacié per a la ciutadania global que s’esta
desenvolupant i fomentant en aquest llibre entronca directa-
ment amb Paulo Freire i Habermas, ja que comparteix:

— Una mateixa “curiositat epistemologica’. En paraules de Giroux,

es podria formular (tot i que ens arrisquem a simplificar-ho
molt) de la manera segiient: “Com podem fer que la instruccié

72. Beck, Giddens i Lash (1997), Beck (1998), Castells (2001), Touraine (2005:
147).
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escolar sigui significativa per aconseguir que sigui critica i com
podem fer que sigui critica per tal que sigui alliberadora?””?

— Objectius educatius comuns: 'educacié té com a meta una lec-
tura critica del mén, en una comunicacié dialogica dels parti-
cipants per aconseguir un mén més just i lliure.

- Un cami compartit, una ciutadania militant: educadors, alum-
nes, families, comunitat local, ONG i col-lectius diversos, cons-
tructors en comud de coneixements a través del dialeg, inte-
grants d’'una comunitat (local i global) cap a la qual podem fer
arribar la cultura participativa i democratica.

- Una concepcié emancipadora de 'educacié i de la pedagogia.
Per expressar-ho de manera sintética, I'educaci6 entesa com
“un model de profecia exemplar”™ els models de profecia
exemplar, més que no pas limitar-se a la narracié de la critica,
narren també les estratégies del compromis i la transformacio,
guiats per 'esperanca de canviar els contextos per mantenir
viva la promesa de la pedagogia com a acte de ciutadania criti-
ca i justicia social. Aixo implica entendre “l'educacié com una
practica preformativa”,” és a dir, que I'educacié formi part del
mateix procés de canvi social.

— Una concepci6 de la historia i de 'educacié com a possibilitat
en el marc d’'una perspectiva de justicia: com a procés autenti-
cament humanitzador, com a esperanca de poder canviar les
situacions d’injusticia.

— El valor dels collectius socials i de 'agéncia; en definitiva, el
valor dels processos de participacié i de l'activisme.

Freire entén la historia com a possibilitat des d’'una visi6
pragmatica:

73. Giroux (1990: 42).

74. Giroux (1999: 57). Giroux és un gran coneixedor, difusor i potenciador de
l'obra de Freire als Estats Units i també a casa nostra. Se situa a la primera linia dels
reformadors critics, des dels estudis culturals i la pedagogia critica.

75. D’acord amb Giroux (2001: 132), els progressistes que vulguin convertir la
pedagogia en una practica preformativa haurien de comencar per I'interessant ana-
lisi de Raymond Williams: “L'impuls més determinant (per definir la politica cultu-
ral) és el desig de convertir 'aprenentatge en part del mateix procés de canvi social”.
I és que la concepcié de la pedagogia com una practica preformativa i compromesa
també subratlla la necessitat de replantejar-nos el paper que els educadors i els aca-
démics poden dur a terme com a intel-lectuals transformadors i com a intel-lectuals
publics.
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— Perque la naturalesa humana es constitueix socialment i histo-
ricament (som éssers historics), la subjectivitat situada (com-
promesa i integrada en el context, no pas alienada) té un paper
important en el procés de transformacié.

— Com que som éssers de transformacié i no pas d’adaptacid,
l'educacié es converteix en un fet rellevant en la mesura que
aquest paper de la subjectivitat es valora com una tasca histo-
rica i politica necessaria: I'educaci6 com a cerca constant, com
a forma de politica cultural.

— Perque, com totes les practiques, també 'educacié esta sotme-
sa a limitacions, perd significat si no té en compte la realitat,
és a dir, que homes i dones construim la historia que és pos-
sible, no la que volem ni la que altres ens volen imposar: “..el
llenguatge de qui s’insereix en una realitat contradictoria, em-
pés pel somni de fer-la menys perversa, és el llenguatge de la
possibilitat. Es el llenguatge mesurat de qui lluita per la utopia
d’'una manera impacientment pacient”.”

— [ és que l'educaci6 és un cami d’esperanca:

Qué pot fer I'educacié6 amb relacié a I'esperanga? [...] Indepen-
dentment de quina sigui la dimensi6 a partir de la qual valorem
l'autentica practica educativa (gnoseologica, estética, etica, po-
litica), aquest procés implica I'esperanca. Els educadors sense
esperanca contradiuen la seva practica, sén homes i dones sense
rumb, perduts en la historia. (Freire, 2002: 119)

Per tant, una educaci6 per a la ciutadania global implica
concebre l'educacié com a possibilitat, com a esperanca de fer,
construir i aportar una forma més humana al mén, com a es-
peranca i com a “nord” per a una educaci6 auténticament hu-
manitzadora.

Tal com observarem en diferents punts d’aquesta obra, hi ha
molts estudiosos dels processos educatius que han descobert en
la dialogicitat, la reflexivitat i la consciéncia critica de Freire i
Habermas una inspiracié constant per desenvolupar una visié
critica i responsable de 'accié educativa en particular i de la re-
alitat social en general. Es una aposta a favor de la “vida” esco-

76. Freire (2002: 57).
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lar com a reflexié i dialeg entre participants compromesos i en
contra de deixar que tot flueixi sota el pes de l'estructura i de les
constriccions (en el sentit que una altra educacié és possible, en
collaboraci6é amb els moviments “altermundialistes”). Es tracta
de perseguir allo que Paulo Freire anomena “inedit viable”,”” és
a dir, que no tocarem la utopia perque hi ha inédits viables que
ens demostren que la realitat es pot modificar, que la ideologia
de I'inevitable es pot evitar, que les coses canvien a poc a poc i
no pas de cop.

77. A Aranguren (2000).
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2. Educacio per a la ciutadania global:
una manera transformadora d’entendre
i de percebre I'educacio

La mirada que busca l'educacié per a la ciutadania global és una
mirada complexa, perqué el concepte d’educacié en qué es fona-
menta supera el d’'una educacié técnica o d'una educacié com a
consum (més preocupada per objectius i produccions concretes).
Leducacié per a la ciutadania global es fonamenta en una con-
cepcié de l'educacié com un procés auténticament humanitza-
dor i emancipador, basada en una comprensio critica i profunda
de les coses que ens passen en aquest moén globalitzat i que ens
ofereix les eines per millorar-lo. Per aix0, si parafrasegem Beck,
la mirada des del concepte de ciutadania global que volem desen-
volupar cerca una transformacié de la manera com entenem la
realitat que ens condueixi cap a una nova visié del mon, dels ele-
ments “glocals”, de la condicié d’igual o diferent, del que és nos-
tre i el que és dels altres, de manera que sigui possible una nova
complexitat en 'experiéncia del mén. I aquesta nova complexi-
tat en 'experiéncia del mén implica tenir en compte la visié del
moén interconnectat i fusionat com a possibilitat emancipadora
de tothom, i no pas com a control d’alguns. Per tant, la concepcié
planetaria de la ciutadania (més enlla del concepte de ciutadania
civica i individualista) integra moltes mirades.
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2.1. Una mirada cosmopolita emancipadora
(global/planetaria): compromesa amb I'altre

Ulrich Beck™ diferencia “cosmopolititzacié” de “globalitzaci6”.
Aquesta darrera nocid esta molt vinculada a I’ambit economic
com a “globalisme™ la defensa del mercat global, celebrat per les
virtuts del creixement neoliberal i per la utilitat de moure el ca-
pital, els productes i les persones sense barreres frontereres. En
canvi, la “cosmopolititzaci6” fa referéncia al procés multidimen-
sional que modifica de manera irreversible la naturalesa histo-
rica dels mons socials, caracteritzats ara per una relaci6 d’inter-
dependeéncia real:

Entesa d’aquesta manera, la cosmopolititzacié suposa l'aparicié
de diferents lleialtats, com també I'augment de multiples formes
de vida transnacionals, I'ascens d’actors politics no estatals (des
d’Amnistia Internacional fins a I'Organitzacié Mundial del Comerg)
i la puixangca de moviments de protesta globals contra el globa-
lisme (neoliberal) i a favor d'una organitzacié diferent (cosmopo-
lita). Aixi, es propugna el reconeixement internacional dels drets
humans, el dret al treball, la proteccié del medi ambient, la su-
pressio de la pobresa, etc. (2005: 19)

En el mateix sentit, també Baudrillard havia diferenciat entre
mundialitzacié i universalitat:

Les paraules mundialitzaci6 i universalitat no volen dir el mateix,
siné que més aviat s6n termes excloents. La mundialitzacié fa re-
ferencia a tecniques, mercat, turisme i informacié. La universa-
litat té relacié6 amb els valors, els drets humans, les llibertats, la
cultura i la democracia [...]. De fet, tot el que hi ha d'universal
mor amb la mundialitzacié [...]. La mundialitzacié dels intercan-
vis acaba amb la universalitat dels valors [...]. Es el triomf del
pensament Unic sobre el pensament universal. (A Pérez Gémez,
1998: 43)

Tant Beck com Giddens han destacat la necessitat de parar
atenci6 a la “cosmopolititzacié reflexiva’, en el sentit que no no-

78. Beck (2005).
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més avanca exclusivament en el pla objectiu (en els fluxos i els
intercanvis), siné que inclou processos de conscienciacié i cons-
ciéncia de la realitat cosmopolita, planetaria, global i la possi-
bilitat de reorientar aquest globalisme, aquesta mundialitzacié
perversa dels intercanvis.

Pero perqueé aixo pugui ser realitat en un mén en qué tots es-
tem en relacié d’interdependéncia real, en queé tot ens afecta, 'edu-
cacié no pot ser neutral, tal com ja indicava Freire a Pedagogia de
l'oprimit o a Pedagogia de I'esperan¢a, el mateix Dewey a Democracia
i educacié o bé I'Informe Delors (entre d’altres). Per aixo, ’educa-
ci6 per a la ciutadania cerca, en un pla social, la reconstruccié
dels objectius educatius de l'escola i, a titol individual, la recons-
truccié de la mirada de l'estudiant:

Per a aquest moén que s’ha tornat cosmopolita, necessitem ur-
gentment una nova manera de mirar, la mirada cosmopolita, si
volem comprendre la realitat social i politica en qué vivim i ac-
tuem. Aixi doncs, la mirada cosmopolita és resultat i alhora con-
dicié de la reestructuracié conceptual de la percepcié. (Beck,
2005)

Tots els enfocaments cosmopolites, escriu T. Pogge™, com-
parteixen tres elements: l'individualisme, per al qual les unitats
basiques de preocupacié moral sén els éssers humans o les perso-
nes —en comptes de, per exemple, els llinatges familiars, les tri-
bus, les comunitats etniques, culturals o religioses, les nacions
o els estats. Aquests darrers estaments poden constituir unitats
de preocupacié només de manera indirecta, pels seus membres
individuals o ciutadans; la universalitat, per a la qual la condicié
de ser unitat basica de preocupacié correspon a cada ésser huma
viu en igualtat de condicions; i la generalitat, una condicié especial
que té una validesa global. Les persones sén unitats basiques de
preocupacio per a tots els éssers humans, i no només per als seus
compatriotes, correligionaris o altres persones més o menys pro-
peres.

Per tant, la mirada cosmopolita exigeix una reestructuracié
de la mirada que faci realitat la preocupacié per tots els éssers
humans del planeta sota un unic criteri universal de justicia, que

79. Pogge (2005).
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estigui atenta a les reclamacions d’una major solidaritat, que in-
tegri les noves realitats interculturals, mediambientals, demo-
cratiques i igualitaries. Cal una nova mirada que incorpori una
“moral universalista” (igualtat de condicié i de dignitat de tots
els éssers humans).

Atés que no només vivim en un mén cada vegada més interde-
pendent, sin6 que també ens trobem submergits ja en societats
més plurals, constituides per subjectes amb identitats cada vega-
da més hibrides (identitats cosmopolites/identitats planetaries),
l'educacié per ala ciutadania global, des d’'una mirada cosmopo-
lita emancipadora (o global/planetaria), cerca dues dimensions o
principis basics: d'una banda, “la logica de la diferéncia inclusi-
va” i, de l'altra, “I'empatia cosmopolita”.

2.1.1. La logica de la diferéncia inclusiva: identitats
cosmopolites (planetaries/globals) o la necessitat
d’ensenyar la identitat i la consciéncia terrenal®

Leducacié per a una ciutadania planetaria pretén que el ciutada

. {3 BN . . N . . . ,,81 z
global faci seva una “logica de la diferéncia inclusiva™! a través
de la qual, al’hora de determinar la identitat, la logica que dicta
« 3 Y P2 . . \ . . . “«

o0 aixo o alld” queda substituida per la logica inclusiva de “no
nomeés, sind també”. Aixo vol dir, si seguim el fil de Beck, que
a 'hora d’afrontar realitats ambivalents, cal prioritzar el fet
que una cosa remet a una altra, que cap de les dues realitats no
és possible sense l'altra i que totes dues es concreten tenint en
compte que és un “no només, sind també” jerarquic, en qué el
respecte pels drets humans representa el principi superior pel
qual cal regir-se en darrera instancia. En aquest sentit, I'educa-
ci6 per a la ciutadania global segueix la proposta de Morin quan

iu: “Cal ensenyar a no contraposar la universalitat a les patries,
d y
siné a vincular de manera conceéntrica les nostres patries famili-
ars, regionals i nacionals i a integrar-les en 'univers concret de
la patria terrenal”.®?

80. “Ensenyar la identitat terrenal” és un dels set coneixements necessaris per a
l'educacié del futur, segons Morin (2001).

81. Beck (2005).

82. Morin (2001: 92).
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No té sentit contraposar els elements locals i globals, les
patries i la universalitat. Es precisament en el sentit de Beck i
Morin que defensem una ciutadania global arrelada®®, que no con-
traposa (local/global, patries/universal), siné que inclou, perque
una cosa remet a l'altra, perqué totes dues es vinculen i es con-
creten: “S’imposa un doble imperatiu antropologic, per salvar la
unitat humana i la diversitat humana. S’'imposa desenvolupar
les nostres identitats concéntriques i plurals: la de la nostra ét-
nia, la de la nostra patria, la nostra comunitat de civilitzacié i,
finalment, la de ciutadans terrestres”.?*

Per tant, som a través de multiples identitats o pertinen-
ces® que s’entrellacen les unes amb les altres i som, també,
immersos en un moén d’identitats plurals barrejades. Per aixo,
la nostra identitat hibrida resultant ens interpella davant de
qualsevol tipus de marginacid, i no només aixo, sin6 que “ens

83. Aixi ho expressa també el document Pacte Nacional per a 'Educacié, Debat
curricular. Reflexions i propostes. Departament d’Educacié de la Generalitat, a 'apar-
tat “Desenvolupament personal i ciutadania”™ “Ensenyem 'arrelament o defensem que
la lleialtat principal ha de ser la humanitat. Molt probablement no calgui escollir
sin6 defensar un cosmopolitisme arrelat, és a dir, pensar alhora en el conjunt de la
humanitat sense haver de perdre necessariament els vincles de pertinenca a I'espai
local” (p. 165), a http://www.gencat.net/educacio. El testimoni i les idees d’Amin
Maalouf a Identitats assassines sén prou eloqiients en aquest sentit.

84. Morin (2001: 93).

85. Tal com puntualitza Castells (2001, vol. 2: 28): La identitat s’ha de diferen-
ciar d’allo que els socidlegs anomenen rols o conjunts de rols. Les identitats sén una
font de sentit per als actors, organitzen i omplen de sentit el que fem i desenvolu-
pem amb els nostres rols. La identitat esta construida a partir de multiples “perti-
nences”, escriu Maalouf. La intuici6 de Bauman (2005b) és que actualment, en el
marc del que anomena l’era de la “modernitat liquida”, la “identitat”, igual que la
“pertinenca”, ja no es poden considerar inamovibles, ja no ofereixen garanties per a
tota la vida. Aixo s’explica, en certa manera, perqué la identitat se’ns presenta com
un element que cal inventar més que no pas descobrir, com una cosa que cal constru-
ir des del principi o bé que implica escollir entre ofertes alternatives (els més afor-
tunats, perqué també n’hi ha que no han pogut accedir a 'opci6 d’escollir identitat i
es troben en abséncia d’identitat, dins de la “classe marginal” o exclosos. D’aqui neix
la fragilitat i el caracter provisional de la identitat: davant d’una identitat unitaria,
ben pastada i construida amb solidesa, es perfila la identitat com una capa lleugera
que es pot llevar en qualsevol moment. I és que, en la fase “liquida” de 'era moderna
(en contrast amb la “solida” que ha quedat enrere) no hi ha res del mén que estigui
destinat a perdurar i encara menys a durar per sempre. La vida moderna liquida és
una escenificaci6 quotidiana de la transitorietat universal (Bauman, 2004: 126). La
flexibilitat que permet escollir i negociar la identitat propia queda retallada per la
implacable necessitat de recursos per afrontar-la, com escriu Cortina (2003b: 99).
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ofén a tots perqué fereix la substantivitat del nostre ésser”, en
paraules de Freire. I és per aixo que el canvi profund de la nos-
tra societat arribara “si fem realitat el que és obvi: la unitat en la
diversitat, la unitat de diferents elements conciliables i no pas
antagonics”.® Es allo que Morin anomena “unitax multiplex”:*’
entendre el factor huma equival a entendre’n la unitat en la di-
versitat i la diversitat en la unitat. Cal concebre la unitat en la
multiplicitat i la multiplicitat en la unitat. Per tant, 'educacié
ha de vetllar perqué la idea d’unitat de 'espécie humana no
n'esborri la idea de diversitat i perqueé la de diversitat no n'es-
borri la idea d’unitat. Aixi doncs, ha d’il-lustrar i desenvolupar
aquest principi d'unitat-diversitat en tots els camps (en el camp
individual, social, diversitat cultural i pluralitat de persones).
En definitiva, 'educacié per a la ciutadania global desenvolupa
“la consciéncia antropologica” que reconeix la nostra unitat en
la diversitat, tenint en compte que cal subratllar emfaticament
que som més iguals que diferents, en el sentit que apunta F.
Carbonell:

Es molt més important el que ens fa iguals en dignitat que no pas
tot I'univers d'anecdotes que ens fa diferents. | només des de la
igualtat és possible el dialeg intercultural, des del reconeixement
de la mateixa dignitat humana i dels mateixos drets civics, politics
i socials de l'altre. (2005: 71)

Per concretar el principi de la “logica de la diferencia inclusi-
va” en una educacié per a la ciutadania global: I'escola continua
essent un lloc privilegiat per suprimir i barrejar les diferéncies,
per impartir una educacié intercultural, per educar en la unitat
de la diversitat, per fer significativa la “realitat cosmopolita”, la
realitat global i planetaria de la qual formem part, experimen-
tant i conscienciant que no només som ciutadans d’aqui i eu-
ropeus, sind que també som ciutadans d’un “sol mén”, un tnic
mon, ciutadans d’'una “comunitat global”.®® I, per tant, no no-
més parlem del Sud des del Nord, siné que també cal aprendre
a pensar i a sentir des del Sud, entre altres motius perqué, com
escrivia Beck o Habermas, Africa és per tot arreu; o bé, com amb

86. Freire (2002: 94).
87. Morin (2001: 66).
88. Singer (2003).
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tanta lucidesa ha analitzat Bauman:* la propagacié global de la
modernitat ha fet que a tots els racons del planeta es generi una
gran quantitat de “poblacié supérflua”, éssers humans que estan
mancats dels mitjans de subsisténcia adequats i no tenen cap
mena d’esperanca de millora.

En qualsevol cas, dins els processos socials i culturals provo-
cats per la globalitzacid, sera més important que mai aprendre a
viure amb les diferéncies (fins i tot amb les que pretenen qiiestio-
nar la identitat propia). En aquest sentit:

En I'acceptacio reciproca de les diferencies rauen les condicions
per a una educacié intercultural. Només el coneixement i I'accep-
tacié de la diferéncia de I'altre obren el cami a la comprensio, la
cooperacié i I'amistat. Laltre ha de ser descobert, ja que sense
ell avui dia no és possible una educacié intercultural. (Christoph
Wulf, 2004: 141)

I és que entendre els altres també permet obtenir un millor
coneixement d’un mateix, com subratlla I'Informe Delors.? Es
el que Pérez Tapias esmenta quan planteja la urgéncia d’educar
en “l'aprenentatge del reconeixement” per donar una resposta
educativa a les necessitats de les nostres aules, cada vegada més
plurals, i per establir aixi les condicions d’un mestissatge huma-
nitzador. Tapias planteja tres etapes: el reconeixement de mi per
l'altre, el reconeixement reciproc i el reconeixement de l'altre per mi. I
el més important de tot és que s’arribara al fons d’una educacié
moral quan I'educacié faci possible la capacitat de reconéixer-me
en l'altre (el reconeixement de 'altre com una persona igual que
nosaltres). Per la nostra condicié d’iguals en drets, em preocupa
l’altre, s6c responsable davant seu, de la seva vida i fins i tot de
la justicia que mereix. Per aixo en reivindico els drets, els drets
de l'altre, que també sén els meus.

En definitiva, concebre una educacié per a la ciutadania glo-
bal com una mirada planetaria, cosmopolita, compromesa amb
I’altre, intercultural, té una relacié molt estreta amb una edu-
cacié per a la pau, en el sentit que fomenta el respecte mutu i la

89. Bauman (2005).
90. Informe Delors (1996: 41).
91. Pérez Tapias (2000).
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capacitat de conviure i de cooperar amb els altres, els que s6n di-
ferents, els que pensen i senten d’una altra manera. Aixi, doncs,
proposo, en materia d’educaci, una perspectiva ciutadana glo-
bal que camini cap a una societat global/mundial de dependén-
ciai de preocupaci6é mutua.

2.1.2. Empatia cosmopolita: aprendre a saludar I'altre

En certa manera, els moviments migratoris i els mitjans de co-
municacié permeten que sorgeixin formes de vida transnacio-
nals: “els vincles culturals, les lleialtats i les identitats travessen
les fronteres i els controls nacionals”.”? Segons el que argumenta
Beck, cal concebre els elements transnacionals i cosmopolites
com a parts integrants d’'una redefinici6 dels elements nacionals
ilocals, perd no com una suplantacié d’aquests darrers elements.
Tanmateix, les teories i les persones estem atrapades en un marc
territorial de la identitat que ens impedeix considerar la inter-
dependéncia, el mestissatge, la barreja de cultures i tradicions, un
marc que potencia la impossibilitat de viure una societat mundial
sense fronteres. Per aix0, cal valorar la importancia de superar la
diferéncia excloent del tipus “o aix0 o0 allo” (el pilar de les catego-
ries territorials de la identitat) per aprofundir en el “no només,
siné també” incloent de la societat cosmopolita en qué ens tro-
bem immersos. Aixo ens permet entendre que el patiment de la
gent d’altres zones i cultures del mén ja no esta sotmeés a un es-
quema del tipus amic-enemic. Aixo és el que planteja Habermas
quan parla de la identitat postnacional o postconvencional, que no
es basa en la sang o en la terra, siné en la condicié de membre
d’una comunitat moral inclusiva (“universalista”, que exigeix un
reconeixement mutu en el sentit d'un mateix respecte per a tot-
hom i de la mateixa consideracié envers tothom).

Seguint el fil d’aquesta argumentacid, Beck es pregunta: com
va ser possible la protesta contra la guerra d’Irak a moltes grans
ciutats? I respon: per U'empatia cosmopolita, que va impulsar el
que podriem anomenar la globalitzacié de les emocions en el sentit
que res del que passa a l'altre no ens és indiferent, situaci6é que
déna peu a una “compassi6é cosmopolita”. I en aquest sentit ha

92. Beck (2005: 14-18).
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tingut un paper molt important la capacitat i la voluntat dels
mitjans de comunicacié per ajudar-nos a posar-nos en la pell
dels altres, de les victimes.

Segons Beck, Alexis de Tocqueville, un segle enrere i en refe-
réncia a ’Ameérica postestamental i democratica, ja va entreveu-
re I’anima de la mirada cosmopolita:

Com que tots els homes pensen i senten gairebé de la mateixa
manera, llenca una rapida mirada cap a si mateix i amb aixd en té
prou. Per tant, no hi ha cap miséria que no entengui sense esforg
i la dimensi6 de la qual no li reveli I'instint secret. Tant si es tracta
d’amics com d’enemics, la forca de la imaginacié de seguida el
situa al seu lloc. Amb la seva compassié, barreja I'experiencia
personal, que el fa patir mentre s'esquinga el cos d'una persona
igual. (A Beck, 2005: 17)

En aquest sentit, i ja en I’ambit educatiu, Ricardo Petrella
apunta que “el punt de partida per a una altra educacié és donar
al sistema educatiu l'objectiu prioritari d’aprendre a saber a sa-
ludar l'altre”® (aprendre a trobar-se amb l’altre):

— Saludar laltre vol dir que el sistema educatiu es planteja com
a funci6 principal ensenyar a tots els ciutadans a reconéixer
l'existéncia de 'altre (un aspecte de gran importancia tant per
al jo com per al nosaltres), cosa que implica reconéixer que la
societat té la funcid i la responsabilitat collectiva de fomen-
tar i garantir la capacitat de viure junts, amb nosaltres i amb
altre.

— Saludar l'altre és, per tant, aprendre la importancia del canvi
(en la historia de les societats humanes) mitjancant tensions
creadores i conflictives entre la unitat i la multiplicitat, la uni-
versalitat i l'especificitat, la globalitat i la localitat.

— Saludar l'altre és aprendre la democracia i viure-la. Aixo impli-
cal’associacid ila participaci6 de tots els membres d'una comu-
nitat humana (de la comunitat local a la comunitat mundial) a
les activitats d’informacid, formacid, debat, decisié i avaluacio,
sense deixar ningt de banda, sense establir categories de ciu-
tadans pel seu nivell de formacié.

93. Petrella (2001).
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— Saludar l'altre és aprendre la solidaritat, la capacitat de reco-
néixer el valor de les contribucions de tots els éssers humans
per viure junts. Es fonamenta en el respecte a l'altre i en les
diferents formes i continguts de la creativitat personal i col-
lectiva.

— Tothom qui comparteixi aquest principi general de la politica
d’una educacié centrada en el desenvolupament, la garantia i
la participaci6é de béns comuns com els coneixements i la in-
formacid, té la possibilitat i alhora l'obligacié de contribuir de
manera decisiva al moviment a favor d’un desenvolupament
mundial solidari en el pla economic, eficag en el pla social i
democratic en el pla politic.

Leducaci6 per a la ciutadania global mira de desenvolupar
entre els joves estudiants una ciutadania cosmopolita/plane-
taria que trenqui la logica bipolar que contraposa identitat uni-
versal i particular, que contraposa nosaltres o vosaltres, el que
és nostre i el que és vostre, que mira d’estrényer vincles amb
’altre, a favor del benestar comd, i que assumeix les injusti-
cies i tota mena de discriminacions com a reptes personals i
com una realitat contra la qual convé lluitar per eradicar-la.
Per aix0, I'educacié per a la ciutadania global reclama una revo-
lucié en el camp dels valors de la societat liberal que reprengui
l'esséncia de la humanitat:

Ens cal una revoluci6 en els valors que ens faci més persones i
ens ensenyi a pensar en els altres i a fer-los justicia, especialment
a aquells que no s6n ningl perqué no els necessita ningd. | que
ens faci sentir que el nostre desti esta vinculat al de la humani-
tat i ens permeti recuperar aixi I'auténtica identitat i vocacié de
la persona que es construeix com a tal amb relaci6 als altres.
Necessitem, en definitiva, fornar a creure en I'ésser huma i en la
seva capacitat d’actuar d’'una manera altruista, generosa i solida-
ria. (Oller i Sala, 2002: 6)

Leducacié per a la ciutadania global desenvolupa 'empatia
cosmopolita partint de la realitat de l'alumne i l'alumna a les
nostres aules i escoles, cada dia més diverses i barrejades, tot
ensenyant i experimentant el reconeixement i 'acceptacié de la
diversitat en la igualtat, potenciant el coneixement i el respecte
de l'altre i la comprensi6 i la confian¢a mutues, afavorint i fent
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possible 'aprenentatge cooperatiu i solidari. Per tant, es tracta
de potenciar la trobada amb ’altre.

2.2. Una mirada critica, participativa i democratica

Des d’una lectura profunda d’aquest mén globalitzat (o cosmo-
polititzat, en el sentit que expressa Ulrich Beck), 'educacié per
a la ciutadania no es limita a una visi6 critica de queixa, ja que
és possibilista (“un altre mén és possible”, una altra educaci6 és
possible).

Una mirada critica i democratica fa referéncia a la presa de
consciéncia de les tensions, les contradiccions i les injusticies
del mén en qué vivim (“glocal”) i a participar en la resolucié
d’aquests conflictes a través del dialeg igualitari, com a mitja per
a l'analisi critica i involucrant-nos en les accions que desenvolu-
pin contextos de més justicia social i solidaritat, ja que ens sen-
tim mutuament dependents. Aixo ens duu vers una educacio6 per
a la ciutadania global que implica integrar els diferents ambits
de la societat que puguin potenciar processos d’educacié i for-
macid, de manera que totes les persones implicades cooperin.

2.2.1. Compromesa amb el mén

Henry Giroux® ha copsat millor que ningt en les obres de Freire
aquest binomi indissoluble -és a dir, compaginar el llenguat-
ge de la critica amb el de la possibilitat— que tant va ajudar la
perspectiva sociologica a superar les importants mancances que
presentava una teoria radical que es limitava al llenguatge de la
critica i la dominacié. Anar més enlla del llenguatge de la critica
de queixa i de la reproducci6 implica valorar I'educacié com un
factor de canvi, ja que tot i que les escoles s’estructuren d’'una
manera establerta, també poden acollir moltes possibilitats alli-
beradores.

En aquest sentit, Giroux® ha combinat dues idees: la de “l’es-
fera publica” de Habermasila de “'educaci6 com a politica cultu-

94. Giroux (1990, 1991, 1994, 19991 2001).
95. Giroux (1991).
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ral” de Freire, per construir una visi6 possibilista i alliberadora
de les escoles.

Habermas fa servir el concepte “esfera publica” com a base
i com a garantia de la “societat comunicativa”, tot fent refe-
réncia al marc democratic de la presa de decisions col-lectiva.
El problema és que els procediments tradicionals, com els
parlaments o els partits, no permeten disposar d’'una base
suficient per a la presa de decisions col-lectiva. Tanmateix,
Habermas considera que és possible renovar 'esfera publi-
ca reformant els procediments democratics i impulsant una
participacié més coherent dels organs comunitaris, dels
grups locals i socials, tal com fa notar Giddens.?® Els mitjans
de comunicaci6 i Internet podrien tenir un paper important
en el desenvolupament social d’un dialeg i un debat oberts,
perd de vegades només responen a objectius comercials i par-
tidistes.

Entendre l'educacié com una manera de fer politica cultural
implica situar al centre de ’escolaidela vida educativa la dimen-
si6 social, cultural, politica i economica de la vida quotidiana,
com apuntaven Freire i Macedo.?” Per tant, la pedagogia sempre
és contextual i cal veure-la com una part del mateix procés de
canvi social.

Giroux ha desenvolupat el concepte de les escoles “com a es-
feres publiques democratiques”, una idea molt vinculada al con-
cepte de professors i professores com a “intel-lectuals transfor-
madors”, com a intellectuals publics, a partir de la base d’'una
concepci6 de la vida de l'escola com una “forma de politica cultu-
ral” allunyada d’una concepcié neutra o tecnocratica que no té
en compte el criteri étic, 'educacié esta compromesa amb valors
d’igualtat, ciutadania critica, democracia i justicia social i eco-
nomica.

La visi6 de les escoles com a esferes publiques democratiques
fa referencia al fet que siguin centres d’'un moviment participa-

96. Giddens (2002: 846). També és cert, seguint el fil de Giddens, que hi ha au-
tores que han criticat Habermas per no valorar la relaci6 entre génere i democracia
(la democracia, durant molt temps, ha estat un ambit masculi) o bé perqué la seva
Teoria de l'accié comunicativa no parla en cap moment del génere. I és que, quan ana-
litza la democracia, Habermas tracta la ciutadania com un concepte neutral, quan
la realitat és que la ciutadania s’ha desenvolupat generalment d’'una manera més
favorable per a’home que per ala dona.

97. Freire i Macedo (1989: 40).
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tiu en qué tots els agents socials contribueixen que els estudiants
aprenguin els coneixements i les habilitats necessaries per viure
en una auténtica democracia en un moén global i cosmopolita,
en qué tots els estudiants aprenen el llenguatge de la critica i la
responsabilitat social.”® En aquest sentit, atés que les organitza-
cions no governamentals per al desenvolupament (ONGD) han
acumulat una gran experiéncia i sensibilitat en el camp de les
problematiques de la justicia social, tenen el compromis de par-
ticipar en aquest moviment en xarxa de les escoles en tot allo
que té relaci6 amb fomentar un dialeg constructiu des de les
noves sensibilitats interculturals, mediambientals, solidaries i
igualitaries.

Més que no pas actuar com a simples técnics o executors
de les decisions que prenen els altres, els mestres poden ar-
ribar a esdevenir intel-lectuals transformadors, intel-lectuals
publics, quan se senten amb el compromis de liderar aquest
moviment des de dins de les escoles; quan, des d’una visié cri-
tica i compromesa, inscriuen els seus coneixements i actes en
la vida de I’escola i de la comunitat ila vida publica col-lectiva.
[ aix0, evidentment, no pas actuant de manera individual i
marginal, siné en collaboracié amb tots els agents comuni-
taris i els moviments socials per poder combinar pedagogia
i politica cultural i redefinir la relacié entre la cultura de l'en-
senyament i les cultures de la vida quotidiana, per educar per
tal d’aconseguir una ciutadania critica i un coratge civic. Aixo
implica prendre consciencia de la significacié politica, etica
i social que té el paper de la cultura popular com a princi-
pal mitja pedagogic per a les noves generacions.?® Educar per
aconseguir una ciutadania critica i un coratge civic, d’acord
amb Giroux, significa en part redefinir el paper dels educa-
dors com a intellectuals publics compromesos i sense fron-
teres, que poden unir-se per explorar la for¢a de la cultura
en la revitalitzacié de la vida publica, desenvolupant entre
els joves un sentit de subjecte (especialment pel que fa a les
obligacions de ciutadania i de vida publica), des d’una pers-
pectiva critica en un paisatge cultural i global transformat
radicalment: “La cultura és un terreny estratégic en ’ambit
pedagogic i politic [...] 1a for¢a del qual es pot estendre fins a

98. Giroux (2001: 40).
99. Giroux (2001: 37).
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discursos i practiques publiques sobre el significat de la de-
mocracia, la ciutadania i la justicia social”.*°

Un lideratge del professorat compromeés, doncs, no en el
sentit gestor, sind entés com a lideratge moral, étic i politic;**
no pas tancant-se sobre els preceptes i les rutines propis, siné
investigant, descobrint a partir de processos de reflexié en col-
laboracié amb altres agents socials (pares i mares, comunitat,
administraci6 local, ONG, collectius i agents socioeducatius,
etc.), sobre tot el que hi ha d’huma al “voltant” seu. I és que, tal
com l'autor 1lati Terenci va posar en boca d'un dels personat-
ges de l'obra El botxi de si mateix: “Jo séc huma, i res del que és
huma no m’és alie”.**?

Aixi doncs, el referent étic i politic naixeria de la importan-
cia collectiva que es concedeix a la vida humana i la necessitat
d’afrontar les injusticies causades per la discriminacié de classe,
el sexisme, el racisme i altres formes d’explotacié i d’exclusié.
Aquest referent el trobariem, en definitiva, en una visié com-
partida del patiment huma, la solidaritat i la comunitat dels és-
sers humans, comencant, evidentment, per ampliar i aplicar a
les nostres propies aules i escoles els principis de diversitat, didleg,
tolerancia i compassio.

Per tal que les escoles puguin funcionar com a esferes o co-
munitats democratiques liderades per professors i professores

100. Giroux (2001: 42).

101. Marina (2003: 35). Lautor planteja una distincié entre moral i ética que em
sembla molt interessant i que professors i professores hauriem de tenir en compte
en una educacié per a la ciutadania global: “Entenc com a moral el sistema normatiu
admeés per una societat i que inclou valors, prohibicions, drets i deures. Una part
d’aquest contingut normatiu s’imposa per convicci6é o per una pressié social suau i
és el que anomenem moral en sentit estricte. Una altra part s'imposa coactivament,
id’aixo en diem dret. Aixi doncs, cada cultura té la seva moral. Per aixo podem par-
lar de moral cristiana, islamica, budista, confucionista, laica, revolucionaria, mar-
xista, etc. Amb la paraula ética designo una possible moral transcultural, universal.
Ningti no dubta de l'existéncia i la necessitat de la moral. Les societats necessiten
organitzar-se a través de sistemes normatius que resolguin els inevitables conflic-
tes provocats per la convivéncia. La historia ens demostra que si ens limitem al ni-
vell moral deixem sense resoldre els problemes més greus relacionats amb la pau i
la justicia. Per aquest motiu, hem de construir una ética universal que ens faciliti
un model per resoldre definitivament aquests gravissims problemes i redrecar la
historia de la humanitat”.

102. Morin (2001: 138).
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transformadors (intel-lectuals publics), s’han d’obrir i projec-
tar cap a I'entorn com a centre de cultura i, alhora, deixar-se
ajudar i poder rebre aportacions de ’entorn, com també han
posat en relleu Delval i Ferndndez Enguita.'®® I per tal de po-
der-se obrir a I’entorn, les escoles han de funcionar a partir
d’un sistema flexible i obert i han de saber establir relacions
de cooperacié amb les organitzacions que tenen projectes per
compartir:

Per exemple, quin sentit té que un mestre intenti elaborar un dis-
curs sobre la solidaritat amb el Tercer Mo6n si a quatre passes hi
ha una ONG cent vegades més preparada i amb ganes de fer-ne
difusié? (Fernadndez Enguita, 2001: 104)

Les escoles que funcionen com a esferes ptbliques democra-
tiques desenvolupen dues menes d’accions molt relacionades:
d’una banda, amplien les possibilitats d’una activitat pedago-
gica conjunta entre diversos ambits socials; de l’altra, es fusio-
nen amb altres moviments socials més amplis que en multipli-
quen el potencial d’activisme social (com ara 'accié conjunta
amb la comunitat local i 'associacié6 amb les ONG). I és que
pensar i actuar ja no s6n ambits exclusius de cap institucié ni
fan referéncia a contextos separats, motiu pel qual les esco-
les compromeses amb el mén integren totes dues dimensions
(potenciar l'accié de l'escola cap a l’exterior i de 'entorn cap a
’escola), de manera cooperativa, amb l’'ajuda de la comunitat i
del conjunt de la societat.

2.2.2. Promotora d’un mon més democratic

En el marc d’'unes escoles enteses com a esferes o comunitats
critiques democratiques, l'educacié per a la ciutadania global
mira de proporcionar als estudiants les eines per entendre de
manera critica el mén des d'una “ética planetaria”, alhora que
participen en contextos vius de praxi comunitaria; I’escola ha de
“« . . Y . ”» .
ser “un laboratori de vida democratica”, en paraules de Morin.
Una educaci6 per a la ciutadania global entén les escoles com a

103. Delval (2002 1 2006) i Fernidndez Enguita (2001).
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esferes democratiques, és a dir, com a centres d’aprenentatge i
d’intencionalitat democratica, de practiques étiques i de com-
promisos viscuts amb l'accié collectiva. I és que, seguint el fil
de Morin: “La regeneracié democratica suposa la regeneracié del
civisme, i la regeneraci6 del civisme suposa la regeneracié de la
solidaritat i la responsabilitat, és a dir, el desenvolupament de
l’antropoética”.’**

Morin parla d’autoética, socioética, antropoeética i d’ética pla-
netaria perqué veu l'individu, la societat i 'espécie com a catego-
ries interdependents. El problema actual de I’ética —afirma- no
és el deure, la prescripcié o la norma, siné saber si el resultat de
les nostres accions sajusta al que voldriem per a nosaltres ma-
teixos, per a la societat i per al planeta: “La meva ética és una
ética basada en el ben pensar i hi ha implicita la meva idea de
pensament complex”.1%°

A través de I'educacié per a la ciutadania global, es potencia
tot un procés educatiu en qué es van construint visions criti-
ques, complexes i possibilistes de la realitat, que integra as-
pectes com ara drets humans, solidaritat, corresponsabilitat
i justicia social, perspectiva ecologica, perspectiva de génere,
participacié i relacions d’igualtat. En definitiva, si les escoles
funcionen com a esferes publiques democratiques, ensenyen
“la veritat sobre el mén i la societat”,’*® tal com apunta Noam
Chomsky:

Una educacié que tingui com a objectiu aconseguir un mén més
democratic hauria de proporcionar als seus estudiants eines criti-
ques amb les quals tragar relacions entre els esdeveniments que,
finalment, desemmascarin les mentides i els enganys. En comp-
tes d’adoctrinar els estudiants amb mites sobre la democracia,
I'escola els hauria de comprometre amb la practica de la demo-
cracia. (2003: 41)

Sens dubte, dos dels objectius prioritaris de l'educacié per
a la ciutadania global estan expressats perfectament a través
d’aquestes paraules de Chomsky. D’una banda, es tracta de fo-
mentar un moén més democratic i proporcionar als estudiants

104. Morin (2001: 137).
105. Morin, a Morin i Satino (2004).
106. Chomsky (2003: 34).
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eines critiques per arribar al fons dels fets (desemmascarant la
manipulacié i les mentides, les creences i els dogmes més ttils
per als interessos dels que manen de veritat); i, de l'altra, es trac-
ta de comprometre els estudiants en la practica de la democra-
cia i permetre’ls experimentar i descobrir per ells mateixos la
naturalesa de la democracia i el seu funcionament (que no és
el mateix que injectar-los patriotisme o fer-los memoritzar els
ideals de la democracia).

Tot seguint el fil de Chomsky, és molt important la relacié
entre una escola que desenvolupa el pensament critic i inde-
pendent i que ajuda a desmentir les fal-lacies d’un sistema cor-
poratiu consumista que tot ho envolta i una escola que déna
al seu alumnat 'oportunitat de desenvolupar els principis i
la practica de la democracia. En contrast amb una escola doc-
trinal i “bancaria”, d’estudiants “recipients”, en paraules de
Freire, ’educacié per a la ciutadania global destaca la impor-
tancia que els alumnes se submergeixin en els aspectes reals i
auténticament importants per a ells, la importancia que estu-
diin i explorin la veritat sobre ells mateixos de manera indi-
vidual i col-lectiva, alhora que descobreixen el valor dels vin-
cles col-lectius per involucrar-se en les necessitats de tothom.
I és que la democracia no es pot concebre com una democracia
formal basada en la representativitat i la delegacid, siné que
també cal una participacié conscient, “ha de ser un producte
dels ciutadans que alhora ha de produir ciutadans responsa-
bles”.107

Dewey,'*® molt preocupat per com enriquir i fomentar la de-
mocracia, entenia que per tal que les persones assoleixin i man-
tinguin una forma de vida democratica (entesa com a manera
de viure associats, com a experiéncia comunicada de manera
conjunta, com a compromis participatiu en la construccié dels
valors que regulen la convivencia humana), han de tenir opor-
tunitats d’aprendre qué vol dir aquesta forma de vida i com
es pot practicar. També creia que l'educacié té un paper molt
important en 'aprenentatge practic de formes de vida demo-
cratiques.

107. Mayer (2002: 93).
108. Dewey (2001).
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Apple i Beane'*® han concretat que el desenvolupament de la
democracia a les escoles va lligat a dues linies de treball: crear
estructures i processos democratics a través dels quals es pugui
configurar la vida de l'escola i crear un curriculum que aporti
experiéncies democratiques.

A la nostra societat global, en qué sembla que tot esta con-
dicionat pel que anomenariem “les forces de la globalitzacié”
(que no només afecten les esferes economica i social de la vida,
sind que fins i tot “reorganitzen les persones i fan estralls amb
les seves identitats socials”*'?), I'educaci6 per a la ciutadania
global ha d’ajudar els estudiants a recuperar el control sobre les
decisions significatives per a les seves vides i els ha d’animar
a indagar per arribar al fons de les coses (l'autentica rad), tot
construint projectes a partir de problemes reals, participant en
projectes comunitaris per millorar 'entorn, prenent conscién-
cia de la importancia d’implicar-se en la presa de decisions que
afecten el benestar comu. Cal tenir present que la participaci6
s’hauria de construir no només a partir de la participaci6 en
la resolucié dels problemes, ja que una educacié per a la ciuta-
dania global implica també educar en la construccié d’aquests
problemes i fomentar una participacié en la definicié dels pro-
blemes. Suposa, per tant, ensenyar a interrogar, a quiestionar i
a investigar.

2.2.3. Amb criteri critic i actiu enfront la cultura mediatica
Cultura mediatica

Ignacio Ramonet™! explica que, a conseqiéncia de la revolucié
digital (la barreja de text, so i imatge), el mén dels mitjans de
comunicacio, el mén de la cultura de masses i el mén de la pu-
blicitat estan més interconnectats i més fusionats, fins al punt
que no hi ha diferéncies entre tots tres. Per tant, ens trobem en
un context en qué cal pensar globalment aquests tres universos
diferents.

109. Apple i Beane (1997).
110. Bauman (2005).
111. Ramonet (2005: 193).
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Diferents estudis han destacat la importancia de la cultu-
ra mediatica en la formaci6 de la consciéncia dels individus.
Christoph Wulf'*? posa 'exemple que la televisi6 i els mitjans
de comunicaci6 fomenten la universalitzacié del mén amb
imatges. La televisi6 visualitza el mén en temps real, cosa que
aconsegueix una miniaturitzacié, una imaginacié i una enor-
me acceleraci6 de les informacions. La telecomunicacié substi-
tueix el contacte amb els fets, amb els cossos, amb els objectes
i amb la natura. Les informacions condicionen la nostra per-
cepci6 del temps, una concepcié en qué passat i futur se sacri-
fiquen en benefici del present. En aquest sentit, podem afirmar
que la televisi6 ha transformat les caracteristiques de la nostra
vida. I és que la televisié no només ens mostra i ens “represen-
ta” el mén en que vivim, sin6é que defineix cada vegada més
que és la realitat i, no només aix0, siné que crea una nova rea-
litat, que Baudrillard anomena “hiperrealitat”!*® En definitiva,
“ens acostumem que se sacrifiqui la realitat per presentar-la
en imatges”, és a dir, en benefici d’'un “simulacre”. La difusi6
mundial d’aquest tipus de percepcié mediatica (abstreta, ima-
ginada, presentista) constitueix un element important de la
universalitzacié dels habits de percepcid, d’actituds, de valors i
de coneixements, segons Wulf. Alguns autors bategen aquesta
homogeneitzacié cultural a través de 'univers telematic amb el
nom de telépolis (teleciutat).™*

Castells''® puntualitza que Internet s’esta convertint en el cor
articulador dels diferents mitjans, dels multimeédia, en el sentit
que interactua i canalitza tota la informacié que després es deci-
deix que passi pel conjunt del sistema multimeédia.

Castells'® ha estudiat a bastament la societat de la infor-
macié que, en convertir-se en informacional, no només afecta

112. Wulf (2004: 140).

113. A Giddens (2002: 587), Baudrillard (2005).

114. Val la pena destacar, com comenta Bauman (2004: 259), que va ser Hen-
ning Bech, analista de I'experiéncia contemporania de la vida urbana, qui va idear el
concepte de “teleciutat” per marcar l'estret vincle entre les relacions indiferents, o
bé la manca de reaccié del flaneur (sempre al bell mig de la multitud urbana, pero de
la qual mai no forma part), i l'experiéncia de 'addicte a la televisio.

115. Castells (2005: 226).

116. Castells (2001).
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l'esfera econodmica, siné que també contribueix a modificar les
formes de vida que ara es configuren com a xarxes (una “socie-
tat xarxa”, perque 'estructura social es construeix a ’entorn de
xarxes d’informacié basades en Internet). A la societat xarxa,
Internet constitueix la infraestructura tecnologica i alhora el
mitja organitzatiu.

Internet és el nucli d’'un nou paradigma sociotécnic que consti-
tueix en realitat la base material de les nostres vides i les nostres
formes de relacionar-nos, treballar i comunicar-nos. Internet pro-
cessa la virtualitat i la transforma en la nostra realitat, tot cons-
tituint la societat xarxa, que és la societat en qué vivim. (2005:
228)

En aquest sentit, les formes de vida també es deslocalitzen,
estan d’alguna manera a l’aire, desarrelades i “desterritorialitza-
des”. “Ser al mén” es transforma, per dir-ho d’alguna manera, en
€« . b . . s ’ « .

ser al planeta” i l'ordre de la informacié és alhora una “societat

mediatica”.t”

Critica de la cultura mediatica

Scott Lash, seguint la linia d’Ulrich Beck, amplia la visié classica
dels sociolegs sobre la societat de la informacié com a produccié
intensiva de coneixement i d’'un conjunt postindustrial de béns
i serveis. Lash considera que també cal estar amatents a altres
fenomens, com ara el “fenomen d’una societat desinformada de
la informaci6” (cosa que posa en relleu l'efecte paradoxal de la
informacié: “espavilament”/“estupiditzacié”):

Primer de tot, potser cal tenir en compte la paradoxa de la soci-
etat de la informacié. Es a dir, com una produccié tan racional
pot tenir com a resultat la increible irracionalitat de les sobre-
carregues d’'informacié i la informacié equivocada, la desin-
formacié i la informacié descontrolada. En aquest cas, estem
parlant d’una societat desinformada de la informacié. La clau
per entendre-ho és analitzar qué s’elabora en la produccié d’in-
formacio, no pas com a béns i serveis amb molt de contingut

117. Lash (2005: 13).
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informatiu, sin6 com a bytes d’informacié més o menys descon-
trolada. En aquest cas, es planteja una teoria de les conseqiién-
cies no previstes. (2005: 23)

Aixi doncs, aparentment se’ns ofereix molta informacio, sa-
bem de moltes coses, perd no entenem gairebé res. Els acade-
mics parlen de la banalitzacié de la informacié. Pero, com ens
afecta aquest procés? Lexplicacié de Bauman'!®*-que pren com
a punt de partida una reflexié a I'entorn de I'eloqgiient eslogan
que va fer servir a la darrera década el mitja francés RTL (“La
informacié és com el café: quan és calenta i forta, és bona”)-,
ja és prou aclaridora: “Per ajustar-se a aquesta creenca, els mit-
jans reciclen el mén com una successié d’esdeveniments”. O,
més ben dit, “la xarxa d’esdeveniments s’ha convertit en 1’tuni-
ca manera d’afrontar el mén”, de manera que tenim la impres-
si6 que la successi6 rapida d’esdeveniments, com a “punts d’in-
terés public”, se’ns fa tan necessaria que per a nosaltres suposa
la manera d’estar informats de tot el nostre mén en moviment
constant. Tenim la impressié que estem al dia amb la constant
acceleracié de la realitat. Tanmateix, la realitat és que, com a
consumidors d’esdeveniments, tots acabem malalts de buli-
mia:

[Els esdeveniments] estan pensats per consumir-los immediata-
ment i evacuar-los amb la mateixa velocitat, per tal que ens els
puguem empassar sense mastegar i que aixi no els arribem a di-
gerir mai. Tot i que arriben a la consciéncia, en surten molt abans
de tenir cap possibilitat de ser assimilats i de formar part aixi de
I'organisme consumidor. (2004: 216)

Per aixo, Bauman suggereix corregir l'eslogan d’'RTL: “El cafe
que la informacié imita no només és calent i fort, sin6 també
instantani’.

Enfront el risc de l'efecte d'una societat desinformada de la
informacié o del risc de caure en la bulimia informativa, una
educacié de la ciutadania global ha de tenir molt present la cita
ja classica que unes décades enrere va deixar-nos McLuhan: “El
mitja és el missatge”. Aixo vol dir que el mitja és el contingut, i

118. Bauman (2004: 214-219).
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no només la infraestructura tecnologica, sin6 també el missat-
ge.'® Aquesta és la qiiestio: els mitjans i les noves tecnologies
de la informacié i la comunicaci6 (especialment la televisi6 i
Internet) no només han d’entrar a 'escola per aportar-hi infor-
maci6, sin6 que hi han d’entrar també com a contingut, com a
objectiu especific de critica i d’analisi, per poder desglossar-ne
els mecanismes i revelar qué diuen i qué no diuen. Es el que
Postman assenyala quan diu que ’escola ha de proporcionar als
alumnes i les alumnes “alguna mena de formacié tecnologica
seriosa’, un element basic per al ciutada global submergit en
'era de les tecnologies.

Amb un llenguatge agut i suggestiu, Postman'? ha expres-
sat qué cal entendre per una “formacié tecnologica seriosa™
per als educadors, és tan important preguntar-nos com po-
dem fer servir la televisi6 (o els ordinadors, el processador
o Internet) per controlar l'educacié com preguntar-nos com
podem fer servir ’educacié per controlar la televisi6; és tan
important preguntar-nos com fer-ho servir (la televisi6, 1'or-
dinador o qualsevol altra tecnologia) com preguntar-nos com
ens fan servir. Per als alumnes és tan important obtenir res-
postes de 'ordinador com formular-li preguntes, ja que “pre-
guntar suposa trencar I'encanteri”, despullar el mite, desmi-
tificar els “mitjans”.

[ és que, tal com planteja aquest autor, l'escola no pot resoldre
amb ordinadors tots els problemes que no pot solucionar sen-
se els ordinadors. Considero que Castells apunta en la mateixa
direcci6 quan diu que “Internet és un instrument que desenvo-
lupa, perd que no canvia, els comportaments, siné que els com-
portaments s'apropien d’Internet i, per tant, s'amplifiquen i es

119. Amb la particularitat que, unes quantes décades més tard de la cita de
McLuhan, Lash en fa una lectura perversa, en el sentit que el missatge (o la comu-
nicacio) és el mitja paradigmatic de l'era de la informacio, i el missatge s'assembla a
un byte. Abans, el mitja dominant era la narracié, la poesia lirica, el discurs, la pin-
tura. Tanmateix, avui és el missatge (el missatge o la comunicacio). I avui el mitja
s'assembla molt a un byte, ja que esta comprimit. Tots els antics mitjans esmentats
feien servir el discurs per expressar-se, és a dir, el desenvolupaven a través de pro-
posicions i enunciats organitzats a partir d'un fil argumental. En canvi, els mitjans
informacionals (com la televisid, els diaris o els mitjans digitals) no tenen temps
per als discursos i ens convencen no pas amb l'argumentacié logica, siné amb la
facticitat bruta dels seus missatges (Lash, 2005).

120. Postman (1993, 1999).
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potencien a partir del que ja sén”.**! Per tant, Internet és una

ajuda, pero no pas la solucié per als problemes educatius sobre
com afrontar el mén i com trobar sentit al nostre mén, que sé6n
els que ens preocupen.

Sigui com sigui, la tasca fonamental de I'escola és ajudar els
alumnes a aprendre a interpretar els simbols de la seva cultu-
ra, cosa que implica aprendre a distanciar-se de les seves formes
d’informacid, per no arriscar-nos a patir el que temia Huxley
quan parlava de la possibilitat que la veritat samagui en un mar
d’irrellevancia. Atés que els mitjans i les noves tecnologies estan
carregats d’ideologia i de politica (la informacié com a mercade-
ria, “el seu discurs infantilitzador”),'?> hem d’estar amatents al
mal que patien els personatges d’'Un mén feli¢: “no era que rigues-
sin en comptes de pensar, sin6 que ja no sabien de qué reien ni
per qué havien deixat de pensar”.*??

El ciutada global, reflexiu, ha de saber com enfrontar-se a les
tecnologies de la informaci6 i la comunicacié amb un cert esperit
critic, cosa que implica haver aprés a questionar, a distanciar-
se: Que és la informaci6é? Quin tipus d’informaci6 proporciona?
Fins a quin punt contribueix a fer pensar? Hi ha una tendéncia
politica, ética o moral en la informaci6? Es contrastable la in-
formacié? Quins mecanismes de convenciment fa servir? Quin
paper hi tenen la publicitat i les marques a la nostra societat?
Quina imatge ofereix de nosaltres la publicitat? Com ens pensa i
ens representa? Quina imatge ofereix del nostre moén, la nostra
familia, els nostres amics? Com es veu el mén a la televisié? Com
es veu el Sud a la televisié?

Aquests interrogants sé6n imprescindibles, per exemple, per
no quedar exposats als mecanismes que fan que la televisi6
exerceixi una forma especialment perniciosa de “violéncia
simbolica”. I és que la televisié, segons Bourdieu,'** gaudeix

121. Castells (2005: 217).

122. Ramonet (2005: 196) explica que la informacié es concep essencialment
com a mercaderia. No és un discurs que tinguila vocacié ética d’educar o d’informar
el ciutada, ja que les empreses mediatiques estan obstinades a obtenir el maxim be-
nefici possible. El discurs dels mitjans es caracteritza per la brevetat, la simplicitat i
uns elements d’espectacularitat i dramatisme (o emocié). D’alguna manera, és com
s’acostuma a parlar als nens. Per aix0 parla de discurs infantilitzador dels mitjans.

123. Postman (1993: 206).

124. Bourdieu (2001: 21).

2. EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL: UNA MANERA TRANSFORMADORA D’ENTENDRE. ..

81



d’'una mena de monopoli per la via dels fets sobre la formacié
de les ments, especialment en les persones que no contrasten
la informacié amb altres mitjans. Per evitar-ho, a través de
I'educacié per a la ciutadania global, es planteja la centralitat
de la televisié a l'escola (i de les noves tecnologies de la infor-
maci6 i la comunicacid): ensenyar a mirar la televisio, a rela-
cionar-se amb la televisié d’'una manera critica i creativa, és a
dir, desmuntar cooperativament a les aules els géneres televi-
sius de més repercussié amb l'objectiu, a través del pensament
en comu, de poder establir una distancia critica i poder “de-
construir”, reconstruir i contrarestar el poder perniciés de la
violéncia simbolica televisiva que esmenta Bourdieu. Aquesta
aproximaci6 critica també ha d’ajudar a enfortir la visié parti-
cular (des de la cultura propia) d’aquesta construccié mediati-
ca (abstreta i imaginada) de la realitat complexa i multidimen-
sional. Pot ser una bona estratégia per contrarestar aquesta
individualitzaci6 del ciutada per consum de la representacié
de la “realitat virtual”, a través de les xarxes informatiques que
apuntava Bauman:'? el ciutada s’individualitza separant-se de
la seva propia realitat experiencial i de les possibilitats comu-
nicatives de la vida publica.'*® En aquest sentit, penso que tam-
bé Touraine comenta que el mén de les imatges manipulades
pels mitjans de comunicacié s'oposa al subjecte, a I'individu
viu, concret, que se sent mancat del sentit de la seva experién-
cia i els seus projectes.'?’

No obstant aixo, Bauman proposa adoptar una visié més com-
plexa entre la “realitat” i la seva “representacié mediatica” (entre
el mén i el moén “com es veu a la televisid”) i tenir present que el
nostre Lebenswelt (el nostre “mén vital”) i el mén “com es veu a
la televisié” actuen de manera complice. La televisié és “facil per
a l'usuari” i nosaltres som els usuaris per als quals la televisi6
és facil, i per tant no serveix de gaire carregar a la televisi6 les
culpes de tots els nostres “mals™

;No valdria més dir, en canvi, que entre el mén “com es veu a
la televisio” i el Lebenswelt que serveix de marc per a la nostra
politica de vida i que creem i recreem quan la duem a terme, hi

125. Bauman (2002).
126. A Martinez Bonafé (2003: 64).
127. Touraine (2005: 149).
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ha una relacié d'afinitat, i també de reforcament circular mutu
(o potser helicoidal)? Ens podem lamentar per la forma d’algun
d’aquests mons, perd hem d’adrecar les queixes a tots dos, ja que
estan units en una abracada inseparable. Intentar canviar la ma-
nera de ser de la televisié exigeix canviar el mén. (2004: 199)

En paraules d’E. Galeano: “La realitat real imita la realitat vir-
tual, que imita la realitat real, en un mén que transpira violéncia
per totes bandes”'*

En definitiva, “qui pregunti qué n’hem de fer dels mitjans ha de
preguntar primer queé n’hem de fer del mon en queé treballen aquests
mitjans. No es pot respondre una pregunta sense mirar de trobar

una resposta coherent per a l'altra”, adverteix Bauman.'*
Criteri actiu i creatiu

El ciutada global s’ha d’enfrontar a les tecnologies amb un crite-
ri critic i alhora actiu i creatiu. Tal com analitza Castells,'®° els
moviments socials més importants ara mateix sén moviments
basats en valors (medi ambient, ecologisme, dones, drets hu-
mans, etc.). Per tant, sén moviments que depenen sobretot de
la capacitat de comunicaci6 i de reclutament de suports per a
aquests valors, principis i idees. Internet permet la transmissi6
instantania d’idees en un marc molt ampli i fa possible agrupar-
se al voltant de valors.

En aquest sentit, una altra apreciacié important de Castells
és que la gent té vivéncies, construeix valors, resisténcies i al-
ternatives en societats locals, pero el poder (dels moviments)
funciona en xarxes globals. I Internet permet, des de la viven-
cia local, des del nostre mén local, oposar-se a la globalitzacid,
a la destruccié del medi ambient, a la destrossa del Tercer Mén
en termes economics, articulant els projectes alternatius lo-
cals a través de protestes globals (com en els casos de Seattle,
Washington i Praga): “Internet és la connexié global-local, que
és la nova forma de control i de mobilitzacié social a la nostra
societat”. '3

128. Galeano (2006: 279).
129. Bauman (2004: 219).
130. Castells (2005: 220-222).
131. Castells (2005: 222).
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En definitiva, no podem subestimar que Internet conté la
llavor de noves practiques politiques. “(...) els nous mitjans
ofereixen noves possibilitats per a la construccié de subjectes
politics planetaris, net-ciutadans que seran multiples, disper-
sos, virtuals, nusos d’una xarxa d’intelligéncia col-lectiva®32.
Internet permet un nou espai, una nova esfera publica en qué
pot triomfar la llibertat d’expressi6 i que es regeix per nous
criteris, més inclusius, transparents i universalistes; i tot aix0
ofereix un important marge per a la renovacié profunda de
les condicions de vida publica, en el sentit de més llibertat i
responsabilitat dels ciutadans'®. Tanmateix, cal tenir present
que hi ha una desigualtat d’accés i de poder també en aquest
ambit:

Ultimament, la galaxia Internet ha obert oportunitats d’expressié
alternatives imprevistes i molt valuoses. Per Internet difonen els
seus missatges moltes veus que no sén ecos del poder. Tanma-
teix, I'accés a aquesta nova autopista de la informaci6 encara és
un privilegi dels paisos desenvolupats, d'on sén el noranta-cinc
per cent dels seus usuaris, i la publicitat comercial ja intenta
convertir Internet en una mena de Businessnet. (Galeano, 2006:
282)

Giroux ha posat de manifest que, amb l'auge de les noves
tecnologies mediatiques i la influéncia global de les industries
culturals altament concentrades, I’abast i 'impacte de la cultura
popular en la construccié i la remodelaci6 de tots els aspectes de
la vida quotidiana no tenen precedents. Aixo explica la necessi-
tat que els plans d’estudi contemplin una redefinicié de la rela-
ci6 entre cultura d'ensenyament i les cultures de la vida quotidiana
per poder analitzar la significacié politica, ética i social que té el
paper de la cultura popular com a principal mitja pedagogic per
als joves.

Per exemple, ni els conservadors ni els progressistes no acos-
tumen a reconeixer la importancia de fer servir pel-licules de
Hollywood com ara La llista de Schindler per repassar esde-
veniments historics importants o bé d’'incorporar dibuixos ani-

132. Poster (2005: 264).
133. Lévy (2005: 293).
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mats de Disney als plans d’estudis per analitzar com es cons-
trueixen els rols de génere en aquestes obres i qué suggereixen
als joves sobre les postures subjectives que han d’adoptar o
glestionar o a les quals s’han d’oposar en una societat patriar-
cal. (2001: 38)

Aixi, doncs, per tal que la ciutadania pugui aprofitar les possi-
bilitats que ofereixen les noves tecnologies cal partir d’'una visié
critica de l'accié i I'impacte que tenen, pero també d’'una visié
possibilista.

El desenvolupament d’aquest criteri actiu i creatiu fa neces-
sari que ’escola fomenti una visié similar al que Edward de
Bono™* anomena pensament lateral. Aquest concepte, que va
néixer en ’ambit de la gestié dels recursos humans (podriem
dir que en el context dels mitjans de comunicacié i de la in-
formacié) vol dir més o menys que la nostra percepcié de tot
el que ens envolta, les imatges amb qué els mitjans de comu-
nicaci6 presenten el complex mén en qué vivim, és reduccio-
nista, limitada i esta condicionada per una logica i un codis
concrets. Desenvolupar el pensament lateral vol dir potenciar
la capacitat per sortir de les pautes habituals de percepcié amb
la finalitat de buscar més una manera de mirar les coses, de
crear nous conceptes, nous marcs no condicionats per les pau-
tes rigides (establertes i restringides) amb els quals visualitzar
i buscar noves possibilitats, transformar la nostra experiéncia
quotidiana.

Per exemple: acostumats com estem a tenir una experiéncia
de la miséria i del patiment dels altres mediatitzada per came-
res de televisi6 i satéllits, les imatges, sempre xocants d’entra-
da, ens poden donar una idea que es tracta de coses que passen
a persones diferents i allunyades de nosaltres. Pero a l'escola,
estimulats per la reflexié i el desenvolupament del pensament
lateral, educadors i alumnes poden arribar a descobrir que “els
nostres privilegis se situen al mateix mapa que el seu patiment
i que es poden relacionar —amb formes que potser preferim no
imaginar-nos— amb el seu patiment, i de la mateixa manera la ri-
quesa d’alguns pot implicar la pobresa d’altres”,'® per expressar-
ho amb paraules de Susan Sontag. I és que —continua Sontag- les

134. Bono (1999).
135. Sontag (2003).
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imatges doloroses i impactants només aporten una espurna. Cal
anar més enlla per tal de descobrir a quina realitat correspon
l'espurna.

Aleshores, de cara als nostres objectius, desenvolupar el
pensament lateral vol dir pensar dues vegades les idees que do-
nem per fetes per 'accié dels mitjans de comunicacié i les no-
ves tecnologies audiovisuals, qliestionar el que se’ns presenta
com a “obvi”, cridar l'atenci6 sobre el que queda en silenci, en
segon terme, “veure a través de”, “mirar més enlla de”. D’aixo
parla Peter L. Berger'*® quan es refereix al desenvolupament
d’'una nova “perspectiva sociologica”. La idea seria ensenyar
els docents a llegir i a fer servir les noves tecnologies de la in-
formaci6 i la comunicacié per descobrir el mén en tota la seva
dimensié, en tota la seva “veritat” i per poder participar activa-
ment en els moviments socials, en els moviments de valors de
que parla Castells.

2.3. Una mirada constructiva i reflexiva

2.3.1. Constructivisme social: la incondicionalitat
de la responsabilitat humana envers I'altre

La vida social és reflexiva. En aquesta vida social formada pel
comportament dels éssers humans —constituida principalment
per les seves accions- el tret caracteristic de les accions és que
son significatives, tenen sentit per a les persones que les duen
a terme, i només sén intel-ligibles amb relacié al sentit (“el sig-
nificat subjectiu”), orientat de manera reflexiva o mutua pels
participants en 'acci6 (actors situats socialment i historica), tal
com plantejava Weber, un dels pares de la sociologia, a Economia
i societat.

Seguint el fil d’aquesta idea, tal com va defensar el cons-
tructivisme social d’Alfred Schiitz i de Berger i Luckman,**” el
que anomenem realitat social és una construccié humana so-
cial que depén del significat que atribuim a les nostres accions.
Tanmateix, es tracta d’'un tema circular: les persones actuem

136. Berger (1989).
137. Schiitz (1974 a11974 b), Berger i Luckman (1988).
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i construim la realitat, el nostre mon, el que anomenem socie-
tat o cultura en general, que alhora déna forma i configura
el nostre context o marc mental, a partir del qual som i fem
creativament. Considero que és en aquest sentit que Nelson
Goodman va escriure que “els mons es fan en la mateixa me-
sura que es troben”?®® i que la disposicié per construir mons
alternatius pot ser alliberadora i, encara que no sempre ho si-
gui, la construccié de mons forma part d’un doble procés de
coneéixer i actuar (el coneixement entés com a refer i no només
com a referir).

I, concretant una mica més: “la realitat que atribuim als
mons en qué vivim és construida”.’®*® No hi ha excuses per no
canviar les situacions que mantenen en condicions d’injusticia
una part molt important de la poblacié, ja que no sén situacions
que vinguin donades (del cel o la terra), siné que sén “fabrica-
des” pels homes (concretament, per una manera egoista i miop
d’entendre el desenvolupament, sense un desenvolupament
auténticament huma i sostenible, equitat ni justicia social).
Aquesta concepcié de la realitat com una construccié humana
i social (és a dir, reflexiva) evidencia la capacitat dels humans
per intervenir-hi, en funci6é de com canvien els nostres pensa-
ments i coneixements generats a partir d’interaccions medi-
atitzades de manera simbolica (és a dir, a partir del dialeg, la
participacié comunitaria i el coneixement compartit). Aquesta
mirada fa émfasi en el caracter inacabat dels fendmens socials,
la seva dimensi6 creativa ila possibilitat del canvi intencional:
tenim davant per davant una societat determinada —desigual
iinjusta—, pero també oberta a la nostra capacitat de transfor-
macio.

Tal com suggereix Noam Chomsky, la solidaritat internacio-
nal pot adoptar formes noves, més constructives, a mesura que
la majoria de la poblaci6 mundial vagi entenent que els seus in-
teressos s6n compartits o molt semblants i que avancarem més
si ho fem junts.

Avui dia no hi ha més motius que abans per pensar que estem

restringits per lleis socials, misterioses i desconegudes, quan no-
més es tracta de decisions preses dins d'institucions subordina-

138. Goodman (1990: 43).
139. Bruner (2000: 38).
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des a la voluntat humana: institucions humanes, en definitiva, que
s’han de sotmetre a un examen de legitimitat i que, en cas que
no I'aprovin, poden ser substituides per altres de més lliures i més
justes, com ja s’ha fet en el passat. (2003: 201)

Val la pena recordar que, en el marc de la tradicié etica de
Zubiri, i tot intentant analitzar les arrels antropologiques de la
moral, Ellacuria destaca que 1’ésser huma no respon de mane-
ra reactiva ni mecanica en la seva relacié amb l’entorn; ans al
contrari, ja que entén la realitat i, per aix0, hi respon adequada-
ment qui esta disposat a “fer-se carrec de la realitat”, a respon-
dre-hi per “encarregar-se de la realitat” i “carregar-se la realitat
a sobre”°, Parlem d’un constructivisme reflexiu, compromes,
moral o bé, com apunta Cortina, es tracta d’optar per una mo-
ral de la responsabilitat que es prengui seriosament la realitat
humana, és a dir, una moral de la responsabilitat humana per
laltre.

En aquest sentit, Bauman'*! escriu que en el nostre mén de
les autopistes de la informacio, la informacié sobre el patiment
d’altres persones esta de seguida a ’abast de tothom gairebé a
tot arreu. I aixo implica dues conseqiéncies que plantegen in-
terrogants étics d’'una transcendéncia sense precedents: d’'una
banda, ser espectador ja no és la situacié excepcional de poques
persones. En certa manera, tots som testimonis del patiment
huma; d’altra banda, tots ens trobem amb la necessitat d’expiar
les nostres culpes i de justificar-nos, recorrent a una negacié que
es basa en dos pilars (manca de coneixement i manca d’opor-
tunitats per actuar a partir d’aquest coneixement). Tanmateix,
en un moén d’interdependéncia global, la responsabilitat com a
espectador'*? enfront la desgracia humana, per més allunyats

140. Tal com han posat de manifest Cortina (2000: 97) i Diego Gracia (a l'entre-
vista “Diego Gracia. El maestro deliberador”, a El Pais Semanal, nim. 1.531, diumen-
ge 29 de gener de 2006, pp. 12-18).

141. Bauman (2004: 247-255).

142. Tal com va definir Petruska Clarkson, “espectador és el nom amb queé es
designa una persona que no s’implica activament en una situacié en qué una altra
persona necessita ajuda”. Espectador és qui no ha desenvolupat I'empatia. I com que
a més a més és poeta, ho va expressar d’aquesta manera en un poema intitulat “As-
sassinat de 'empatia™

Hi ha un ancia al teu costat i una noia jove, un nen o un nadé, un gos o un

amic o un lloc
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que en siguin els testimonis, dificilment es pot negar o, si es fa,
no es pot fer amb conviccié. I aquesta responsabilitat com a es-
pectador és el pecat de la inaccid, de I'omissié, que implica una
“« » b \ . b

culpa moral”. Labséncia d’un nexe causal entre la conducta de
‘espectador i el patiment de la victima no esborra la culpa i, se-
1
gons Jaspers —continua Bauman- aixo és aixi perqué el postulat
del cardcter absolut de la solidaritat humana és la base fonamental

e tota moral i és inseparable de qualsevol posicié moral. I és e
de tot | ble d 1 1 LI |
que Levinas anomenava “la incondicionalitat de la responsabili-
tat humana envers l'altre”. En resum:

Alhora que conserva |'eterna funcié de crear i nodrir I'’ésser moral,
“la responsabilitat envers I'altre”, una responsabilitat autentica-
ment incondicional que ara també implica tasques de previsio i
precaucid, és a la nostra época la “dura realitat” de la condicié
humana. Ens carreguem a sobre la responsabilitat envers els al-
tres, tant si la reconeixem i I'assumim com si no ho fem i no hi
ha res, o gairebé res, que puguem fer per treure’ns aquest pes de
sobre. (Bauman, 2004: 255)

D’acord amb Bauman, la nostra responsabilitat s'amplia ara
a la humanitat com un conjunt, ja que involucra tota la poblacié
humana de la Terra, tant els que viuen actualment com els que
encara no han nascut. Per aix0 es justifica la necessitat de passar
d’espectador a actor (tant en un pla individual com amb relacié
als organismes globals), entesa com una necessitat de supervi-
vencia i com una exigéncia ética.

que absorbeix la violéncia, el vici, la baixesa i hi ha algu aturat,
simplement contemplant, passivament, reflexionant, mirant de trobar motius
per no participar,
mirant devitar sentir aquesta empatia, aquesta empatia humana nostra, la
igualtat
del’ésser idel dolor.

A Bauman (2004: 252).
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2.3.2. Modernitzacio reflexiva, ciutada reflexiu
i “reverdiment del jo”

Beck, Giddens i Lash'? parlen de “modernitat reflexiva” (o de
“segona modernitzacié”, en oposicié a la modernitzacié simple
de la societat industrial) com a element constitutiu del nostre
nou moén de la “incertesa fabricada” (que Beck anomena “la so-
cietat del risc”): mentre que a la societat industrial la “logica”
de la produccié de riquesa s’imposa a la “logica” de la produccié
de riscos, a la societat del risc s’inverteix aquesta relaci6 preci-
sament perqué les forces productives han perdut la innocéncia
a partir de la reflexivitat dels processos de modernitzacié. Es a
dir, “el procés de modernitzacié es torna reflexiu, sagafa com a
tema i com a problema”** i en surten a la llum les miséries i no
només els avencos técnics o econdmics. Ja no s’entén el vell dua-
lisme entre societat i natura. Els problemes ecologics no sén els
problemes del medi ambient o del mén que ens envolta, siné del
mon interior de la societat, segons exposa Beck. Ambientalistes
i humanistes ja no es mouen per interessos diferenciats. Protegir
la natura equival a millorar la qualitat de vida, a salvar la Terra
a llarg termini, i a nosaltres a curt termini. Entendre aixo té re-
lacié amb la pregunta sobre com volem viure. Té relacié amb allo
que Castells'*® anomena el plantejament ecologic de la vida, de
l'economia, una manera holistica d’afrontar i reflexionar sobre
els problemes i la informacio, perqué com més sabem, més per-
cebem les possibilitats de la nostra tecnologia i més ens adonem
del'important i perillés abisme que separa les nostres capacitats
productives de la nostra organitzacié social primitiva, incons-
cient i, gairebé sempre, destructiva. Aquest és l'objectiu comu
al voltant del qual s’estructuren els moviments i les protestes
globals i locals, reivindicatius i culturals, amb una sensibilitat
ecologica. Aixd no vol dir que els ciutadans ja siguin universa-
listes, generosos o globals; encara no, apunta Castells. Encara
pesen molt les velles i les noves divisions de classe, génere, étnia,
religié i territorialitat, que actuen com a remores, dividint pro-
jectes d’interés global (un fet que Bauman bateja com a guerres
de reconeixement). Tanmateix, si que vol dir que hi ha una con-

143. Beck (1998, 2002) i Beck, Giddens i Lash (1997).
144. Beck (1998: 26).
145. Castells (2001, vol. 2 : 135-158).
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nexié entre moviments populars i mobilitzacions a favor d'un
creixement sostenible, de la pau, la solidaritat, etc. que s’alcen
a favor de la justicia mediambiental, que sén projectes alterna-
tius. D’alguna manera, segons Castells, és com si reprenguessin,
a partir de parametres nous, l’antiga dialéctica entre dominaci6 i
resisténcia, entre Realpolitik i utopia, entre cinisme i esperanca.

Evidentment, atés que es tracta de mobilitzacions de caire
simbolic, moviments d’idees i de valors, tot comenga a partir de
les reflexions propies, a partir del dialeg global entre cultures, en
definitiva, a partir del “reverdiment del jo™

El plantejament verd de la politica és una mena de celebracié.
Reconeixem que cadascl de nosaltres és part dels problemes del
mén i també som part de la solucid. Els perills i les possibilitats
de cura no estan fora de nosaltres. Comencem a treballar des d'on
som. No hi ha cap necessitat d'esperar fins que les condicions
siguin ideals. Podem simplificar les nostres vides i viure d'una
manera que afirmi els valors ecologics i humans. Arribaran condi-
cions millors, perqué hem comengat [...]. Per tant, podem dir que
I'objectiu fonamental de la politica verda és arribar a una revolucié
interior, al “reverdiment del jo”. (Petra Kelly, a Castells, 2001, vol.
2: 135)

En aquest sentit, al costat de la idea de societat de risc de
Beck, Giddens situa la idea de confian¢a en els individus i les ins-
titucions. Amb la universalitzaci6 del risc no només cristalitzen
“amenaces globals”, siné també tota una dinamitzacié reflexiva
de la modernitat, és a dir, un potencial cultural i politic gene-
rat per la critica publica i la recerca (anti)cientifica. Per aixo, la
modernitzacié reflexiva la trobarem intimament vinculada al
coneixement que neix de la reflexi6 sobre els fonaments, les con-
sequeéncies i els problemes dels processos de modernitzacid, a
través de la qual podem quiestionar, reorganitzar i reestructurar
els fonaments de la vida i de ’accié social.**®

Podriem dir que, enmig de possibles amenaces i incerteses,
la reflexivitat augmenta en una relacié directament propor-
cional i, si abans hi havia actuacions i costums que es con-

146. Beck (2002: 173).
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sideraven naturals, ara es qlestionen, cosa que exigeix un
augment de la reflexivitat social: “Pensar i reflexionar cons-
tantment sobre les circumstancies en qué desenvolupem les
nostres vides”.'*’

Aixi, en aquesta reflexi6 critica, segons Giddens, hi té un pa-
per fonamental el “ciutada reflexiu”, actiu, que no es limita a reac-
cionar reflexivament als processos sistémics, sind que adapta les
seves practiques socials a les modificacions de la informaci6 i
les circumstancies (la visié dual i dialéctica de Giddens entre es-
tructura i agéncia). Efectivament, aquest ciutada reflexiu i res-
ponsable obre, segons Giddens, les portes de la modernitat tar-
dana a una “utopia realista”'*® En aquest sentit, Lash fa émfasi
en la importancia de les “comunitats reflexives”*° per construir
significats compartits per al’experiéncia activa en la practica so-
cial diaria.

2.3.3. Ciutada reflexiu/ciutada global

Manuel Escudero ha descrit el ciutada reflexiu d'una manera
molt grafica:

Un ciutada normal, com tots nosaltres, perd que és I'ésser més
format i més reflexiu de la historia i que només esta disposat a
legitimar les politiques que subscriguin tres valors universals: que
els drets humans s’han de respectar a tot arreu, cosa que encara
no es produeix; que el medi ambient s’ha de preservar a tot el
planeta, i encara no passa; i que hi ha d’haver una convergéncia
econdmica i social a escala planetaria; i en comptes de tot aixo
regna la miséria més absoluta a molts racons del mén.1%°

Tant Habermas (amb la idea de "“esfera publica” a la “societat
comunicativa’), com Castells (“societat xarxa”), Beck (“societat
del risc”), Giddens (“reflexivitat social”), Bauman (“societat as-
setjada”) i Touraine (“nou paradigma”) defensen, en contra dels

147. Giddens (2002: 849).

148. A Beck (2002: 184).

149. A Beck (2002: 185).

150. Escudero (2005). Arran d’un debat sobre “si ’'ONU serveix per resoldre els
problemes del nostre mén”.
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pensadors postmoderns (critics, perd no possibilistes; decons-
tructors, perd no constructius),’® una nova segona modernitat
en qué encara queda una mica de control huma, basat en la refle-
xivitat del subjecteila reflexivitatila dialogicitat socials,ien qué
és possible i necessari pensar i actuar localment i globalment.*?
La nova societat no anuncia el final dels intents de reforma so-
cial i politica, siné més aviat al contrari, ja que en neixen noves
formes d’activisme, segons Giddens.'3

Organitzacions no governamentals, moviments globals i tota
mena d'organismes que treballen fora del marc politic formal
(des de “la subpolitica” o globalitzaci6 des de baix) tenen una
gran responsabilitat en la gestié del risc global (el tret principal
de l'ordre global segons Beck) i poden influir sobre els mecanis-
mes politics tradicionals. A més a més, poden posar de mani-
fest que “hi ha una estructura basica de poder dins de la socie-
tat mundial del risc, que divideix els qui produeixen i es bene-
ficien dels riscos i les moltes persones que queden afectades per
aquests riscos”*** (és a dir, a rics i pobres) i que, per tant, avala la
carrega de responsabilitat (no només en termes de costos, siné

151. No podem deixar de banda que una linia important del pensament post-
modern centra l'entusiasme en les “politiques de vida” per damunt de les “politiques
d’emancipaci6”. Les politiques de vida, segons Bauman (2004; 210), estan limitades
al marc individual, se centren en l'espai de “la identitat individual com a tal”, i el
preserven dels altres. Per tant, no tenen cap interés ni en la moral ni en I’ética. En
canvi, les politiques d’emancipacié parlen sobre com lluitar per una societat bona o
una societat millor per a tothom. El que per a les politiques de vida seria “l'auten-
ticitat” i el “ser fidel a un mateix” sén en les politiques emancipadores els ideals de
justicia social i la preocupacié per una vida compartida més humana que la viscu-
da fins ara. En terminologia de Beck, podriem dir que, mentre que les politiques
de vida se centren en “solucions biografiques per a contradiccions sistémiques”, les
politiques d’emancipacié busquen fomentar les solucions globals a contradiccions
sistémiques.

152. “Pensar i actuar localment” i “pensar i actuar globalment” poden ser lemes
complementaris: el component local no es pot aillar del global, perd el global no es
pot imposar al component local” (UNESCO, Santiago de Compostela, 2000, a M.
Mayer, 2002: 93). I és que, tal com ho va expressar el mateix Giddens de manera
sintética, s6n dos mons entrellagats: “En altres paraules, les realitats locals i globals
s’han entrellacat de manera inseparable... La comunitat local ha deixat de ser un
lloc saturat de significats familiars i coneguts per tothom per convertir-se, en gran
mesura, en una expressié localment situada de relacions distants” (a Pérez Gémez,
1998: 42).

153. Giddens (2002: 847).

154. Beck (2002: 25).

2. EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL: UNA MANERA TRANSFORMADORA D’ENTENDRE. ..

99



també étics) que han assumit els primers amb els segons. D’aqui
neix la lluita contra “la discriminacié mediambiental™:'** els po-
bres estan exposats, més sovint que la poblacié en general, a les
substancies toxiques, la contaminacid, els perills per a la salut i
la degradacié dels llocs en queé viuen.

A les organitzacions no governamentals, les comunitats
transnacionals o els moviments globals, hi podem veure els
primers indicis d’'una “ciutadania global”, una nova constel-
lacié d’una subpolitica global, actors transnacionals que treba-
llen al marge del sistema de politica parlamentaria i desafien
els organismes politics i els grups d’interessos establerts. Aixi
doncs representen, segons Beck, “models de comunitats de risc
postnacionals”, i conformen una mena de “partit mundial” en
un triple sentit:*>

1) Apel-len a valors i objectius que no tenen una base nacional
siné cosmopolita (llibertat, diversitat, tolerancia) i que es poden
integrar en qualsevol tradicid, cultura o religié, i se senten com-
promesos amb el planeta en conjunt.

2) Sén partits mundials perqué situen la globalitat en el
nucli de la imaginacié, l'accié i l'organitzacié politiques. Tant
programaticament com institucionalment proposen una po-
litica d’alternatives concretes a les prioritats i les agendes na-
cionals.

3) Sén partits mundials, en el sentit que només sén possibles
com a partits multinacionals. Sén moviments i organismes, par-
tits que, tot i que tenen un origen nacional, com que interactuen
en els diferents ambits de la societat mundial, lluiten per gene-
rar valors, reciprocitats i institucions cosmopolites i, per aixo,
s6n moviments cosmopolites.

El moviment de base, la for¢a de mobilitzacié d’aquesta mena
de “partit mundial”, segons Beck, té relacié amb la imatge d'una
societat mundial universal, amb un sentit global d’accié:

Quan la globalitat es converteix en un problema quotidia o en

I'objecte de cooperacid (a les grans ciutats, les organitzacions i
els moviments, escoles i universitats transnacionals), I'ambient i

155. Castells (2000, vol. 2: 157).
156. Beck (2002: 26).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

la mentalitat d’una ciutadania mundial autoconscient comencga a
prendre forma amb una interpretacié postnacional de la politica,
la responsabilitat, I'estat, la justicia, I'art, la ciencia i I'intercanvi
public. Tanmateix, encara cal determinar, tant empiricament com
politica, en quina mesura aixo ja és aixi ara. (2002: 27)

Beck matisa que aquesta “ciutadania cosmopolita”, ciutada-
nia global, reflexiva, no s’ha de confondre amb l'aparicié de la
classe global de gestors.’” Aixo explica la necessitat de diferen-
ciar entre “capitalistes globals” i “ciutadans globals”, malgrat que
una ciutadania mundial plural navega a favor del vent del capital
global. Tanmateix, el més important és que, en ’ambit de les
estructures, dels experts i els contraexperts transnacionals, de
moviments i xarxes transnacionals, podem contemplar-hi for-
mes experimentals d’organitzacié i l'expressié d’un “sentit comu
cosmopolita”, un sentit global d’accié:

Les organitzacions voluntaries tenen un paper cabdal en la cons-
truccié d’una societat civil global. Contribueixen a generar el sentit
public i la confianga publica, a obrir les agendes nacionals a les
preocupacions transnacionals, cosmopolites. | impliquen una con-
solidacié del component huma per merits propis.

Com es poden fer possibles i poderosos els moviments cosmo-
polites? Al cap i a la fi, aquesta pregunta només es pot respondre
des d’'on la gent la planteja i I'escolta: en I'ambit de I'experimenta-
cio politica. Ciutadans del mén, uniu-vos! (2002: 28)

Efectivament, la incapacitat cada cop més gran dels estats
per afrontar els problemes globals fa que les societats civils as-
sumeixin cada vegada més les responsabilitats de la ciutadania
global. En aquest context, Amnistia Internacional, Greenpeace,
Metges sense fronteres, Oxfam Internacional i moltes altres or-
ganitzacions humanitaries no governamentals s’han convertit
en una important forca en I’ambit internacional des dels anys
noranta, aconseguint més fons, actuant amb més eficacia i re-
bent més legitimitat que els esforcos internacionals fomentats
pels governs.’® Aquesta “important for¢a” és el que Beck ano-

» o«

157. El que Castells anomena “elit de globopolites”, “elit informacional” o “cer-
cles gestors de 'economia informacional” (2001, vol. 1: 493).
158. Castells (2001, vol. 2).
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mena els actors i moviments de la societat civil global, és a dir,
els empresaris del bé comu global;**® i també el que de Sousa Santos
anomena globalitzacié contrahegemonica (“l'actuacié transna-
cional d’aquells moviments, associacions i organitzacions que
defensen interessos i grups relegats marginats pel capitalisme

global”).1°

2.3.4. Ciutadania global i apropiacié del coneixement

Lenfocament educatiu de ciutadania exposat aqui planteja per
als estudiants una apropiaci6 reflexiva del coneixement (pensar
ireflexionar constantment sobre les circumstancies —locals i glo-
bals o “glocalitat” en qué desenvolupem la nostra vida), de ma-
nera que collabori en la construccié d’aquest “sentit comu cos-
mopolita” global del qual parla Beck. I tot aixo tenint en compte
que, tal com diu Giddens, quan les societats s'orientaven més pel
pes dels costums i la tradicid, la gent podia fer les coses d’'una
manera menys reflexiva i més ajustada a la situacié de I'entorn.
No és el cas de la nostra societat posttradicional. En la moder-
nitat reflexiva (“segona modernitat” o “modernitat tardana”
I'educacié per a la ciutadania global pretén:

— Ajudar els alumnes i les alumnes a ser més conscients dels ris-
cosiles amenaces globals, en un moment en qué els avantatges
del poder del progrés técnic i econdomic queden cada vegada
més eclipsats pels riscos i les conseqiiéncies que es plasmen en
amenaces irreversibles per a la vida de les plantes, els animals
i els éssers humans.

— Desenvolupar un sentit de moralitat i de justicia global a favor
dels més pobres, les victimes del primer procés de desenvolu-
pament i que continuen essent victimes del “globalisme” do-
minant.

Leducaci6 per a la ciutadania global pretén que la globalitat
esdevingui un problema quotidia a les escoles, cosa que implica
situar en una posicié central la responsabilitat humana envers
I’Altre, aprendre a saludar I’Altre. Només aixi establirem les ba-

159. Beck (2005: 147).
160. Sousa Santos (2005: 328).
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ses educatives, tal com suggereix Beck, per tal que 'ambient i la
mentalitat d’una ciutadania mundial autoconscient prengui for-
ma en una nova interpretacié postnacional de la politica, la res-
ponsabilitat i la justicia social. En un mén obert, ple d’incerteses
“fabricades”, pero també farcit d’oportunitats, l'educaci6 per a
la ciutadania implica ajudar l'estudiant a créixer com a ciutada
reflexiu per tal que es pugui posicionar, prendre decisions, assu-
mir més responsabilitats, en definitiva, per tal que pugui passar
de ser un “espectador” a ser un “actor” i assumir el postulat del
caracter absolut de la solidaritat humana com a pilar fonamen-
tal de qualsevol posicié moral.

Per poder assolir aquest objectiu, aquest nou enfocament
d’educacié ciutadana, en la intervencié educativa hi ha d’ha-
ver un “compromis dialogic” (I'autorreflexié i el dialeg com a
procediments educatius de base, i també impregnant el clima
escolar i ciutada). En aquest sentit, Pérez Tapias parla de la pos-
sibilitat que I'escola contribueixi a “la conformacié dialogica de
la nostra identitat”, és a dir, a formar persones amb caracters
profundament democratics, basats en actituds de respecte ra-
dical envers l'altre. En aquest sentit, és important formar per-
sones frontereres (en paraules d’Amin Maalouf) perqué és a les
“fronteres” on les diferéncies s’entrellacen i on es produeix un
enriquiment que humanitza i ens dignifica. Es a dir, I'escola ha
d’ajudar a formar persones intellectualment obertes i, el que
és més important, “obertes des del cor, des de les actituds, des
de les entranyes, perque els sentiments sén del cap, del cos i

dels peus”.*®!

Per tal de fer-ho viable, Bruner ha plantejat, des de I’ambit
de la psicologia cultural, quatre idees fonamentals sobre el ca-
racter intim de I'ensenyament i de 'aprenentatge escolar, unes
idees basiques per tal que els alumnes puguin adquirir una mi-
rada oberta, puguin “apropiar-se” del coneixement (auténtic, no
emboirat pel saber etnocéntric), a partir de la base de passar de
“consumidors passius” a “constructors actius de coneixement”
en l'era de la modernitat reflexiva o de la societat del coneixe-
ment.

161. Pérez Tapias (2000).
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La primera d’aquestes idees era la d’agéncia: assumir més con-
trol sobre la propia activitat mental. La segona és la reflexié: no
“aprendre en fred”, sense més ni més, sind fer que el que s’aprén
tingui sentit, entendre-ho. La tercera és la col-laboracié: compar-
tir els recursos de la barreja d’éssers humans implicats en I'ense-
nyament i 'aprenentatge. La ment esta a l'interior del cap, perd
també esta amb altres. | la quarta és la cultura, la forma de vida
i pensament que construim, negociem, institucionalitzem i, final-
ment (un cop fet tot plegat), acabem anomenant “realitat” per
reconfortar-nos. (2000: 105)

Que els nostres estudiants arribin a ser “ciutadans refle-
xius” en el sentit de Giddens (que dominin i defineixin politi-
cament i biograficament les incerteses que sorgeixen en l'ordre
destradicionalitzat a escala cosmopolita), que aprenguin a ser
“ciutadans fronterers”, actors de la societat civil global, només
és viable potenciant 'autoconeixement, la reflexi6, una visié
critica i el compromis, des d’'una concepcié de l'escola com a
comunitat educativa. Aixd no vol dir que 'aprenentatge de
continguts i destreses especifiques no sigui important. Amb el
desenvolupament de l'autoconeixement i de la “reflexié” vull
exposar que durant el procés de coneixement no ens limitem
només a la relaci6 de dades i fets i la descripcié d’esdeveni-
ments, sindé que també mirem de descobrir els vincles entre
els fets (les seves causes i conseqiiéncies), perqueé tot va lligat.
I, sobretot, ens hi endinsem en la mesura que ens trobem sub-
mergits en els esdeveniments, que ens afecten i ens commouen
i ens estimulen a actuar per coneixement i consciéncia (“agen-
cia”) en “collaboracié” amb els altres, buscant lestira i arronsa
dela conversaiel dialeg, construint una “cultura” participativa
sobre el que ens passa a tots amb més consciéncia, amb més
consciéncia de I’Altre, en el marc d’'una “societat” cosmopolita
(local/global). Aquest tipus de coneixement, que podriem ano-
menar coneixement étic, és el que pot contribuir a una cultura
global solidaria i el que fixara les condicions per a un mestissat-
ge humanitzador.

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

2.4. Una mirada dialogica

La societat reflexiva, com a fenomen social integrat per ciuta-
dans i ciutadanes reflexius, es fonamenta en un marc i una acti-
tud dialogics. El corrent comunicatiu proposa l'actitud dialogica
com a solucié per poder construir un mén auténticament huma:
amb la base situada en accions dialogiques que permetin I'ente-
sa, la creaci6 cultural il’emancipacié. Laidea de partida és que les
persones desenvolupen accions comunicatives, és a dir, accions a
través de les quals dues persones o més pretenen entendre’s so-
bre alguna cosa, com a auténtica base per desenvolupar projectes
democratics, justos i solidaris.

2.4.1. Dialogicitat i comprenssié empatica i compromesa

La reflexi6 és una caracteristica fonamental de tota interaccid.
La mirada critica i reflexiva neix del dialeg intersubjectiu. Freire
considera que la relaci6 dialogica és una practica fonamental en
un doble sentit: com a part integrant de la naturalesa humana i
la democracia i com a exigéncia epistemologica per a una educa-
cié critica de la curiositat. D’aquesta manera:

La dialogicitat és una exigéncia de la naturalesa humana i, alhora,
una reclamaci6 a favor de I'opcié democratica de I'educador.

No hi pot haver comunicacié sense dialogicitat i a la comu-
nicacié hi trobem el nucli del fenomen vital. En aquest sentit, la
comunicacio és factor de vida, de més vida. (2002: 100)

I és que el didleg exigeix que els interlocutors es reconeguin
reciprocament com a persones, com a subjectes i com a interlo-
cutors valids.

La necessitat que tota la comunicacié impliqui una bona
comprensi6 porta Morin a aprofundir en “la importancia d’en-
senyar la comprensi6é”.'*? Morin considera que hi ha dos tipus
de comprensié: la comprensié intellectual o objectiva i la com-
prensié humana intersubjectiva (la comprensié dels altres).
Comprendre intellectualment vol dir comprendre en conjunt

162. Morin (2001: 113).

2. EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL: UNA MANERA TRANSFORMADORA D’ENTENDRE. ..



106

(té relaci6 amb la intelligibilitat i 'explicacié). La comprensié
humana va més enlla de l'explicacid, implica un coneixement
de subjecte a subjecte:

Si veig un nen plorant, [la comprensié humanal en comprendra
el dolor no pas mesurant el grau de salinitat de les seves lla-
grimes, sind trobant dins meu el record de les meves angoixes
infantils, I'identificara amb la meva experiéncia i m'identificara
amb ell. Percebem la resta de persones no només objectivament,
sind com un altre subjecte amb el qual ens identifiquem i que
identifiquem. Comprendre implica necessariament un procés
d’empatia, d’identificacié i de projeccié. La comprensid, sempre
intersubjectiva, exigeix obertura, simpatia i generositat. (2001:
115)

Una educacié per a la ciutadania global busca la comprensié6
empatica que ens condueix cap a una “ética de la comprensid”,
és a dir, un art de viure la comprensié de manera desinteres-
sada (ni excusa ni acusa): “Si sabem comprendre abans que con-
demnar, estarem en el bon cami per humanitzar les relacions huma-
nes”.'3 I ética de la comprensi6 estara afavorida pel ben pensar
(visi6 amplia dels esdeveniments) i per la introspeccié (I’auto-
examen). A més a més, entendre els altres implica tenir cons-
ciéncia de la complexitat de I’ésser huma (no reduir un ésser a
la minima part, a allo que fa mal o que no ens agrada). Només
aixi podrem aprendre les llicons més importants de la vida: “La
compassio pel patiment de tots els humiliats i l’'auténtica com-
prensié”.1®4

Considero que és en aquest sentit (de distincié entre com-
prensié intellectual i comprensié empatica de Morin) que
Chomsky'® considera que el “coneixement” (la comprensié
intel-lectual de Morin) és diferent de la “comprensié auténtica”
(“comprensié amplia”, “erudicié compromesa”), ja que inclou
una concepci6 del lloc que ens correspon al mén material i so-
cial compromesa no només amb la veritat, sin6é també amb els
valors humans.

163. Morin (2001: 121).
164. Morin (2001: 123).
165. Chomsky (2005: 270).
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Una educacié per a la ciutadania global ha de fomentar la
conformaci6 dialogica de la identitat, ha d’ajudar els estudiants
a desenvolupar una actitud dialogica que afavoreixi una com-
prensié empatica en el sentit de Morin, una “educacié compro-
mesa” en el sentit de Chomsky, que els permeti situar-se al mén
d’'una manera responsable i compromesa amb el més huma.
Aixo, alhora, té relaci6 amb la idea que va plantejar Kant (des-
prés d’analitzar la nostra consciéncia moral) sobre “el reconei-
xement que tota persona és absolutament valuosa, és a dir, va-
luosa per ella mateixa i no pas per utilitzar-la per a finalitats
concretes”, com escriu A. Cortina.'®® Per tant, la comprensi6
empatica, com a comprensi6é amplia i compromesa, representa
un coneixement auténtic i étic que té relacié amb el compromis
de justicia i solidaritat planetaries. Per avancar en aquesta di-
reccid, 'escola ha d’esforcar-se per convertir-se en un laboratori
de vida democratica:

I, sobretot, la classe ha de ser el lloc d’aprenentatge del debat ar-
gumentat, de les regles necessaries per a la discussid, la presa de
consciencia de les necessitats i els processos de comprensié del
pensament dels altres, d'escoltar i respectar les veus minoritaries i
marginades. Aixi, I'aprenentatge de la comprensié ha d’ocupar un pa-
per fonamental en I'aprenentatge democratic. (Morin, 2001: 138)

2.4.2. Dialeg igualitari i justicia social

D’altra banda, Jiurgen Habermas™ ha fet émfasi en el dialeg
igualitari que busca l'entesa (i que considera una accié comuni-
cativa guiada per una “racionalitat comunicativa”).

En diem igualitariper oposicié al didleg que buscaimposicions
que desvirtuen 'esséncia mateixa del dialeg i el converteixen en
un dialeg instrumentalitzat, que tracta l'altre principalment
com un mitja per assolir els objectius propis. En canvi, l'autentic
dialeg igualitari és sincer, tracta I'interlocutor com una persona
valuosa per ella mateixa, amb la qual mira d’entendre’s per arri-
bar a un acord que pugui satisfer interessos universalitzables, és

166. Cortina (2000: 129).
167. Habermas (1987, 20001 2002).
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a dir, de tots i que tots puguin voler. Lauténtic dialeg igualitari
es construeix a partir de la intersubjectivitat (superant l'objec-
tivisme i arribant a una entesa, a afirmacions o normes que es
comparteixen amb els altres perqué tothom les accepta o bé per-
queé serveixen i s6n valides per a tothom).

I busca ’entesa amb una base racional, en el sentit que sot-
met a la critica les propostes que fan totes les persones impli-
cades al procés del qual sorgeixen els acords (o les dissensions,
com puntualitzaria John Searle), a través dels millors argu-
ments.

D’acord amb Habermas, per ser racional i auténtic, el discurs
s’ha de produir en una “situacié de parla ideal”,'*® és a dir, en
abséncia de tota coerci6 i amb el domini de “la forca del millor
argument”.

Aquest concepte de racionalitat comunicativa es remunta a I'expe-
riencia central de la capacitat d'unir sense coaccions i de generar
consens, que té una parla argumentativa en qué diferents parti-
cipants superen la subjectivitat inicial dels seus punts de vista
respectius i, gracies a una comunitat de conviccions motivada ra-
cionalment, s'asseguren tant la unitat del mén objectiu com la
intersubjectivitat del context en qué es desenvolupen les seves
vides. (1987: 28).

Habermas defensa l'autonomia racional i el potencial dels
individus per determinar les seves accions a partir de les seves
propies reflexions racionals, a les quals arriben a través d’'un dis-
curs construit en comu (en la direcci6 del corrent principal de la
tradici6 filosofica de la Illustracio).

Aixi, la parla argumentativa, el discurs, té un component
racional i un component de cerca de la veritat en cooperacié
(“comunitat de conviccions motivada racionalment” o comu-
nitat que participa de conviccions racionals, és a dir, que té

168. Habermas observa en les normes de racionalitat implicites al discurs prac-
tic comu -les que confereixen sentit- la base per reconstruir les condicions o els su-
posits previs racionals de les accions comunicatives. Aquestes normes de racionali-
tat, presents de manera ingénua en l'acte de parla corrent, constitueixen els quatre
postulats de validesa, les quatre pretensions de validesa de la parla (i d’aqui en neix
la “situaci6 ideal de parla”): 1) que el que es diu, el que es declara, és veritat; 2) que
és intel-ligible; 3) que el parlant és sincer (diu el que pensa) i 4) que el parlant té raé
quan parla com ho fa (el que diu és correcte). (Carr i Kemmis, 1988).
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motius per mantenir-se i que esta oberta a ser criticada ra-
cionalment).

La necessitat de vincular la veritat a la recerca coopera-
tiva de la veritat és un element que ja va esmentar Ortega y
Gasset d’'una manera molt eloqgiient: “La veritat integral no-
més s’'obté articulant el que veu el proisme amb el que veig
jo, i aixi successivament. Cada individu és un punt de vista
essencial”.’®® Pero, a més a més, Habermas vincula la recerca
cooperativa de la veritat a una perspectiva ética i de justicia
social, ja que concep un tipus d’interaccié “sense asimetries
ni restriccions” (comunicacié lliure i oberta), amb la voluntat
de millorar les vides de les persones. Aquesta situacié ideal de
parla exigeix un tipus de discussié democratica que s’ajusta
als valors liberaldemocratics d’“igualtat”, “llibertat” i “justi-
cia”; en definitiva, implica una teoria de la comunicacié simé-
trica i una teoria democratica de ’acci6 politica amb interés
emancipador.

Si ens fem resso de les paraules de J. Elliott,'”° I’educacié per
a la ciutadania global exigeix accions educatives definides per
l'obligacié de dur a la practica els valors del discurs en el sentit
de Habermas, és a dir, desenvolupant un enfocament comu-
nicatiu i dialogic dels problemes importants que ens afecten
a tots (participaci6, drets humans, veus minoritaries i margi-
nades, exclusid, equitat, medi ambient, etc.), tenint en compte
les aportacions de tots els participants i fomentant alhora la
responsabilitat conjunta, el respecte pels altres, la igualtat, la
llibertat i la dignitat humana. L'educacié per a la ciutadania
global es marca com a fita que tots els estudiants siguin capa-
¢os de construir una concepcié de la realitat que integri conei-
xement i valoracié ética i moral d’aquesta realitat.'’”* Nens, ne-
nes ijoves han d’aprendre que viuen en una societat democra-
tica que es construeix a partir del dialeg (principal instrument
de consensos i acords) i, per tant, en una societat democratica

169. Rojo (2005).

170. Quan caracteritza I’“ensenyament per a la comprensi6”, concepte que
adopta de Stenhouse i desenvolupa amb aportacions de Habermas, entre d’altres. A
Elliott (1997: 201).

171. Tal com proposa el document “Una educacié de qualitat per a tothom i en-
tre tots. Propostes per al debat”, del Ministeri d’Educacié i Ciéncia.
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que conté les normes i els valors assumits per tothom i que
expressa la racionalitat, la llibertat, el respecte i la solidaritat
amb els altres.

2.4.3. Concepcio comunicativa de I'aprenentatge
Carr i Kemmis,'”? que es van endinsar en la teoria social critica
i comunicativa de Habermas per desenvolupar una teoria edu-
cativa amb possibilitats d’aplicacié practica, de seguida en van
detectar la similitud amb el procés de conscienciacié descrit per
Freire:

El procés pel qual el poble, entés com un ens format per subjec-
tes no recipients, sin6é conscients, obté una comprensi6é cada ve-
gada més profunda tant de la realitat sociohistdrica que configura
les seves vides com de la seva capacitat per transformar aquesta
realitat. (A Carr i Kemmis, 1988: 169)

Amb aquests referents, Carr i Kemmis van esbossar i aplicar
conceptes fonamentals a I’hora de desenvolupar una educacié
per a la ciutadania global: la necessitat de recuperar el discurs
moral (de valors en educacid) que permeti fomentar una edu-
caci6 integral enfront d’una visi6 tecnocratica que postula una
aparent eficacia neutral; la necessitat de construir una pers-
pectiva comunitaria (de reciprocitats i de preocupacié pel bé
comu) i, per tant, la necessitat d’'una concepcié de les escoles
com a comunitats d’aprenentatge o comunitats socialment cri-
tiques (comunitats de participacié i de comunicaci6) que des-
envolupin estructures de participacié i curriculums més demo-
cratics que afavoreixin practiques escolars i socials emancipa-
dores:

La primera tasca de I'educacié consisteix a ajudar els estudiants
a desenvolupar les formes d’analisi critica que els permetin com-
prendre com la nostra societat ha arribat a tenir les estructures
actuals {...}; i, a partir d'aquesta base, ajudar els estudiants a
desenvolupar formes d'acci6 i de reflexié que els permetin par-

172. Carr i Kemmis (1988), Kemmis (1992, 1996), Carr (1996).
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ticipar en la lluita contra la irracionalitat, la injusticia i les priva-
cions de la societat. Per aconseguir-ho, I'escola socialment critica
ofereix als estudiants projectes que exigeixen el desenvolupament
cooperatiu del coneixement i del discurs, l'organitzacié democra-
tica i tasques socialment utils. Implica el conjunt de la comunitat
en la feina de l'escola i rebutja les barreres burocratiques que
separen la vida i la feina de I'escola de la vida i la feina de la
societat. Anima els estudiants vers la reflexié sobre la societat
i la reflexié autocritica sobre els seus propis coneixements, for-
mes d’organitzacié i acci6. Leducacié socialment critica intenta
configurar formes de vida social racionals, justes i facilitadores
per poder treballar contra la ideologia dominant contemporania.
(Kemmis, 1993: 125)

Aixo implica que els professors i les professores (i les comu-
nitats escolars) son els participants a la feina de desenvolupa-
ment curricular (i no pas simples operaris o destinataris dels
programes dissenyats per experts curriculars), conjuntament
amb les institucions i les agéncies que tenen bones histories per
compartir amb els centres educatius. Per aixo han desenvolupat
a bastament el concepte de “recerca-accio6 critica” (o “comunitats
critiques de recerca”)'”® com a procés d’autorreflexio critica ini-
ciada en el marc d'una comunitat autocritica (I'escola), que fa
servir la comunicaci6é com a mitja per desenvolupar un sentit de
l'experiéncia compartida i que, en convertir I'experiéncia en dis-
curs, fa servir el llenguatge com a mitja per a I'analisi i el desen-
volupament d’un vocabulari critic que estableix les bases de la
practica de la reconstruccié cultural.

Aprenentatge dialogic

La concepcié comunicativa de ’aprenentatge es basa en les visi-
ons teoriques i practiques de Habermas, Freire, Vigotsky, Bruner
i Carr i Kemmis, entre altres. Aquesta concepci6 de 'aprenen-
tatge dialogic (basat en una concepcié sociocultural del procés
d’ensenyar i aprendre) planteja que 'aprenentatge, com a procés
de construccié de significats i d’atribucié de sentits, és un procés
interactiu, es produeix a partir de les interaccions en tots els am-
bits i contextos de la nostra vida.

173. Carr i Kemmis (1988), Kemmis i Mctaggart (1992).
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Tots aquests autors plantegen una concepcié entre construc-
tiva, dialogica i transformadora del procés de coneéixer i apren-
dre. Transformadora perque, mentre es participa en la “cocons-
truccié” del coneixement es poden superar situacions de partida
en qué els participants estan en posicions de desigualtat.

En aquest sentit, Flecha i el grup de recerca CREA de la Uni-
versitat de Barcelona'™ han combinat la for¢a d’aquests discur-
sos per desenvolupar un enfocament comunicatiu de l'educacié i
han liderat la transformacié de les escoles en comunitats d’apre-
nentatge, tot aplicant conceptes com el d’aprenentatge dialogic,
lectura dialogica o grups interactius.

Sila pedagogia activa i la concepcié constructivista de l'apre-
nentatge ja van posar de manifest la responsabilitat i el paper
actiu de l'alumne i la importancia del caracter significatiu i fun-
cional, I'enfocament dialogic destaca la importancia de la inte-
graci6 de tots els contextos d’aprenentatge (escolar, familiar,
comunitari) en el procés d’aprenentatge, a través d’'una major
implicaci6 de tots. En definitiva, els alumnes poden entendre
millor i mostrar-se més interessats si tenen més possibilitats de
dialogar i d’interactuar amb docents i adults i amb els seus com-
panys i companyes. D’aixo Bruner en deia el “postulat interac-
cional” de l'educacié.

Bruner'”® planteja, des d'una perspectiva psicocultural de
l'educacio, el postulat interaccional per fer referéncia al fet que
“és sobretot a través de la interacci6 amb altres com els nens
esbrinen de qué tracta la cultura i com concep el mén”. Per aixo
en el camp de l'educacié és tan important la “intersubjectivitat™
I’habilitat humana per entendre la ment dels altres a partir de les
paraules i la nostra capacitat per captar el paper dels contextos
en qué les paraules, els actes i els gestos es produeixen. Per aixo,
la capacitat intersubjectiva ens permet negociar els significats
“quan les paraules perden el mén” (quan en el procés d’aprendre,
negociem i construim significats i conferim sentit a situacions i
experiéncies que van més enlla de I’aqui i 'ara, tot recolzant-nos
en el llenguatge i no en el mateix context en qué es produeixen
els fets als quals fa referencia el discurs'™).

174. Flecha (1997), Diversos autors (1998), Flecha i Tortajada (1999), Elboj i al-
tres (2002), Soler Gallart (2003).

175. Bruner (2000: 38).

176. Cardona (2003).
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La importancia de la intersubjectivitat destapa l'empobri-
ment que suposa la concepcié educativa a partir d'un régim de
transmissié de sentit Gnic en qué un sol professor omniscient
explica o ensenya a aprenents “ignorants” alguna cosa de la qual
suposadament no saben res. Aleshores, es pregunta Bruner, amb
una evidencia com aquesta, quina és la millor manera de conce-
bre aquesta subcomunitat en interaccié que, com a minim, cons-
titueixen un mestre i un alumne? I respon: més que un model
de transmissié-recepcid, sembla més factible una subcomunitat
d’aprenents mutus en qué els aprenents es recolzen uns els altres
guiats pel professor —que ha perdut el monopoli de la transmis-
si6 pero no pas la seva “autoritat’, que facilita, guia i dinamitza
el procés i anima a compartir responsabilitats i autoritat.

2.5. Una mirada transformadora: per una educacié de
la humanitat (d’allo huma)

Parlem d’'una mirada transformadora en el sentit de les possibi-
litats de canvi de 'educacié per a la ciutadania global quan inte-
gra i collabora en la direcci6 dels “contracorrents” regeneradors
de qué parla Morin,"” capacos de desenvolupar-se i de canviar
el rumb dels esdeveniments: un contracorrent ecologic; un con-
tracorrent qualitatiu (el més huma és alldo que no es pot mesu-
rar, com la vida, el patiment, I'amor, etc.); un contracorrent de
resisténcia a la moda de la vida utilitarista, del consum estan-
darditzat i la tirania omnipresent dels diners; un contracorrent
que alimenta étiques de pacificaci6 de les animes i les ments. I
n’hi podriem afegir més, com un contracorrent a favor del de-
senvolupament “real” dels drets humans, la igualtat de génere,
la democracia participativa, a tots els racons del planeta.

2.5.1. A favor de la civilitzacio globalitzada

Beck'”® es preguntava: potser estem arribant al final del consens
sobre el progrés? I ho feia alludint al fet que observava evidéncies

177. Morin (2001: 86).
178. Beck (1998).
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que questionaven la idea tradicionalment acceptada del desenvo-
lupament com a promotor de les condicions de vida de tothom,
com a “democratitzaci6” del nivell de vida en entrallagar-se els
interessos individuals, socials i economics en el marc del progrés
econdmic i técnic. Recentment, en el seu article sobre “La revolta
dels superflus”, Beck explica precisament l'esclat de violéncia als
suburbis francesos apuntant que, a I'ombra de la globalitzacié
economica, cada vegada hi ha més persones que es troben en si-
tuacions de desesperacio, sense sortida, amb el punt en comt
que simplement han deixat de ser necessaris. Leconomia creix
igualment sense la seva contribucié, les eleccions democratiques
se celebren sense la seva participacié. El progrés ja no inclou,
siné que exclou, aparta els exclosos, que deixen de comptar. “En
realitat, sén no-ciutadans i, per tant, una acusacié viva per a tota
la resta”. Aixi doncs, es qiiestiona el creixement economic perqué
“fabrica” no-persones, no-ciutadans.

Bauman'”® ha aprofundit en aquest sentit i planteja que la glo-
balitzacié s’ha convertit en la “cadena de muntatge” més produc-
tiva i menys controlada de “residus humans” o éssers humans re-
siduals del progrés economic (“excedents”, “superflus”, inneces-
saris), amb l'agreujant que en aquesta nova fase de la modernitat
ja no disposem de solucions globals per als problemes locals, ni
de sortides globals per als excessos locals. Al planeta ja no hi ha
“abocadors” que permetin “reciclar’ o “eliminar” els excedents
(com passava abans amb les regions del mén situades a la peri-
féria de la modernitzaci6, que absorbien 'excedent de poblacié
dels “paisos desenvolupats”). Per tant, “el nostre planeta esta
ple”. I és que, a mesura que la modernitat ha anat arribant a les
zones més remotes del planeta, s’ha generat una gran quantitat
de poblaci6 supérflua a tots els racons: éssers humans mancats
de mitjans adequats de subsisténcia, sense llocs on situar-los.
I aquell estat social que estenia la ma al mén desenvolupat per
defensar les persones de la superfluitat, ’exclusié i el rebuig ja
no és capag de protegir els seus subdits.

Es en aquest sentit de “superfluitat”, d’exclusi6, de “pobresa
global” que penso que Morin ha proposat de “trencar amb el
desenvolupament” (com a mite tipic del sociocentrisme occiden-
tal) per poder trobar solucions als problemes del mén contem-

179. Bauman (2005).
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porani.'® Perqué aquest desenvolupament ignora tot el que no
és quantificable: la vida, el patiment, l'alegria, I'amor... L'inica
mesura valida que reconeix és el creixement quantificable (de la
produccid, la productivitat o la renda monetaria), pero ignora
les qualitats de l'existéncia, la solidaritat, les qualitats del medi,
les qualitats de la vida, les riqueses humanes no calculables i no
monetaritzables. Ignora la donacié, la consciéncia. No fa cas dels
tresors culturals i els coneixements de les civilitzacions tradicio-
nals, l'art de la vida i la saviesa de les cultures mil-lenaries.*®!

Per aixo, el desenvolupament ignora que el creixement técnic
i econdmic també produeix subdesenvolupament moral i fisic:
la hiperespecialitzaci, I'hiperindividualisme o l'esperit de lu-
cre que es tradueixen en la pérdua de solidaritats. Certament,
el desenvolupament implica progressos cientifics, técnics, me-
dics i socials, perd també comporta la destruccié de la biosfera,
la destruccié cultural, noves desigualtats, noves servituds que
substitueixen les antigues submissions.

En aquest context, Morin proposa un retorn a les potenciali-
tats humanes generiques, és a dir, una regeneracié del progrés
per tal de fer-lo huma: substituir la nocié6 de “desenvolupament”
per la d’'una “politica de la humanitat” (o antropolitica), la fun-
cié més urgent de la qual seria la de solidaritzar el planeta. Per
aix0, una agéncia de les Nacions Unides hauria de disposar de
fons propis per destinar a una humanitat desafavorida i que viu
enmig del dolor i la miséria. Aquesta agéncia hauria de poten-
ciar la creacié d’'una oficina mundial de medicaments gratuits
contra la sida i altres malalties infeccioses, una oficina mundial
d’alimentacié per ajudar tots els que passen gana i també oferir
una ajuda significativa a les ONG humanitaries. Els paisos rics
haurien de ser capacos de mobilitzar la seva poblacié jove a fa-
vor d’un servei civic planetari que es desplagaria als llocs en qué
fes falta.

Seguint el fil de Morin, la politica de la humanitat també ha
de gestionar de manera solidaria i sostenible els recursos natu-
rals (l'aigua, els recursos petrolifers, etc.), mentre que la “politi-
ca de civilitzacié” tindria com a objectiu desenvolupar el millor
de la civilitzaci6 occidental, descartar el pitjor i dur a terme una
simbiosi de civilitzacions, integrant les aportacions fonamen-

180. Morin (2005: 277).
181. Morin (2005: 285).

2. EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL: UNA MANERA TRANSFORMADORA D’ENTENDRE. ..

15



116

tals d’Orient i del Sud. La politica de la humanitat i la politica de
la civilitzaci6 haurien de convergir vers els problemes vitals del
planeta, i per aix0 el desenvolupament técnic i economic (basat
en la ciéncia, la técnica, la industria i el capitalisme) s’ha de re-
gular amb I’etica a través de la politica: “Aixi, una societat-mén
hauria d’implicar, per resoldre els seus problemes fonamentals i
afrontar els riscos més greus, tant una politica de la humanitat
com una politica de la civilitzacié. Pero per fer-ho necessita bon

govern”.'®2

Aixi doncs, l'objectiu ha de ser un civisme planetari a través
de l'aparici6é d’una societat civil mundial i I'amplificaci6 de les
Nacions Unides no pas per substituir les patries siné per abas-
tar-les. I tot aixd combinat amb una gran reforma del pensa-
ment (un nou “evangeli” que aporti un gran corrent de compren-
si6 i de compassié al moén), una reforma del mateix ésser huma,
de la seva mentalitat (que passi de 'individualisme egocéntric
fins ala comprensi6 ila preocupacié per l'altre) i un canvi radical
dels sistemes d’educaci6 que alimentin aquesta nova ciutadania
i pacificaci6 planetaries.

Podriem dir que Morin és (ni més ni menys) un representant
d’aquests estudiosos, ciutadans, organitzacions, que no estan
d’acord amb el model actual occidental de desenvolupament sen-
se escrupols, per com deshumanitza, per com exclou i per com
n’és d’injust. I ens ha servit per destapar una critica que, sens
dubte, es pot ampliar i matisar, perd que apunta cap al canvi. Per
aixo, segons Morin, caldria que es produis una “metamorfosi”
que, tot i que és improbable, no és impossible, ja que tot sovint a
la historia humana es produeixen els fets més improbables. Cal
mantenir l'esperanca:

Per tant, és possible mantenir I'esperanga en la desesperacié. A
aixd podem afegir-hi la crida a la voluntat davant la magnitud del
repte. Tot i que gairebé ningli no n'és conscient encara, mai no
hi ha hagut una causa tan gran, tan noble, tan necessaria com la
causa de la humanitat per tal de poder sobreviure, viure i huma-
nitzar-se, de manera simultania i inseparable. (2005: 191)

182. Morin (2005: 286).
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Una educacié per a la ciutadania global ha d’ajudar els més
joves a avancar vers una ciutadania a favor de la justicia social,
vers un civisme planetari (a partir d’'una concepcié global de la
civilitzaci6) que contempla el desenvolupament del factor huma:
atencié per les qualitats de l'existéncia ('autoestima, el pati-
ment, l'alegria, 'amor, el conflicte, etc.), la solidaritat, les quali-
tats de 'entorn, les qualitats de la vida (els drets humans, la pau,
la responsabilitat individual, la cultura humanista, la democra-
cia, etc.); un civisme planetari que valora les riqueses humanes
menys calculables i monetaritzables i situa al capdamunt de tot
el dret a una vida digna.

Com podem conscienciar i mobilitzar els més joves, des de
'escola, a favor d’'una empatia cosmopolita, a favor dels despos-
seits, vers un servei civic planetari? Qué hi pot fer 'escola? Queé
hi aporta l'educaci6 per a la ciutadania global?

Leducacié per ala ciutadania global té entre els seus objectius,
si ens fem resso de les intencions d’Amin Maalouf, que ningt no
se senti exclos de la civilitzacié comuna que neix, perqué tots hi
trobem elements d’identificacié. Tots hauriem de poder incloure
en allo que pensem que és la nostra identitat un component nou
que de ben segur adquirira cada vegada més importancia en un
mon global: el sentiment de pertanyer també a 'aventura huma-
na, a la comunitat global'®®. Per ensenyar en aquesta direccif,
l'escola ha d’ajudar a construir una lectura critica i interconnec-
tada del mén, educar en la solidaritat i la justicia.

2.5.2. Lectura critica, justicia i solidaritat: ensenyar
a I'escola a llegir el mén i a prendre consciencia

Segons Freire, la lectura de la paraula i la lectura del mén estan
unides de manera irreversible. Aixo vol dir que els estudiants
tenen l'experiéncia de palpar la realitat, i també d’assolir-ne una
comprensio critica per tal de poder-la modificar (el contrari seria
analfabetisme critic). Quan Freire parla d’alfabetitzaci6 i edu-
caci6 critiques fa referéncia a capacitar els joves estudiants per
participar en la reconstruccié cultural i social. Es en aquest sen-
tit que parla d'una educaci6é emancipadora.

183. Maalouf (2005: 173).
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Una mirada emancipadora, transformadora, té relacié amb
donar als estudiants un coneixement significatiu i critic i, alho-
ra, educar-los com a ciutadans responsables. Per aixo, la mirada
transformadora planteja una disjuntiva clara: I’escola es fa resso
d’unes pedagogies que poden funcionar, per silenciar o marginar
els joves estudiants o bé per legitimar-ne les veus en un esforg
per habilitar-los com a ciutadans i ciutadanes critics i actius'®.
tot plegat segurament no pas per limitar-nos a les seves “veus”,
sind per poder tornar a explicar-ne les experiéncies d'una mane-
ra més contrastada, més potent, amb l'objectiu de capacitar-los
perqueé es puguin involucrar en projectes pensats per millorar
I'entorn.

I perque aixo pugui passar, el punt de trobada pedagogic s’ha
de concebre com una font de significacié i de sentit. Es tracta
d’impregnar de sentit la practica escolar diaria per poder im-
pregnar de sentit la nostra cultura i el nostre mén. Quan prenem
com a punt de partida 'experiéncia dels estudiants, els seus pro-
blemes i necessitats, les seves veus, quan els ajudem a observar,
a descobrir i a interpretar criticament els diferents contextos a
través dels quals desenvolupen la seva vida en un procés dialo-
gic i compartit, no només en diu bé el desenvolupament de la
identitat i 'autoestima, siné també la reconstruccié significati-
va, contrastada i critica de les seves relacions, la seva culturai el
seu mén, el mén:

Una educacié amb sentit educa protagonistes, éssers per als quals
totes i cadascuna de les activitats, tots i cadascun dels concep-
tes, tots i cadascun dels projectes signifiquen alguna cosa per a la
seva vida. Aquesta significacio és el punt de partida de la signifi-
caci6é del mon i dels altres. (Gutiérrez Pérez, 2003: 146)

Els centres escolars que desenvolupen la capacitat de cerca i
de significacié, d’interpretaci6 critica en un procés dialogic, que
fomenten canvis vers un pla d’estudis més participatiu, vers una
escola més democratica, no representen un epifenomen del que
passa a la societat (resultat mecanic de la transformaci6 social,
més global). Formen part del procés de transformacié de la socie-
tat. A l'escola s’hi produeixen canvis, uns canvis que represen-

184. Freire i Macedo (1989: 43).
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ten la transformaci6 social, com suggereix Freire'®. Tot seguit
presentarem alguns dels canvis de l'escola que poden motivar
transformacions.

Practica dialogica, construccio del coneixement i
desastres naturals: educacio éticament compromesa

Quan es planteja un coneixement que es construeix en una co-
munitat facilitadora, en una comunitat d’aprenents mutus en un
clima dialogic, hem de fer émfasi en tot el potencial transforma-
dor, si fem cas de Bruner:!8

Tot comenca quan ens preguntem d’on ve el coneixement.
Normalment, els nens i les nenes pensen que els mestres sén
els que tenen el coneixement i el transmeten a la classe. En una
aula marcada per un clima dialogic potser poden adonar-se que
altres (un company, la mare o el pare, els avis, etc.) també tenen
coneixements i que es poden compartir. Hi pot haver casos en
qué, si ningu no sap la resposta d’'una pregunta formulada, ens
hem de preguntar on podem buscar-la: persones que en saben
més, llibres, ordinador, etc. I quan trobem la resposta, ens fem
preguntes sobre els nous problemes que ens planteja el nou co-
neixement. Aixi doncs, ens trobem en el bon cami per entendre
qué és una cultura, segons Bruner, i els alumnes i les alumnes
no trigaran a reconéixer que el coneixement és poder o que és
una forma de riquesa i a plantejar-se noves preguntes. Com fem
servir el coneixement? Hi ha una autentica igualtat d’accés al
coneixement? Per qué no i qué ho impedeix? Per qué cal tenir
coneixement? Com fem servir el poder del coneixement?...

La pedagogia alliberadora de Freire ha posat en relleu la im-
portancia de la curiositat epistemologica: Que saps? Per que ho
saps? Com ho saps? Per a qué ho saps? Per a qui ho saps? Contra
qui ho saps? Chomsky escriu que, malgrat 'admiracié i 'espe-
ran¢a que dipositem en el desplacament vers una societat del
coneixement, encara hi ha aspectes que plantegen dubtes: “Les
preguntes saber per a qué i saber per a qui sempre haurien d’estar
en un primer pla, pero les respostes per a totes dues no sem-

185. Freire (1999: 108).
186. Bruner (2000: 70).
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pre sén gaire atractives”.’®” [ és que el concepte presenta defec-
tes de base, perqué per molt ric i abundant que sigui, continua
Chomsky, el coneixement és una cosa molt diferent de 'auténti-
ca comprensiod, que inclou la concepcié del nostre lloc adequat en
el mén material i social. Si no es produeix una transici6 vers una
societat basada en el coneixement més o menys en aquest sentit
(com a comprensié auténtica, compromesa amb el més huma),
les perspectives poden ser funestes per al tipus de mén en qué
voldria viure una persona decent.

Tal com apunten Apple i Beane,'®® el desenvolupament d’un
curriculum més participatiu a les nostres escoles permetria
interioritzar que el coneixement es construeix socialment.
Construint un curriculum més participatiu, els joves aprenen a
ser “intérprets critics” de la seva societat. I és que aix0 els anima
a fer-se preguntes del tipus: Qui va dir aixo? Per qué ho va dir?
Per que ens ho hauriem de creure? Qui es beneficia de la nostra
credulitat cega?

Apple i Beane posen l'exemple del tractament (observat en
una aula) dels “desastres naturals” com a “esdeveniments ac-
tuals”, tot fent servir material dels diaris (que ens informen,
amb el seu llenguatge particular, que milers de persones perden
la vida per culpa de tempestes, sequeres o terratrémols).

Primer de tot, matisen, és fonamental saber qué pensem que
sabem sobre els desastres naturals i qui en va fer la definicié. Es
possible, amb els nostres coneixements, continuar imaginant-los
com a desastres naturals? Es moral? El debat que es va produir
en aquella aula demostra la necessitat d’aquests plantejaments.
Els alumnes i les alumnes es van centrar en la visié que oferien
els mitjans de comunicacié (en les grans esllavissades de llot que
s’havien produit feia poc a 'América del Sud moltes persones
van morir-hi o van quedar malferides quan les pluges torren-
cials se’ls van emportar les cases muntanyes avall). Tanmateix,
aquesta manera “aparentment” neutral de veure aquestes infor-
macions, no omet subtilment valors particulars del mén riciben
situat? Podem continuar pensant-hi com a “desastres naturals”?
Els joves estudiants acostumen a quedar-se amb les imatges im-
pactants, amb les definicions dels esdeveniments de la televisio,
per la capacitat que té aquest mitja de construir realitats (“hi-

187. Chomsky (2005: 270).
188. Apple i Beane (1997: 31).
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perrealitat”). Per aix0o mateix cal que l'escola pugui ser un espai
que permeti completar i contrastar aquestes visions o histories
lineals, superficials o aparentment neutrals, amb la participacié
de tothom en un dialeg significatiu i critic, de manera que in-
cideixi en una concepcié amplia de qué passa en el nostre moén
comu: és evident que cada any hi ha pluges torrencials a ’Ame-
rica del Sud i que cada any hi mor gent. Aquell any va ser espe-
cialment dramatic, perqué va precipitar-se tot el vessant d’'una
muntanya i milers de persones que hi vivien van perdre la vida.
En canvi, a les valls, on la terra és segura i fértil, no hi va morir
ningud: “Per tant, el problema no sén les pluges torrencials anu-
als (un fenomen natural) siné les estructures economiques desi-
guals que permeten que una petita minoria de persones controli
la vida de la majoria de persones d’aquella regi6”.'#°

Aquesta comprensi6 “alterada i profunda” del problema, aques-
ta comprensié amplia, mira d’anar més enlla de la tradici6 selec-
tiva del coneixement i de desemmascarar 'aparent neutralitat de
les informacions i els fets. Ajuda els estudiants a entendre les di-
ferents interpretacions possibles dels esdeveniments i, en dltima
instancia, fa possible una sensibilitat més rica i amb més compro-
mis étic envers les societats que els envolten'®. Tot aix0 porta cap
a una “comprensié auténtica”, en el sentit de Chomsky: una com-
prensié que arriba al fons de les coses, que ens ofereix una visi6
profunda del mén en qué vivim i ens interpel-la per poder parti-
cipar en accions de millora. Implica que els joves s’han d’alliberar
del seu paper passiu d’espectadors i consumidors de coneixement
i assumir el paper actiu de “fabricants de significat”.

Aquesta comprensié auténtica, alterada i profunda, ens per-
met avancar vers una concepcié amplia de la nostra vida quoti-
diana. S’adreca vers la consideracié reflexiva i compromesa dels
problemes, els esdeveniments i les qiiestions que sorgeixen du-
rant la nostra vida col-lectiva i satura a la visié interdependent,
global de la nostra vida quotidiana per examinar “que les crisis
que viu la societat moderna i la manera de viure i pensar, la nos-
tra manera de produir, malbaratar i consumir, ja no sén compa-
tibles amb els drets dels pobles i de 1a natura”.**!

189. Apple i Beane (1997: 32).
190. Apple i Beane (1997: 32).
191. Levi-Montalcini (2005: 94).
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I és que, tal com va expressar tan bé Margaret Mead: “No tin-
guis cap dubte que un petit grup de ciutadans reflexius compro-
mesos pot canviar el mén; de fet, és I'inica cosa que al llarg de la

historia I’ha pogut canviar”.'#?

Una educacié per a la ciutadania global busca una “erudicié
compromesa” del mén en qué ens ha tocat viure, en el sentit ex-
pressat per Chomsky. Una educacié que ens permeti visualitzar
una concepcié del nostre lloc al mén material i social, no només
compromesa amb la veritat, siné també amb els valors humans,
de manera que ens capaciti per poder transformar el nostre mén
comu en un moén més racional i huma,'®® més solidari, des d’'una
perspectiva de justicia.

Una perspectiva de la justicia en qué es reconegui que I'educacié
no pot ser mai neutral, sind que és precisament I'educacié la que
ha de proporcionar a I'alumnat un posicionament a I’'hora d’escollir
entre mantenir el mén tal com esta o bé contribuir a la transfor-
macié a favor de la justicia per a tothom. (Polo, 2005: 52)

192. A Apple i Beane (1997: 123).

193. Com ha apuntat Touraine (2005: 116) “racional” valligat a “raonable” i “hu-
ma” significa, principalment, el respecte pels drets dels altres. I és que, d’acord amb
Touraine, la modernitat només es pot materialitzar a través del pensament racional
i del respecte pels drets humans universals.
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3. Practiques escolars i educacio
per a la ciutadania global

3.1. Ni les escoles no sén llocs neutrals ni els
professors i les professores no poden adoptar
una postura neutral

Leducacio mai no és neutral

Ni les escoles no sén llocs neutrals ni els professors i les pro-
fessores no poden adoptar una postura neutral. No és possible
conscienciar a través d'un model d’educacié neutral.

Hi ha concepcions de 'educacié que defensen una practica
educativa neutra, sense cap compromis étic ni social i total-
ment apolitica. Encara que les racionalitats técnica i instru-
mental considerin el procés educatiu com un conjunt d’accions
i tecniques que el docent fomenta, transmet i lliura als seus
alumnes, no poden amagar-ne I’enorme potencial de compro-
mis. Plantejar ’escola com a constructora de ciutadania amb
capacitat per generar alternatives d’accions implica una escola
compromesa amb el seu entorn immediat i la seva comunitat
global. Freire, i també tots els que d’alguna manera en defen-
sen el llegat pedagogic,' ha destacat la potencialitat de l'edu-

1. Se’n pot trobar una bona mostra a La pedagogia de la liberacion de Paulo Freire
(2004), d’Ana Maria Aradjo Freire (coord.).
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caci6 per pensar i conferir significat al nostre mén des d'una
lectura critica i dialogica, per poder transformar-lo en la me-
sura que educadors i educands es descobreixen reflexivament
com a subjectes de la seva propia historia. Aixd passa quan
“leducaci6 es transforma en somnis, ideals, utopies, metes”.?
D’aix0 Freire en deia la “naturalesa politica” de 'educacié: com
que som éssers necessariament étics, politics, en la mesura
que sempre hem d’anar prenent decisions, ’educacié mai no
és neutral. El més important que ens va ensenyar Freire (i allo
amb qué es va comprometre tota la vida) és que I'educacié és un
instrument d’alliberament, és a dir, que l'educacié ha d’estar
vinculada a la formacié d’'un ordre social més just i huma. A
través d’'una relacié dialogica, educadors i alumnes s’esforcen
col-laborativament per comprendre el mén tot basant-se en les
seves existéncies, experiéncies, necessitats, circumstancies i
desigs propis:

Em sembla que és impossible entendre la vida historica, social i
politica d’homes i dones sense el plaer i la necessitat de saber.
El que passa és que es tracta d'un saber del qual som subjectes,
inventors, creadors, un saber que no s'acaba, que acompanya el
procés individual i social de les persones al mén i que no pot fugir
de la naturalesa politica del mén. Amb aixd vull dir que és impos-
sible ser al mén apoliticament, neutralment. Sempre hi ha valo-
racié, comparacio; sempre hi ha una eleccié que exigeix decisio,
ruptura, i tot aixo té relacié amb la forma d’«estar essent» al mon,
una forma que és profundament politica.?

El procés de coneixement com a lectura critica del mén, com
a presa de consciéncia del mén —és a dir, el procés de conscien-
titzacié de Freire “com a forma d’estar essent al mén”, com a com-
prensié rigorosa de la realitat, no és possible amb I'adopcié d’'un
model d’educacié neutral.

De fet, no ens calen analisis meticuloses per adonar-nos que
el procés de l'educacié no és cap activitat valorativament neu-
tral, com tampoc no sén neutrals les institucions pensades per

2. Paulo Freire, a Simone Fuoss (dins l'obra col-lectiva esmentada a la referéncia
anterior).
3. Paulo Freire (fragments d’una entrevista a Freire).
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facilitar aquest procés. Les escoles sén institucions normatives:
“Ales escoles no els interessa simplement fomentar l'aprenentat-
ge huma, sind que es preocupen per estimular un tipus determi-
nat d’aprenentatge huma. El tipus d’aprenentatge que les escoles
pretenen estimular és el que la cultura, o la subcultura, valora™*
I és que la tasca de decidir qué cal ensenyar esta vinculada, en
ultima instancia, a una determinada visié de la naturalesa hu-
mana, de I'individu i de la societat, i a una imatge dels objec-
tius que fixem per a 'educacié. Per tant, les escoles no es limiten
simplement a transmetre de manera objectiva un conjunt comud
de valors i coneixements, sin6 que serveixen per introduir i le-
gitimar formes concretes de vida social:® encarnen i expressen
concepcions sobre formes d’autoritat, de coneixement, i sobre la
regulacié moral i impliquen interpretacions del passat, el pre-
sent i el futur que es considera que cal legitimar i transmetre als
estudiants.

D’aqui neix la necessitat i la coheréncia de plantejar ober-
tament el debat sobre els valors, les idees i els ideals que han
d’orientar les escoles: els objectius i els continguts que s’en-
senyen a l'escola, han de tenir present només els requisits del
mercat? Han d’estar al servei d'un tipus de societat bona, una
societat justa? Volem que la Terra pugui satisfer les necessitats
dels éssers humans que hi viuen? “Si és aixi, aleshores la societat
humana s’ha de transformar”.®* Hem de pensar, doncs, en 'edu-
caci6 com un dels instruments més poderosos per al canvi? Per
tant, l’educacié ha de tenir una responsabilitat especifica en la
construccié d'un mén més solidari i més just?

En contra del que podriem pensar, segons Noam Chomsky,’
«l’autocensura» que ens imposem per no pensar en temes im-
portants comenca molt aviat, a través de la socialitzacié, que
d’alguna manera és una forma d’adoctrinament. Semblaria que
I'objectiu és més aviat fomentar 'obediéncia i no pas el pensa-
ment independent, és a dir, mantenir-nos apartats de les qiies-
tions reals i també dels altres. L'educacié juga un paper molt
important en aquesta autocensura, ja que ’escola funciona més

4. Eisner (1998: 33).

5. Giroux (1990: 177).

6. Mayor Zaragoza, al proleg de Los siete saberes necesarios para la educacion del
futuro, d’Edgar Morin.

7. Chomsky (2003: 32).
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com un mecanisme de socialitzacié i fins i tot fa la impressié
que té l'objectiu d’evitar que les persones facin preguntes im-
portants sobre els temes que els afecten més a ells o als altres
(és a dir, que entenguin els auténtics problemes i n’identifiquin
les causes). Tanmateix, John Dewey, per exemple, ja va insistir
en la importancia de les escoles per animar els alumnes a es-
tudiar i investigar, com a procés perque poguessin descobrir la
veritat per ells mateixos. I hi ha escoles que ho fan, sentencia
Chomsky.

Crec que és en aquest sentit que Giroux® es pregunta si l'edu-
caci6 pot ser politica. Es a dir, pot I'educacié ajudar nens, nenes
i joves a prendre consciéncia d’ells mateixos i del mén en qué
viuen? Els ha d’ajudar a entendre les causes de la pobresa, dels
interessos que porten a la destruccié del medi ambient? Els ha
d’ajudar a combatre el racisme, el masclisme, I’homofobia i tota
mena d’exclusions? Aspirem, a través de I’educacié, a cultivar en-
tre els nostres joves un cert sentit de respecte, d’interdependén-
cia i de responsabilitat global?

Giroux aclareix que caldria diferenciar entre educaci6 politica
i educacié polititzada. Mentre que l'educacié polititzada es nega
a tractar el seu propi programa politic i l’'acostuma a silenciar a
través de I'is d’'una metodologia, una objectivitat i un concep-
te d’equilibri i una apellacié a la professionalitat enganyosos,
I'educacié compromesa implica reconéixer que l'educacié és in-
herentment politica perque és directiva i té l'objectiu d’informar
persones encara incompletes sobre qué significa ser un ésser
huma i intervenir en el mén, ja que ’ésser huma sempre esta
condicionat per 'entorn.

El més essencial d’aquest discurs, segons Giroux, és posar en
relleu que la ciutadania participativa i responsablement activa
no és un producte de l'eficacia técnica, siné que és intencional,
derivada de l'aposta pedagogica per relacionar el coneixement,
la imaginacié i la possibilitat de millorar les coses enfront de
la inaccié. Aixo respon al fet que la pedagogia entesa d’aquesta
manera va més enlla de la lectura passiva, mercantilista i tec-
nicista de la realitat, que esta basada en una visié aparentment
neutral i despolititzada, pero que adoctrina, d’alguna manera,

8. Giroux (2001: 138).
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en el conformisme enfront a les noves ideologies fomentades pel
“capitalisme extrem”® i en la passivitat davant els temes més im-
portants; a més a més, adoctrina en els «falsos déus» (Postman)
que ja “no serveixen”, com ara 'individualisme, el consumisme,
el de la utilitat economica o el de la tecnologia.

Malgrat que les orientacions o les ideologies no acostumen
a ser presents en els programes escolars de la mateixa manera
que trobariem una nevera a la cuina, formen part de la reali-
tat educativa: “els ideals, les idees i les ideologies rivalitzen per
la nostra atenci6, sén part del procés politic. Els seus valors
es reflecteixen gairebé sempre en les metafores que fem servir
per descriure els objectius o els processos que idealitzem. No
s’inclouen en el procés circulatori, siné que sén més aviat com
l'aire que respirem”.*?

Posicionaments

Les referéncies de la primera part a una practica tecnocratica
en oposicié a una practica critica o dialogica fan referéncia, per
tant, al fet que l'activitat educativa escolar implica concepcions
diferents de la vida, dels objectius que es busquen i dels mateixos
participants. Atés que, tal com deia Freire, les escoles no viuen
aillades de la resta de la societat, sin6 que estan impregnades de
les actituds col-lectives que penetren en tots els components de
la seva organitzaci6 i accid, 'educacié escolar pot adoptar enfo-
caments diferents en funcié del context social dominant. Tenint
en compte que les escoles no sén objectes, sindé manifestacions
concretes de regles i relacions socials especifiques, el pla d’estu-
dis representa sempre patrons valoratius sobre les relacions so-
cials, la naturalesa del coneixement, la vida a l'aula, el significat
de participar, etc.

Tal com simplifica Neil Postman, en qualsevol punt concret
de l'univers simbolic, hi conviuen diferents narratives: algu-
nes llueixen en primera linia, mentre que d’altres dormen, o ho
sembla, i algunes s'acaben de despertar. De totes maneres, mol-
tes estan en una situaci6é d’incomoda contradiccié entre elles.
Quan un autor opta per l'educacié com a activitat subversiva

9. Touraine (2005: 35).
10. Eisner (1998: 33).
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no és que s’inventi un nou déu, sind que només en prestigia un
de ja existent per damunt dels altres. En el cas que ens ocupa,
continua Postman, hi ha dos motius contradictoris per a l’es-
colaritzacié:

Un explica que les escoles han d’ensenyar a acceptar el mon tal
com és, amb totes les seves regles, exigéncies, limitacions i fins
i tot prejudicis culturals, mentre que I'altre afirma que els alum-
nes i les alumnes haurien d’aprendre a pensar criticament, de
manera que es poguessin convertir en dones i homes de men-
talitat independent, distanciats de la saviesa convencional de la
seva época i dotats de la for¢a i la capacitat necessaries per
canviar el que calgui canviar. Totes dues creences pertanyen a
narratives diferents, cadascuna de les quals ofereix una versié
propia sobre qué vol dir ser huma, ser ciutadana o ciutada o ser
intel-ligent. (1999: 76)

La necessitat de superar la racionalitat tecnocratica: cap a una perspectiva
ciutadana i compromesa

La racionalitat tecnocratica ha caracteritzat el curriculum i la
manera de fer tradicional i tecnicista de l'escola:

a) Entén l'educacié com a consum a través del predomini de la
logica de mercat, amb el seu interes economicista, i de recer-
ca de resultats quantificables. Sembla que té més interés per
atendre clients que per desenvolupar ciutadans.

b) Interpreta la racionalitat com una dimensié ahistorica orien-
tada cap a la «gestié del consentiment» més que no pas com
una eina per provocar ’analisi, la reflexié critica, la compren-
si6 humana i l'accié, amb la qual cosa reforca i participa de
Ustatu quo.

o) Centra tot 'interés a com trobar la millor manera d’aprendre
un conjunt preestablert de coneixements, sense preguntar-
se el perqué d’aquest coneixement. Aixo respon al fet que es
considera el coneixement com una realitat externa i objectiva,
neutra, cosa que implica una auténtica reduccié en la consi-
deraci6 de la naturalesa del saber, de la persona i de l'accié
humana.

d) Ofereix una visié6 eminentment passiva de 'estudiant, pero
també dels docents, atés que dedica tota la confianca a la teo-
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ria, el disseny ila tecnologia curriculars que proposen les per-
sones expertes.

D’acord amb Gimeno Sacristdn,' si considerem que ’edu-
caci6 ha de continuar proposant models d’ésser huma i de so-
cietat i no pas limitar-se a adaptar-se a les exigéncies de cada
moment (cosa que no implica deixar de tenir-les en compte),
no podem situar-nos a l'espera del que se'ns demani des de
lexterior i se’ns reclami des del mercat. Ans al contrari, hem
de defensar una actitud compromesa amb un projecte elaborat
democraticament, que aposti per un model flexible d’indivi-
du i de societat. I per aixo cal rescatar la idea que els sistemes
d’educacié han d’estar al servei d’un tipus de societat bona (una
societat justa i solidaria).

Una gran varietat d’estudis i collectius fa temps que recla-
men un nou tipus de racionalitat que subordini els interessos
técnics mercantilistes als étics i politics (entesos com la capacitat
de les noves generacions per pensar i projectar els seus mons). Si
el tipus d’aprenentatge que les escoles pretenen estimular és el
que la cultura o subcultura valora, cal tenir present que la cul-
tura no esta mancada de tensions i de confrontacions. Malgrat
que l'educacié faci cas de les demandes del mercat i hi estigui
condicionada, cal recordar l'existéncia d’altres logiques, d’una
altra racionalitat, d’altres nivells de consciéncia, tal com dia a
dia manifesten organismes i moviments socials que reclamen
una societat més justa i solidaria. Les escoles no només s’han de
fer resso d’aquesta logica solidaria, siné que també poden im-
pulsar-laiviure-la, tot impregnant l'educacié d’'una finalitat més
humanista en qué el més important sigui I’ésser huma, tots els
éssers humans; en resum, fixar-se com a objectiu aconseguir una
societat bona.

Tal com ha posat de manifest Imbernén, I’educacié actual-
ment es podria considerar com a part d’un escenari educatiu
en qué predomina lalogica del mercat, amb els seus interessos
economicistes (client en comptes de ciutada) de rendiment
quantitatiu (valor en funcié del consum) i en qué es recupera
amb una certa normalitat I'antiga concepcié de la neutrali-
tat de I’'aparell educatiu, sabent com sabem que no existeix ni

11. Gimeno Sacristan (2005: 36).
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és possible la neutralitat. Aquesta teodrica neutralitat, a més
a més, té tendéncia a beneficiar determinades ideologies no
compromeses amb el canvi social, en detriment de la majoria
de la poblacié. Pero, enfront d’aquesta realitat educativa, com
apunta Imbernén, en sorgeix una altra de diferent:

En contra d’aquesta realitat van sorgint nous interessos, nous
actors socials i formes diferents d’analitzar els contextos socials,
que es concreten a través de moviments, grups, trobades, comu-
nitats i ONG que comencen a perfilar un nou discurs democratic,
en que l'educacio6 té, novament, una gran implicacio, torna a ser
un instrument per fer difusié d'aquest discurs democratic i per
aprofundir-hi. Es una nova ideologia que busca ser escoltada, que
vol participar, que sap crear xarxes i també saltar per damunt de
les fronteres. (2002: 8)

Es tracta d’'una educacié des d’'una “perspectiva ciutadana’,
ates que s’interessa per desenvolupar una consciéncia global, de-
mocratica, social, paritaria, intercultural i ambiental. Aixo és el
que volem dir quan parlem d’educaci6 des d’'una perspectiva de
ciutadania global.

Els actes educatius son actes problematics

De fet, considero que les practiques escolars, el dia a dia es-
colar, estan impregnats d’aquesta tensi6, d’aquest pols entre
entorns educatius escolars amb logiques diferents. La ideolo-
gia dominant ha d’afrontar processosiperspectives amb ideolo-
gies alternatives, tal com argumenta Kemmis. En aquest procés
d’imposicions i de resisténcies, podriem dir que ’acci6 educati-
va escolar es pot desenvolupar a través de multiples i diferents
practiques escolars. Podriem dir que les formes d’experiéncia
que constitueixen el curriculum escolar com a procés socialit-
zador no sempre s6n homogeénies ni responen a un tnic “codi”
(en termes de Bernstein), a una Unica “racionalitat” (en termes
de Habermas) ni busquen els mateixos objectius (en termes de
Postman).

Es a dir, les maneres com es construeix i s'experimenta
la vida a les escoles generen formes tipiques d’actuacié di-
ferenciades. Aquestes formes tipiques d’actuacié configuren
practiques o vivéncies escolars que impliquen diferents tipus
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d’interaccions i diferents menes de requisits relacionats amb
la disposicio, la cognicié i la participacié. Aixi doncs, impli-
quen diferents maneres de concebre el coneixement escolar,
diferents maneres de concebre la feina d’educadors i alumnes,
i tenen concepcions diferents sobre les finalitats i els valors
educatius.

Amb aixo faig referéncia a la necessitat de superar les vi-
sions simplificades i lineals de la vida de les aules per poder
afrontar la naturalesa dialéctica i complexa de la realitat es-
colar i de la practica diaria escolar. Plantejar la naturalesa di-
aléctica, complexa i diversa de la practica escolar té relacié
amb la possibilitat d’identificar com conviuen les diferents
“pedagogies quotidianes”, si n’hi ha una que hi predomini o
no, a través de quins mecanismes “s’'imposa” cadascun dels
diferents “llenguatges”, quins s6n els diferents objectius que
es fixen, etc.

El fet de considerar el caracter dialéctic de la quotidianitat es-
colar fa referéncia a la concepcié que els actes educatius sén actes
problematics, perqué les alternatives d’accié no tenen la mateixa
significacié ni els mateixos objectius. I d’aqui neix la necessitat
que ens qiestionem sobre els procediments, les practiques i els
valors que l'escola pretén que assoleixin nens, nenes i joves i, en
definitiva, sobre el tipus d’identitats que ajuda a conformar, el
model de ciutada i ciutadana que ajuda a construir segons els
contextos d’aprenentatge que proporciona la intervencié educa-
tiva.

A partir d’ara miraré de definir i identificar models de prac-
tiques escolars com a contextos socialitzadors diferenciats que
es produeixen o poden produir-se a les nostres escoles. Una de
les preocupacions de fons és que no n’hi ha prou que les esco-
les busquin uns objectius o unes finalitats si els recursos i els
contextos que es desenvolupen no sén els adients, és a dir, si no
s’hi mostren honestos. I és que, tal com han posat en relleu els
estudiosos del curriculum ocult,'? el que realment s’adquireix
no és tant el que es pretén reproduir com el que es viu realment
al'escola, el que es fa i com es fa. Laltra preocupacié és que no
podem pensar a ajudar a construir ciutadans i ciutadanes res-

12. Jackson (1992), Dreeben (1985), Bowles i Gintis (1985), Apple (1986), Gi-
roux (1990), Gimeno Sacristan (1985), Alonso Hinojal (1989), Fernandez Enguita
(1990), Subirats i Brullet (1992), Torres (1994).
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ponsables, solidaris i globals si ens limitem a un model educatiu
tecnocratic.

Enfocaments

Podem concretar que aquestes tensions ideologiques, aquestes
diferéncies de practica escolar, cristallitzen a les escoles com a
perspectives i enfocaments relativament diferenciats de la natu-
ralesa de I'educacid i el seu lloc a la societat.

Igual com fa anys (perd amb plena vigéncia) responia Stephen
Kemmis, en una entrevista concedida a Cuadernos de pedagogia,
a una pregunta sobre els enfocaments de la practica educativa:
“A la realitat hi ha moments técnics, practics i critics a la nos-
tra feina i la relaci6 dialéctica entre aquestes tres moments és
important des de la perspectiva d’una feina critica. No hem de
pensar que les eines d’unes caixes son les correctes i les de l'altra
caixa les equivocades”.™

A Teoria Critica de la Ensefianza, Carr i Kemmis aprofundien
en aquests enfocaments o perspectives (técnica, practica i cri-
tica). En el plantejament técnic de I'ensenyament i el curricu-
lum, les intervencions educatives es tracten com un conjunt
de mitjans adrecats a una finalitat definida. La competéncia
professional consisteix a dissenyar un conjunt de seqiéncies,
mitjans o técniques que orientin els estudiants vers els re-
sultats d’aprenentatge previstos. Leducacié es considera com
un ofici rutinari, com si es tractés d’un terrissaire que ha de
donar formes concretes al fang de la classe. En canvi, des del
punt de vista practic, 1'educaci6 constitueix essencialment un
procés o una activitat (no pas un resultat o un producte con-
cret) que es produeix en situacions de gran complexitat i els
fets escolars o de la vida de la classe mai no deixaran de tenir
un caracter obert i indeterminat. La competéncia professional
exigeix una deliberacié practicaila intervencié raonable i rao-
nada a la vida de la classe. En resum, en el criteri practic s’hi
manifesta la dimensi6é moral de l’educacio, que el llenguatge
técnic obvia. El plantejament critic identifica i té en compte
tant el component técnic/instrumental com el practic/moral
de 'educacié i els engloba en una consciéncia que: a) les ac-

13. Kemmis (1992).
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tivitats educatives estan historicament localitzades (es produ-
eixen en un rerefons sociohistoric i projecten una visi6 de la
classe del futur que volem construir); b) 'educacié constitueix
una activitat social (amb unes conseqiiéncies socials i no no-
més vinculades al desenvolupament individual); ¢) ’educacié
és intrinsecament politica, ja que afecta les oportunitats vitals
dels que intervenen en el procés i en la mesura que hi entren
en joc el caracter i les expectatives dels futurs ciutadans i ciu-
tadanes; d) els actes educatius (cada acte d’ensenyament i cada
oportunitat d’aprenentatge incorporada a un curriculum) sén
problematics en un sentit més profund del que concedeix la
perspectiva técnica o d’ofici artesanal, en relacié a: les seves
finalitats de caire individual i social, la situacié social que re-
produeix o suggereix, la seva manera de fomentar o limitar
les relacions entre els participants, 'estructura de discurs que
desenvolupa (monoleg, pregunta/resposta, dialeg, forum) i el
tipus de coneixement que construeix (reconeixement o apreci-
acié, competéncia, aptitud constructiva o reconstructiva, co-
neixement tacit, etc.).

La visid, per part dels educadors i les educadores, que cada
fet escolar o experiéncia de la vida de les classes i les escoles s6n
problematics aportara la consciéncia que ens trobem davant del
naixement d’un acte educatiu, entre els molts que sén possibles,
una forma concreta de vida social, tal com han posat de mani-
fest Carr i Kemmis. Aixo no vol dir que es vegin de la mateixa
manera tots els actes (ja que seria forca esgotador moralment
i intellectualment), pero el fet és que qualsevol acte educatiu
pot ser problematic. El criteri critic considera que aquesta visi6
contextualitzadora, problematitzadora i global és1"inic cami pel
qual l'educaci6 pot millorar les possibilitats d’assolir una socie-
tat justa i racional.*

A T’entrevista esmentada abans, Kemmis respon a les criti-
ques sobre la dificultat de dur a la practica la teoria critica, ar-
gumentant que: és evident que hi ha exemples de practiques
critiques als centres educatius, pero el més dificil és trobar una
practica educativa que expressi la teoria critica (comunicativa)
totalment. Pero hi és a tot arreu i el més important seria “fer-

14. Carr i Kemmis (1988: 52-57).
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la forta alla on existeix”, cosa que només es pot fer de manera
cooperativa.

En aquest mateix sentit s’ha expressat Dona Ferrada, tot fent
I'incis que a la realitat sempre predomina algun d’aquests “mo-
ments” o enfocaments:

No hi ha enfocaments curriculars que funcionin a partir de con-
textos Unics de racionalitat. A la practica existeix un cert tipus de
racionalitat que estableix una mena de predomini per damunt dels
altres. Aquest fet obliga a acceptar que no es tracta de fugir d’'un
tipus de racionalitat, com ara la racionalitat técnica, per avancar
vers una racionalitat comunicativa, sin6 més aviat de fomentar
majoritariament contextos de racionalitat comunicativa en qué es
desenvolupin les diferents accions educatives. (2001: 141)

Aquesta idea de “fer-la [la practica critica] forta alla on exis-
teixi”, expressada per Kemmis, és la finalitat optima de Ferrada
de “fomentar majoritariament contextos de racionalitat comu-
nicativa en qué es desenvolupin les diferents accions educatives”,
en el sentit que, ates que les activitats educatives de base més
instrumental i significativa (activitat técnica i activitat practica)
s6n necessaries, la intencié no és pas suplantar-les, siné impreg-
nar-les d'una concepcié comunicativa de 1'educacié. Es a dir, el
criteri criticocomunicatiu no obvia la dimensié tecnicoinstru-
mental ni practicomoral, sin6 que les inclou iles abasta des d'una
concepcié comunicativa. Per tant, la idea és que predominin con-
textos criticocomunicatius de desenvolupament curricular, que
hi hagi una preponderancia d’una racionalitat comunicativa que
orienti tots els tipus de practiques.

Tal com han apuntat Flecha i Tortajada, tot aprenentatge es
pot desenvolupar de manera dialogica i comunicativa, tant si es
basa en habilitats académiques (de cultura escolar) com practi-
ques (de cultura experiencial). Aixi, doncs, la dimensié tecni-
coinstrumental forma part de l'aprenentatge dialogic (pero des
d’una reformulacié critica i democratica):

[La dimensié instrumental] no s’obvia ni es contraposa a la dialo-

gica. L'aprenentatge dialogic abasta tots els aspectes que acordem
aprendre. Aixi doncs, inclou la part instrumental, que s'intensifica
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i s'aprofundeix des de la critica de la colonitzacié tecnocratica de
I'aprenentatge. (1999: 23)

El problema és que la realitat és molt tossuda i en el dia a dia
escolar pot dominar una practica instrumental que no estigui
guiada per un enfocament comunicatiu:

Tanmateix, es produeix la particularitat que algunes de les racio-
nalitats es presenten de manera predominant per damunt de les
altres, cosa que determina no només I'enfocament des del qual es
materialitzen les interaccions educatives, siné en udltima instancia
les formes de legitimacié i validesa de cadascun dels processos i
les activitats que es duen a terme a l'escola. Aixo explica la im-
portancia que adquireix el tipus de racionalitat que guia les practi-
ques curriculars. (Dona Ferrada, 2001: 143)

Aquests tres “moments” o “posicionaments” que apuntava
Kemmis, tres “modes de consciéncia” (Eisner) o tres tipus de
“racionalitat” (Habermas/Dona Ferrada) son el tema que ens
ocupa en aquest apartat. L'interés per afrontar aquest tema se
centra en el fet que aquests sén els marcs de comprensié de l'ac-
tivitat escolar. Es tracta de tres marcs que confereixen legitimi-
tat i validesa als actes educatius.

Val la pena exposar per separat qué representen aquests
marcs i les implicacions que tenen, per tal de poder albirar fins
a quin punt ens cal un enfocament criticocomunicatiu (eman-
cipador) si volem que l'educacié escolar fomenti i ensenyi a ser
ciutadanes i ciutadans responsables, reflexius i solidaris, és a dir,
ciutadans i ciutadanes del planeta, globals. Alhora, destacaré la
importancia que té per a l'educacié per a una ciutadania global
el moviment orientat a valorar més una educacié criticocomuni-
cativa basada en el desenvolupament de 'autonomia racional, la
justicia i la solidaritat, una educacié que sigui capa¢ de propor-
cionar elements per assolir més capacitat de reflexivitat critica,
d’independencia de criteri, de dialeg constructiu, de sensibilitat
paritaria i ecologica, uns elements que afavoreixen una actitud
individual i socialment compromesa.
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3.2. Marcs de comprensio de I'educacid escolar
3.2.1. Concepcions sobre la practica

Carr i Kemmis® han dedicat molts esforcos a estudiar la relacié
entre teoria i practica i han fonamentat tres enfocaments sobre
la practica educativa a partir de 'interés per una concepcié criti-
ca de l'acci6 educativa: el técnic (tecnicobjectivista o instrumen-
tal), el practic (practicomoral o de gir interpretatiu) i el critic
(criticocomunicatiu o dialogic). Aquests tres enfocaments ens
ajuden a entendre la naturalesa diversa de les practiques educa-
tives a ’escola, aixi com a identificar-ne els problemes (limitaci-
ons i possibilitats) i permeten intuir camins per transformar la
practica, en subratllar el caracter social i el potencial emancipa-
dor dels processos educatius.

Ala proposta d’aquests autors sobre la relacié entre la teoria i
la practica hi ha tres influéncies fonamentals:

a) La distincié aristotélica entre el raonament técnic, el raona-
ment practic i el que podriem anomenar “cientific”.

b) La reinterpretacié feta per Schwab d’aquest esquema, tot po-
sant émfasi en la diferenciacié entre la forma practica de ra-
onament (necessaria per resoldre els problemes curriculars) i
la forma técnica de raonament (emprada per aplicar el saber
tedric).

o) Les analisis de Habermas sobre els suposits metateorics de la
ciéncia social contemporania que, d’alguna manera, enriquei-
xen l'esquema aristotélic.

Practica tecnicoinstrumental i practica practicomoral

Carr i Kemmis consideren que a I'obra Etica a Nicomac, Aristotil
va establir unes distincions conceptuals que sén basiques i ne-
cessaries per emmarcar i aclarir les diferents concepcions sobre
la practica educativa en l'actualitat.

Aristotil va classificar les disciplines segons la seva finalitat
entre “tedriques”, “productives” i “practiques”™

15. Carr i Kemmis (1988), Kemmis (1992, 1993, 1996), Carr (1990, 1993 i
1996).
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En resum, la finalitat d'una disciplina tedrica és la recerca de la
veritat a través de la contemplacio: el seu telos és I'obtencié del
coneixement en si mateix. La finalitat de les ciéncies productives
se centra a fer alguna cosa: el seu telos és la produccié d’algun
objecte. Les disciplines practiques son les ciéncies que tenen re-
laci6 amb la vida ética i politica i el seu telos és la saviesa i la
prudencia per a I'accié. (Carr i Kemmis, 1988: 49)

Per als grecs, la distinci6 entre theoria i praxis no tenia el sen-
tit que li podem assignar avui: “practica” feia referéncia a una
forma de vida dedicada al benestar huma, mentre que “teorica”
esvinculava ala forma de vida contemplativa del filosof o el cien-
tific. Per tant, els grecs no es van plantejar el problema de la de-
pendéncia o independéncia de la teoria i la practica en el sentit
que ho fem actualment.

No obstant aixo, Carr i Kemmis mantenen que els grecs si que
van conferir importancia a la definicié de les formes de coneixe-
ment i racionalitat adients per al pensament il’accié practica. La
distincié més important que ens va llegar Aristotil no fa referén-
cia a la teoria i la practica, siné a dues formes d’accié humana,
vinculades a les ciéncies productives i les practiques, respectiva-
ment: la poiesis i la praxis.

a) La “poiesi” o “accié material”, que té com a objectiu la cons-
truccié d’un objecte a partir d'un model (imatge-guia) o co-
neixement técnic (el model de pensament que hi va associat).
Seria el que Weber anomena accié “racional util” i el que Carr
i Kemmis (seguint el fil de Habermas) bategen com a “accié
instrumental”. A I’época dels grecs, els constructors dels vai-
xells, els treballadors manuals i els artesans representaven
exemples paradigmatics de poiesis regida per la techné (o co-
neixement técnic).

b) La “praxi” o bé “fer ’acci6” és l'acci6 practica que té la finalitat
de fer algun “bé” moralment valuds. Mentre que la “poiesi”
materialitza la finalitat (produeix alguna cosa), la “praxi” no
ho fa. El seu objectiu no es materialitza seguint un pla deter-
minat com en el cas de la “poiesi”. La finalitat de la “praxi” es
materialitza a través de la practica, a través d'una “acci6 que
es crea” durant la practica. D’aquesta manera, el saber prac-
tic aporta i extreu el “bé” intrinsec del mateix procés practic.
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La forma de raonament que incorpora és la deliberacié infor-
mada i prudent. En la tradici6 aristotélica, totes les activitats
étiques i politiques es consideren com a formes de practica en
aquest sentit, i també l'educacié.

El raonament i 'activitat técnics estan relacionats amb els
mitjans técnics, amb leficiéncia i 'efectivitat de l’'accié a I’hora
de dur a terme un objectiu concret, immutable (confeccionar i fa-
bricar productes). En canvi, 'activitat i el discurs practics se situ-
en en el marc de qué es pot fer per assolir valors i objectius étics.
Mentre que l'objectiu i el caracter de la poiesis sén invariables,
la praxis pot refer les condicions de l'acci6é informada i sotme-
tre a una revisi6 permanent tant l'accié com els coneixements
que la fonamenten. La via practica questiona els mitjans que cal
fer servir i si s’Than de buscar aquests objectius. Implica actuar
d’una manera deliberativa, amb “bon criteri”, emetre judicis mo-
ralment fonamentats en el desenvolupament de les situacions
practiques.

L'ofici i el coneixement técnic no sén reflexius: no canvien
ni el marc d’actuacions establert ni les expectatives; en aquest
sentit, es tracta d’'una intervencié amb mestria o domini téc-
nic, neutral. En canvi, la praxi és una acci6 informada que, en
virtut de la reflexi6 sobre el seu propi caracter i conseqiiéncies,
modifica reflexivament la “base de coneixements que la fona-
menten”.'®

Aristotil situava la raé practica per damunt de la técnica:
mentre que la primera implicava només la conformitat de I'accié
segons unes regles (técniques), la segona reclama una valoracié
prudent i una reflexié informada.

En aquest sentit, 'aportacié especial de Schwab “va consistir
a diferenciar la forma practica de raonament necessaria per re-
soldre problemes curriculars, de la forma técnica de raonament
emprada per aplicar el saber teoric” i va defensar l'art de la “de-
liberacié practica” per resoldre els problemes educatius que han
d’afrontar els professors i les professores en el seu dia a dia.'” En
definitiva, Schwab pretenia posar en relleu la importancia del
saber practic del professorat i el seu judici fonamentat (constru-
it a partir de processos deliberatius) per afrontar els problemes

16. Carr i Kemmis (1988: 50).
17. Kemmis (1996: 30).
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curriculars, en contrast amb el predomini del saber teoric o ex-
pert curricular.

Tal com especifica Stephen Kemmis, la feina de professors i
professores exigeix un judici practic, un raonament practic quan
han de decidir l'evolucié adient i assenyada de l'acci6é davant si-
tuacions socials complexes que s’han de viure, és a dir, quan apa-
reixen conflictes entre els objectius possibles:

Per exemple, quan professors i professores han de decidir entre
tractar el mal comportament d’un estudiant com un cas de trans-
gressié de les regles i castigar-lo o bé tractar-lo com una opor-
tunitat per mantenir una discussié oberta sobre les regles de la
classe, o bé entre I'examen extern i I'avaluacié competitiva i la in-
terna no competitiva com a fonament socialment just per a I'accés
a la universitat. (1993: 64)

La concepcif aristotelica de dues formes diferents “d’acci6” o
“practica” humana incorporades a la societat, amb els seus pro-
pis compromisos d’accié i exigéncies morals, ens il-lumina sobre
el que avui entenem com a practica educativa i ens interpel-la so-
bre fins a quin punt l'educacié es valora avui dia com una simple
practica (activitat técnica de poiesis regida per la techné o coneixe-
ment técnic, amb interés per l'acci6 instrumental: confeccionar
productes), més que no pas com una practica (accié practica de
praxis regida per la deliberacié practica, amb interés per l'accié
moral: fer alguna cosa bé).

Com s’entenen les obligacions escolars diaries des d’aquesta doble
orientacid de la naturalesa de I'educacio?

Tot i que ara no entraré a tractar aquest tema de manera detalla-
da, n'avancaré algunes nocions.

Ensenyar els estudiants a llegir, escriure i entendre el marc
conceptual d’un curs determinat es pot convertir en una simple
tasca técnica, en el sentit en qué fem referéncia al component
procedimental, I’habilitat en el desenvolupament de la tasca,
el control i la certesa, perd sense qilestionar-se’n la finalitat, la
transcendencia per a l'alumnat i per al desenvolupament de la
comprensio o la bondat per connectar amb el capital cultural de
l'alumnat o com a punt de partida per al desenvolupament de
l'activitat. Tampoc no interessa la manera com docents i estu-
diants construeixen el sentit de les seves practiques educatives:
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“L’émfasijano es posa a ajudar els estudiants a llegir criticament
el mén, siné a ajudar-los a dominar els instruments de lectura”.*®
Aixi, se situen en un segon pla les preocupacions vinculades a
una “comprensié auténtica”.

Aquest context pedagogic de gestid i control afavoreix el tipus
de pedagogia orientada a capacitar els estudiants per dominar
habilitats i formes especifiques de comprensié a partir de canons
de coneixement preestablert. Aquest tipus de “coneixement po-
sitiu” és el que representa la mesura i el mérit d’allo que confi-
gura l'experiéncia d’aprenentatge per excellencia,' una practica
tecnocratica que posa tot I’émfasi en una institucié eficag, en
els materials curriculars preparats i en les necessitats i les capa-
citats cognitives. La seva obsessié sén els métodes i els contin-
guts, pero ben poques vegades es qiiestiona els objectius.

Aparentment, sembla que el fet de valorar més I’éxit que l'ac-
tivitat indagadora deixa de banda el valor de la recerca, de l'ex-
perimentacié i la creativitat, més enlla de l'adaptacié a un patré
de conducta. Es tracta d’'una concepcié de l'educacié escolar més
aviat basada en una concepcié mercantilista del coneixement (el
coneixement com a intercanvi per a 'acreditaci6é académica o la
legitimaci6 professional). En qualsevol cas, es deixen de banda
les preocupacions étiques i politiques i I'ensenyament queda as-
similat a una activitat purament técnica orientada a finalitats
utilitaries, en comptes de considerar-se com una activitat ética
pensada amb objectius morals i socials, en paraules de Carr.?

Schwab va aprofundir en l'educacié escolar concebuda com a
practica (de la praxis aristoteélica) i va alertar que la practica edu-
cativa (enfront del criteri técnic, que ell anomenava tedric) co-
mengca des de les dificultats i els problemes identificats en allo
que passa i no pas a partir de les aspiracions imposades des de
fora. Aquesta realitat propera presenta opcions d’accié possibles
i confereix importancia al fet de decidir sobre la linia d’accié en
consonancia amb els objectius i els interessos dels protagonis-
tes de l'educacid, és a dir, professors, professores i estudiants.
La deliberacié practica és el que cal per escollir d'una manera
compromesa i fonamentada i neix de la disposicié de 'agent a

18. Giroux (1990: 41).
19. Giroux, ibid., 139.
20. Carr (1993: 16).
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actuar a partir de la veritat, la justicia, la saviesa i la prudéncia
(la disposicié que Aristotil anomena phonesis, que s'expressa en
la praxi).

Per tant:

Des d’aquest punt de vista, la practica educativa constitueix una
accié compromesa en sentit moral: es tracta d'una activitat es-
sencialment ética, regida per valors educatius basics i no pas per
preocupacions instrumentals o utilitaries. No obstant aixo, tot i
que la practica educativa implica sempre objectius i intencions
morals, aquests objectius no es consideren com a finalitats res-
pecte dels quals la practica sigui el mitja técnic, siné compromi-
sos educatius que només es poden dur a terme a la practica i a
través de la practica. (Carr, 1996: 73)

En contrast amb el plantejament técnic de I’ensenyament i el
curriculum, que fa émfasi en com facilitar els mitjans necessa-
ris per aconseguir un objectiu preestablert, I’educaci6 des de la
perspectiva practica constitueix un procés o una activitat i no
pas l'execucié d’un guié delimitat préviament que es tradueix en
uns resultats previstos. Es la idea de Dewey i Peters que I'educa-
ci6 implica participar en activitats que valguin la pena, que es
justifiquen intrinsecament, que tenen un cert valor inherent,*
i que Stenhouse va desenvolupar en el seu “model de procés” (en
contrast amb el d’objectius).

El que Stenhouse? va ressaltar en el seu “model de procés” és
que l'acci6 educativa esta implicita en el procés. Tal com especi-
fica Elliott:

El model de procés especifica les activitats d'ensenyament i
d’'aprenentatge considerades com a educatives, amb relacié a la
seva coheréncia ética amb el “desenvolupament de la compren-

si6”, concebudes com un procés d'aprenentatge que manifesta
de manera progressiva una certa qualitat mental intrinseca. Els

21. Tal com deia Dewey per ressaltar la importancia de l'activitat escolar per
ella mateixa, pel fet que té un cert valor inherent: “[....] les coses, de la manera com
entren en accid, proporcionen les condicions educatives de la vida diaria i orienten
la formacié de les disposicions mentals i morals” (1967: 48).

22. Stenhouse (1991).
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criteris de coheréncia ética es poden derivar, ldogicament, de la
concepcié d'aquest procés.

En canvi, el model de disseny curricular per objectius especi-
fica les activitats d’ensenyament i aprenentatge considerades com
a educatives, amb relacié a la seva eficacia instrumental o técnica
per produir resultats de coneixement preespecificables, quantifica-
bles i normalitzables. Des del punt de vista del model de procés,
I'accié educativa és ética per naturalesa. Des de la perspectiva
del model d'objectius, aquesta accié educativa és técnica, també
per naturalesa: les consideracions etiques que s’apuntin amb re-
laci6 al disseny del pla d’estudis fan referencia exclusivament a la
seleccié dels objectius, perd no pas dels mitjans. (1997: 87)

Expressat en el llenguatge d’Eisner: “El problema de deci-
dir que cal ensenyar no es resol fixant uns objectius molt va-
luosos i relacionats amb activitats importants, sind més aviat
resolent els problemes vinculats a la classe d’experiéncia i les
oportunitats d’aprenentatge que haurien de tenir els nens iles
nenes”.??

Per exposar-ho d’'una manera més concreta, mentre que
I’enfocament instrumental destaca la qualitat dels produc-
tes, I'enfocament practic és un enfocament étic que es preo-
cupa pels processos valorant-los per ells mateixos. Enfront
de l'educacié com a practica instrumental, ’educacié com a
practica moral.

Amb T'ajuda de la interpretacié de Carr i Kemmis d’alguns
conceptes de Habermas, ampliem aquesta visi6é dual de I'educa-
ci6 amb una nova concepcid, que considera l'educacié i el conei-
xement com un projecte compartit per a 'emancipacid, indivi-
duali collectiva, de la irracionalitat i la injusticia: 'educaci6é com
a practica emancipadora.

Practica criticocomunicativa

Habermas, d’altra banda, reprén l'esquema aristotélic de les
formes del coneixement i de la racionalitat adequades per a les
accions humanes (dels modes de raonament) per elaborar una

critica delanaturaideles funcions dela ciéncia social, tot desen-
volupant la seva teoria dels interessos constitutius del saber:

23. Eisner (1987: 36).
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L'argument de Habermas és que les diferents formes de ciencia no
només fan servir modes de raonament diferents, sind que també
serveixen (en un gir argumental materialista i neomarxista) a dife-
rents classes d'interessos a través dels quals es crea o es consti-
tueix el saber (i d'aqui neix I'expressié “interessos constitutius del
saber”). (Kemmis, 1996: 30)

Segons Habermas, la ciéncia empiricoanalitica fa servir el
tipus de raonament técnic caracteritzat per Aristotil (caracter
instrumental, mitjans-objectius) i esta motivada per un interés
técnic. D’altra banda, les ciéncies hermenéutiques empren el que
Aristotil anomenava “formes practiques de raonament” (deli-
beraci6 practica) i estan guiades per un interés constitutiu del
saber practic (cosa que implica actuar de “manera deliberativa”
o prudent).

Aixi mateix, seguint la tradici6 de la teoria critica de I'escola
de Frankfurt:

Habermas va reconstruir la theoria d'Aristotil tot separant-la de
la nocié de ciéncia “pura” i orientant-la vers una base més ma-
terialista, centrada en les accions i les practiques dels cientifics
socials (aixi com dels responsables politics i els activistes socials,
entre d'altres) que, en el millor dels casos, treballen a favor de la
racionalitat, la justicia i la llibertat. (ibid. 30)

Habermas qualifica aquest interés com a “emancipador” i
afirma que se serveix del raonament dialéctic.

Per als nostres objectius, el més important de la “teoria dels
interessos constitutius del saber” és que ens ajuda (si la comple-
mentem amb algunes de les idees de la seva teoria de l'accié co-
municativa posterior) a aclarir els valors que impregnen, actual-
ment, les diferents formes d’activitat i de practiques escolars.
Amb la teoria de la competéncia comunicativa, Habermas mira-
va de mostrar (tal com s’ha posat en relleu en apartats anteriors)
com estan connectades, en un pla fonamental, les condicions de
la comunicacié i l'accié lliures i democratiques i la recerca coo-
perativa de la veritat. Per tant, la concepcié de l'educacié criti-
cocomunicativa que es desprén de la teoria social de Habermas
no només és un mitja per a la il-lustracié i el progrés individual,
siné també una forma d’accié social collectiva connectada pro-
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fundament amb els ideals emancipadors de racionalitat, justicia
i llibertat.

Si la visi6 técnica redueix la intervencié educativa, fins i tot
la vida, a una questié de problemes técnics (és a dir, de mitjans
efectius per als objectius plantejats), la visié criticocomunicativa
destapa el reduccionisme dels problemes humans que planteja
aquesta visié quan amaga el contingut etic i politic que els és
inherent. D’aqui neix la consideraci6 que les escoles han de tre-
ballar per una proposta ética i politica de 'educacié i de la vida,
tot ajudant els estudiants a pensar criticament a l'entorn dels
problemes que ens presenta la vida en comd i a configurar un
criteri de justicia.

Hem de recordar que, tal com comenta John Elliott,* el punt
de vista que defensa que I'ensenyament és una técnica o una ac-
ci6 instrumental implica que un agent (el professor o la profes-
sora) administra determinats tractaments (métodes docents) a
objectes passius (alumnes), amb l'objectiu d’assolir determinats
resultats preconcebuts. Pel que fa a les relacions que fomenta a
'aula, 'accié instrumental influeix sobre el comportament de les
persones, ja que en garanteix I'obediéncia. Quan l'ensenyament
es concep com una accié instrumental, I’'aprenentatge es consi-
dera com una conducta passiva dirigida pel docent, en comptes
d’una conducta autogestionada i participada pels alumnes. En
canvi, al'ensenyament entés com a accié comunicativa la respon-
sabilitat educativa dels professors rau en la creacié de les condi-
cions facilitadores que permetin als estudiants comprendre el
tema per si sols, cosa que implica una concepcié activa de l'apre-
nentatge i no pressuposa que sigui l'efecte de 'ensenyament, ja
que la responsabilitat educativa del professorat consisteix que
la practica educativa desenvolupi els valors que es pressuposen
als objectius educatius. Enfront de tasques de “memoria”, “solu-
ci6 de problemes de rutina” o “aprenentatge memoristic” adqui-
reixen importancia conceptes com les “tasques de comprensié”,
“debat” i “aprenentatge pertinent”.

Aixi doncs, entenc que la lectura que Habermas fa de les-
quema aristotelic que representa diferents interpretacions de
la naturalesa de l'acci6 humana i de la vida social ens ajuda a
comprendre perspectives relativament diferents de la natura-

24. Elliott (1997: 193).
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lesa de ’educacié i del seu lloc a la societat. En definitiva, ens
ajuda a entendre la naturalesa complexa de l'accié educativa
escolar. Aixo es podria representar tal com mostra el quadre

segiient:?

Accid técnica eficag

Accio eticament

Accio

(poiesis) il-luminada (praxis) criticocomunicativa
Formes de - Instrumental, mitjans- | - Deliberacid practica. - Dialectica.
raonament i objectius. - Comprensid interpre- - Comprensid reflexiva i

coneixement

- Coneixement objectiu.

tativa.

dialogica.

Interés huma

Tecnic.

Practic.

Emancipador.

Objectiu pratic

Instrumental: “mitjans-
objectius”.

Deliberatiu: fonamenta el
criteri.

Critic: transformador.

Valors - Manipulacié i control | Saviesa practica: saber | Autonomia racional i re-
(“eficacia”). practic del bé i criteri fo- | cerca de la justicia. Dialeg
- Habilitat instrumental. | namentat. igualitari i recerca de la

veritat en comd.
Valors - Metafora de I'“emmotlla- | - Metafora del “creixe- | - Metafora de la “mutua-
educatius ment”: persones prepa-| ment”: importancia del | litat” (el compromis i la

rades per a una forma
determinada de vida
social.

- Model reproductor de
I'educacid (coneixement
com a intercanvi mer-
cantil, indicador d'ad-
quisicions dtils per a
I'acreditacié academica o
per a la legitimacio pro-
fessional).

desenvolupament indivi-
dual i de la personalitat
moral.

- Psicopedagogitzacid del
model educatiu (conei-
xement com a creixement
individual/desenvolupa-
ment personal).

preocupacié per l'altre):
la capacitat d'interven-
ci6  humana valorada
individualment i col-
lectivament, per poder
produir i transformar una
determinada forma de
vida social.

- Model social transforma-
dor de I'educacio (conei-
xement com a instrument
d’emancipacid individual
i col-lectiva).

Mentre intentem crear una consciéncia renovada de la nos-
tra practica educativa, em pregunto com cristal-litzen aquestes
concepcions de 'accié humana en el dia a dia de les nostres
escoles. Es tracta d’exposar el marc de referéncia teoric en vir-
tut del qual les practiques escolars adquireixen una significacié
plena.

25. A partir de Carr (1996: 126). Algunes dimensions s’han adoptat de manera
selectiva i parcial.
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3.2.2. Perspectives sobre la practica educativa
La perspectiva técnica

El valor de Ia practica educativa esta vinculat al grau de correspondéncia
entre els objectius preestablerts i els resultats obtinguts (o accio técnica
eficag)

S’ha apuntat que la concepcié de la practica escolar técnica en-
tronca amb la forma d’activitat que Aristotil va anomenar poiesis
(“acci6 regida per regles”). En el plantejament técnic de l'ense-
nyament i en el curriculum, la practica educativa és una accié
guiada per un model (“imatge prévia” o idea). Aquest model in-
corpora el tipus de raonament técnic: el de “mitjans-objectius” o
raonament instrumental. El valor de la practica (el valor de 'en-
senyament) es vincula al grau de correspondéncia entre els ob-
jectius preestablertsi els resultats obtinguts. Aquest alt nivell de
correspondéncia s'anomena “eficacia de l'acci6”. En aquest sen-
tit, els estudis esmentats apunten que l'enfocament tecnocratic/
instrumental ressalta la qualitat dels productes: els mitjansiels
processos per a l'obtencié de resultats només tenen com a signi-
ficacié la funcié instrumental que duen a terme per aconseguir
els objectius presentats. Mitjans i objectius pertanyen a ambits
diferents i els primers queden justificats en funcié de l'eficacia
que demostren. Tot i que s'admet que els temes relacionats amb
finalitats i objectius de 'educacié impliquen aspectes de valor o
ideals socials, es considera que es poden diferenciar facilment
dels mitjans per assolir-los, un punt en queé centra tots els seus
esforcos el saber cientific positiu de la teoria educativa.

La perspectiva tecnocratica posa émfasi en la importancia de
tenir uns objectius clars per poder aplicar els mitjans necessa-
ris, mentre que les finalitats queden fora del seu ambit d’interés.
La concepcié técnica (“concepcié teorica” de Schwab) de l'acti-
vitat a les escoles es refugia sota el paraigua del model de “ra-
cionalitat técnica” (de qué parla Schén, o la “ra6 instrumental”
de Habermas): sistematitzar aquests objectius, seqiienciar-los,
predir els resultats, mesurar el rendiment per poder anar pro-
gressant amb seguretat... Tots aquests elements sén sinonims
d’eficacia, la maxima de la racionalitat técnica. Aquest disseny el
proporciona la “ciéncia aplicada” o el saber expert, en qué la teo-
ria no es fusiona amb el saber del practic, siné que el substitueix
(un punt que va combatre amb molta forca Schaw).
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En general, podem dir que Carr i Kemmis han parlat d’aquesta
concepci6 de I'ensenyament i 'aprenentatge com una “perspec-
tiva técnica”, Stenhouse com un “model d’objectius”, Apple com
una “ideologia de gestié i control”, Gimeno Sacristdn com a “pe-
dagogia per objectius”, Giroux com una “pedagogia tecnocratica”,
Jackson com “el punt de vista de I'enginyeria”, Eisner com una
“técnica pedagogica”, Elliott com el “model de racionalitat téc-

. » . z Z «1 . L » 26
nica” i Pérez-Gémez com “l'enfocament tecnicoacademicista”.
Aixi mateix, té molta relaci6 amb allo que Dewey va anomenar
« ., .« . ”» . . « N N . N

educacié tradicional” i Freire “practica educativa bancaria”.

Cal tenir present que, malgrat les aparences, “el punt de vista
técnic sobre I'educacié acostuma a ser, en la nostra societat tan
saturada de tecnologia, el més dif6s”.?’

Tal com va puntualitzar Gimeno Sacristan:

La forca d’aquest plantejament rau en l'atractiu que tenen a la
nostra societat la gestio i I'organitzacié cientifiques a la recerca
del rendiment economic. La racionalitat s’entén com a precisio,
inversié d'uns recursos minims per aconseguir un objectiu deter-
minat, presa de decisions jerarquitzades, reproduccié o produccié
en série. L'aproximacié analitica i tecnicista del pla d’estudis és
un producte de la racionalitat concebuda d’aquesta manera, que
implica un concepte reproductor de I'educacié. (1988: 140)

El fonament de I'educacié son uns plans d’estudi i curriculums molt
explicitats

La pregunta subjacent a la practica técnica és quina és la mi-
llor manera d’assolir un tipus de coneixement determinat. La
via més positiva és la de disseccionar els objectius a la minima
expressié i “dissenyar” el pla d’estudis per arribar a aquests
objectius. Es tracta que els escolars es marquin fites concretes:
habilitats i destreses especifiques, mecanismes algoritmics,
continguts factuals, fets concrets, etc. La tasca técnica desen-
volupara un esquema d’activitat establert préviament, es preo-
cupara per l'assimilaci6 i l'adaptacié de 'alumnat als requisits
establerts.

26. Carr i Kemmis (1988), Apple (1986, 1994), Stenhouse (1991), Gimeno Sa-
cristan (1988), Jackson (1992), Giroux (1990), Eisner (1987), Elliott (1997), Pérez
Goémez (1998).

27. Carr i Kemmis (1988: 52).
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El contingut de 'educacié es justifica per la seva instrumenta-
litat a ’hora d’assolir objectius extrinsecs al procés d’ensenyar i
aprendre (s'aprén per aconseguir el domini de les habilitats i les
destreses programades, la resposta “correcta’, el record de les de-
finicions formals, la resolucié d’exercicis i problemes, I’assimila-
ci6 d’informacio, etc.). El coneixement esta integrat per contin-
guts valuosos que sén “alla fora” (“un mén de coses i objectes”)
i que els alumnes i les alumnes han de posseir (la “cultura enci-
clopedica®).? Lobjectiu de les tasques escolars sera que els estu-
diants resolguin amb éxit les exigéncies de la vida académica i
superin els examens. En definitiva, des de I'enfocament técnic,
la intervencié educativa consisteix a transmetre coneixements i
avaluar aprenentatges.

Tal com resumeix Pérez Gémez, 'enfocament técnic basat en
la racionalitat técnica o instrumental:

...redueix l'activitat de I'ensenyament al disseny i la utilitzacié
dels mitjans més adequats per assolir els objectius determinats
préviament des de fora. Per aixd, no serveix per entendre el riquis-
sim i complex intercanvi comunicatiu que exigeix l'aprenentatge
rellevant de la cultura critica. L'ensenyament programat, el llibre
de text programat, el microensenyament, els minicursos, el model
de formacié del professor basat en les competéncies, el model de
gestié empresarial de l'escola i de l'aula..., tots aquests i altres
sén exemples prou aclaridors d'aquesta manera de concebre la
intervencié educativa. (1998: 275)

Els autors esmentats anteriorment han argumentat a bas-
tament en contra d’aquest model d’objectius tecnicista i ins-
trumental. Entre aquests arguments, podriem destacar-ne la
critica al reduccionisme en l'enfocament de l'accié humana i els
processos d'ensenyament-aprenentatge i, amb relacié a aixo, la
confusié en la concepcié de la naturalesa del coneixement i I'edu-
cacid escolar.

Un ensenyament exclusivament transmissor, centrat en ob-
jectius definits préviament i facils de mesurar, redueix el co-
neixement i 'accié i 'aprenentatge dels estudiants a resultats

28. Bruner (2000).
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conductuals preestablerts i facils de predir, de manera que el
professorat pot tenir una certesa sobre els resultats d’aprenen-
tatge. Aquests models educatius tecnicistes tendeixen a igualar
objectius i resultats i, per aixo, tot I’émfasi posat en l'avaluacié
i el mesurament dels elements observables i la seva traducci6
a conceptes matematics ofereix tota una facana d’objectivitat i
cientificitat. D’aquesta manera es construeix tota una aparenca
de pedagogia de 'eficacia.

Philip W. Jackson®, a la seva etnografia, ja classica i alhora in-
novadora, La vida en las aulas, va posar de manifest que la debi-
litat basica del “punt de vista de I’enginyeria” rau en una visi6
molt simplificada del que hi passa. Jackson descriu la comple-
xitat i la incertesa de la vida a l'aula enfront de la imatge de
simplificaci6 i precisié que ofereix el model d’objectius i asse-
nyala que I'ensenyament acostuma a ser un “procés oportunis-
ta” en queé és dificil preveure qué passara després. Malgrat que
els plans no es compleixin del tot, sorgeixen oportunitats per
assolir els objectius educatius, ja que els mestres saben apro-
fitar els esdeveniments inesperats i accepten la incertesa i la
sorpresa com un element natural de I'univers educatiu. “Saben,
o poden arribar a saber, que l'evolucié del progrés educatiu s’as-
sembla més al vol d’'una papallona que a la trajectoria d’'una
bala”.3°

Segons Gimeno Sacristan,*'l’especificacié ila fragmentaci6 de
tipus d’aprenentatges per poder-los arribar a mesurar segons les
implicacions del model d’objectius condueix a la parcel-lacié del
tractament educatiu i oblida la unitat del procés d’aprenentatge
idel’estudiant. De cada experiéncia se n’extreuen diferents efec-
tes que nosaltres podrem esmentar, perd no pas dissociar, com
tampoc no podem perdre de vista el component unitari i inte-
gral del procés. Al cap ialafi, com diu Stenhouse, la millora de la
practica educativa no s'aconsegueix especificant els objectius des
d’instancies centralitzades, siné discutint i contrastant la prac-
tica des del professorat. En qualsevol cas, podem fer memoria
d’Eisner quan advertia que el centre d’atencié de 'ensenyament
no es troba tant en l'eficacia dels resultats com en la classe d’ex-

29. Jackson (1992).
30. Jackson (1992: 197).
31. Gimeno Sacristan (1988: 104).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

periéncies i oportunitats d’aprenentatge que nens, nenes i joves
haurien de tenir.

Concepcid reproductora de I'ensenyament i de I'aprenentatge i concepcio
passiva de l'estudiant

Aquesta concepcié considera que 'ensenyament és la transmis-
si6 o el traspas de coneixements preestablerts del professorat a
l’alumnat. La comunicacié a 'aula i a 'escola és important com
a mitja de transmissié dels coneixements “valuosos” del docent
als alumnes iles alumnes. La concepci6 de 'aprenentatge té rela-
ci6 amb la capacitat de 'alumne per “encaixar” en solitari amb el
sistema interpretatiu del mestre i amb la pauta de requisits que
n'espera.®

Fer d’alumne o alumna, “I'ofici d’alumne”, se sustenta, en ter-
mes dela concepcié técnica, en un guié establert préviament. Les
interaccions entre companys o entre l'alumnat i el professorat
perden transcendéncia, i fins i tot la relaci6 entre el professorat,
que no té necessitat de debatre a I’entorn d’aspectes curriculars
ja predissenyats: “En resum, si tot esta predeterminat no hi ha
cap motiu per a la interaccié educativa”.®®

Els estudiants sén “recipients per omplir”, com diria Freire.
Sén receptors de recursos culturals i de la socialitzaci6 a través
de l'acci6 transmissora reproductora de l'escola.

El sistema d’avaluaci6 fa emfasi en els estats de coneixement
assolit, i no pas en les maneres de conéixer.** Lestudiant es veu
des de fora, des de la perspectiva d’una tercera persona, i no es
prova “d’entrar en els seus pensaments” i creences. Si no assoleix
els nivells esperats, es pot explicar per la seva manca “d’habili-
tats mentals” o el seu baix C.I.**> L'interés per assolir objectius
molt concrets a través d’'un ensenyament efica¢ deixa de banda
la complexitat de tot procés d’aprenentatge i la globalitat dels
seus efectes en tota experiéncia. S'obvia el curriculum ocult,
pero tal com ha apuntat Eisner:

L'Us d'una estricta estructura prescriptiva del curriculum, el desen-
volupament seqiencial de I’habilitat, els examens i les recompen-

32. Barnes (1994).

33. Apple (1994: 159).
34. Bernstein (1988: 92).
35. Bruner (2000: 74).

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

151



152

ses freqlents s6n exemples classics de forma que es converteix
en contingut. EI que aprenen els estudiants no només és una fun-
ci6 del contingut formal i explicit que se selecciona, sin6 també
una funcié de la manera com s’ensenya. Les caracteristiques de
les tasques i les expectatives tacites que formen part del pro-
grama estructurat arriben a transformar-se en una part del contin-
gut. (1987: 38)

Tal com ja va apuntar Dewey, la fallacia pedagogica més gran
de totes és pensar que els estudiants només aprenen la cosa con-
creta que estan estudiant:

L'aprenentatge col-lateral amb la formacié d’actituds duradores,
de gustos i disgustos, pot arribar a ser, i és tot sovint, molt més
important que les llicons d'ortografia o historia que s'aprenen, ja
que aquestes actituds sén fonamentalment alld que compta en
un futur. Lactitud més important que es pot formar és la de voler
continuar aprenent. (2004: 90)

I és que el fet de valorar més I’éxit que l'activitat indagado-
ra deixa de banda el valor de la recerca, de I'experimentacié i la
creativitat, més enlla de 'adaptacié a un patré de conducta, cosa
que interfereix en el desig de continuar aprenent.

Es tracta d’'una concepcié mecanicista de I’'aprenentatge, cen-
trada en l'atomitzacié de l'accié educativa i els seus resultats,
que deixa de banda la complexitat dels processos i els efectes, tal
com apunta Gimeno Sacristan. Lautor fa referéncia al concepte
d’aprenentatge significatiu d’Ausubel per destacar la importan-
cia, de cara a poder explicar l'aprenentatge escolar, de la con-
nexi6 dels nous significats amb el subjecte especific que aprén,
en un procés que és competencia, globalment, del subjecte. En
aquest sentit, es tracta d’'un procés intensament personal que va
més enlla de la fragmentaci6 i l'estandarditzacié que representa
la perspectiva tecnologica mitjans-objectius.*® Aixd no obstant,
en el model d’objectius els components de la cognicié se separen
del sentiment quan es defineixen els objectius des de la separa-
ci6 d’ambits (des dels dominis cognitiu, afectiu i psicomotor).?’
Es perd de vista el component social i interactiu de I'aprenen-

36. Gimeno Sacristan (1988: 149).
37. Stenhouse (1991); Apple (1986).
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tatge i fins i tot s'arriba a obviar el component moral i politic de
l'activitat educativa valuosa.?®
Tal com va escriure Freire:

La visio tecnicista de I'educacié (que la redueix no només a téc-
nica pura, siné a una neutralitat total) treballa en el sentit de I'en-
trenament instrumental de I'alumne. Considera que no hi ha cap
antagonisme d’interessos, que tot és més o menys igual, i que el
més important és I'entrenament purament técnic, la uniformitat
dels continguts, la transmissié d'una saviesa de resultats contras-
tada.

En el marc d'aquesta visié politica, la formacié permanent
dels educadors respondra a la practica educativa bancaria. Els il-
luminats equips de formacié s’interessaran per I'entrenament dels
educadors de base (reduits al paper d'intel-lectuals subalterns)
en I'Gs de técniques i de materials d’ensenyament que transmetin
continguts “indispensables”. (2002: 107)

El professor i la professora com a técnics: executors, operaris instructors
(“intel-lectuals subalterns”)

Els docents tenen el coneixement i sén els técnics o els execu-
tors/operaris dels materials curriculars i dels llibres de text ela-
borats pels equips d’especialistes amb aquesta finalitat des dels
parametres de la “ciéncia aplicada” i el saber expert. Lofici de
mestre o mestra és una tasca técnica, que té com a funcié central
l'aplicaci6 dels recursos i de les estratégies necessaries per acon-
seguir els objectius establerts préviament pels agents externs o
pel pla d’estudis oficial. Uns altres pensen i el professor o la pro-
fessora actua/executa segons les directrius fixades préviament
pels experts curriculars.

La destresa i el coneixement professional consistiran a saber
aplicar, en el moment concret de la vida de la classe, el millor
mitja i instrument técnic; és a dir, ensenyar un conjunt de se-
queéncies que condueixin els alumnes i les alumnes vers uns re-
sultats d’aprenentatge previstos. Els qui investiguen, editen i te-
oritzen des de fora de l'escola proporcionaran als mestres aquest
instrumental teoricotécnic necessari per a les situacions d’apre-
nentatge, a partir dels postulats positivistes de la ciéncia.

38. Apple (1986: 146).
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La competéncia professional dels docents raura en la seva
destresa técnica a I’hora d’aplicar aquestes técniques a les situa-
cions educatives. Igual com el personal meédic recorre, en una
situacié clinica, al seu coneixement expert/técnic per desenvo-
lupar uns protocols i unes receptes, el professor i la professora
han d’aplicar unes pautes i unes receptes en cas de situacions
educatives tipiques.

En aquest sentit, I’analisi que Dave Ebbutt i John Elliott**
fan del model de professor com a técnic (“usuari de coneixe-
ments”) en contrast amb el model de professor “generador de
coneixements” professionals és molt illustrativa. El model
dels usuaris de coneixements facilita el control jerarquic sobre
les activitats del professorat: els equips de recerca pedagogica
proporcionen els coneixements, que les institucions dedicades
a la formacié del professorat converteixen en regles técniques
i capacitat. D’altra banda, la direcci6 del centre, com a repre-
sentant de 'administracid, en supervisa l'aplicacié puntual. Es
tracta d’'un model que tendeix a fomentar l'eficacia del profes-
sorat a les classes, mentre que les avaluacions dels inspectors i
les autoavaluacions miren de mesurar-ne l'aplicacié correcta a
les escoles.

En canvi, el model generador de coneixements pressuposa
que les millores de les practiques educatives s’han de basar en
la comprensié desenvolupada pels professors i les professores.
Lobjectiu fonamental del model generador de coneixements per al
desenvolupament d’aquest collectiu consisteix a proporcionar-
los més influéncia sobre el que s’ha de considerar coneixement
educatiu valid, cosa que implica que els equips d’investigacié pe-
dagogica, les institucions i 'administracié els hauran de tenir
més en compte. Aixi doncs, es tracta d'un model que mira de
rehabilitar 'autoritat i I'autonomia de les escoles per tal de de-
cidir sobre que s’ha de considerar com a coneixement pedagogic
valid.

Mestres executors i sistema organitzatiu de baixa confianca

El mestre i la mestra es converteixen en simples técnics quan
passen a ser conductors i administradors de les tasques técni-
ques i ja no participen a les decisions sobre el curriculum. Les

39. Els autors fan aquesta analisi en resposta a una pregunta de partida: “Per
qué han d’investigar els professors?” A Elliott (1997: 177).
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decisions sobre les politiques i les practiques educatives es dei-
xen en mans de persones expertes en teoria i recerca educativa i
de I'engranatge burocratic.

Tal com assenyala Giroux,* els docents queden reduits al pa-
per de técnics submisos quan se’ls suspenen les decisions rela-
cionades amb qué cal ensenyar, al material més escaient per po-
tenciar el desenvolupament de la comprensié de 'alumnatia la
manera d’avaluar. En comptes de fer-ne una valoracié raonada,
es converteixen en executors de les instruccions dels materials
que cal fer servir.

No hi ha temps perqueé afrontin els reptes que plantegen els
curriculums complexos, per tal d’adaptar-los als contextos de
nens, nenes i joves. D’aixo parla Apple quan fa referéncia a la
“intensificacié” de la feina del professorat, un fenomen que es
caracteritza per una absencia total de temps per a problemati-
ques que no estiguin organitzades i predissenyades; és a dir, la
sobrecarrega de treball. En definitiva, la intensificacié també ac-
tua sobre les relacions socials pel fet que “es tendeix a redefinir la
comunitat a l’entorn de les necessitats del procés de treball”. La
intensificacié impedeix que el professorat tingui prou temps per
formar-se en el camp professional, cosa que porta cap a la “des-
qualificacié intellectual” i converteix en imprescindible I'ajuda
dels “experts”. Com a consequiéncia de tot aixo, la intensificacié
actua directament com a element de desgast de la qualitat de
I'ensenyament. “Hi ha tantes coses per fer que el sol fet de dur
a terme el que s’ha especificat ens exigeix gairebé els maxims
esforcos”.#!

La situacié creada per la “intensificacié” de la feina i la “des-
qualificacié intel-lectual” de professors i professores, la seva si-
tuacié d’alienaci6 enfront de la feina per la separaci6 de pen-
sament i accié ens remet a allo que els sociolegs bategen com a
sistemes de baixa confianca.*? Als sistemes de baixa confianca, els
directius conceben el tipus de feina i els treballadors compleixen
les directrius i tenen molt poca autonomia, en consonancia amb
el taylorisme i el fordisme que, tot buscant la maxima produc-
tivitat, maximitzen l’alienacié del treballador. En canvi, en un

40. Giroux (1990: 43).
41. Apple (1989: 51).
42. Giddens (2002: 490).

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

155



156

sistema “d’alta confianca”, el treballador pot controlar el ritme i
fins i tot el contingut de la seva feina, en el marc d’'unes pautes
generals.

La racionalitat técnica en I'organitzacid escolar: organitzacio burocratica del
centre educatiu tancada a la comunitat: la cultura del rol

El centre educatiu és una organitzacié jerarquica i tancada en
que cada estament té el seu rol.

D’acord amb Elliott,* el centre educatiu és un tipus d’organit-
zaci6 que representa la base dels intents de 'administraci6 per
controlar burocraticament els processos d’escolaritzacié mitjan-
cant els processos de normativitzacid. L'interés per la imposicié
cada cop més gran d’aquest model a les escoles parteix de la idea
que la racionalitat técnica és la font de l'eficacia que la societat
exigeix a l'escola. Representa les caracteristiques del vell “mo-
del factoria™* d’organitzacié escolar, que va néixer amb la idea
d’innovaci6 de “dalt a baix”, que pressuposava que un canvi des
del coneixement técnic, administrat al nucli técnic (“tecnologia”
i professors), aniria seguit de manera automatica per una redis-
tribucié del professorat i per un nou disseny de tot el que passa
a classe.

A T’analisi de Bernstein,* aquest tipus d’organitzacié bu-
rocratica esta caracteritzat per “I’escola tancada”. Quan el co-
neixement es regula a través d'un “codi colleccié”,*® I'escola

5

43, Elliott (1997: 99).

44. Tyler (1996: 199).

45. Bernstein (1988: 65).

46.Bernstein (1988, 1990, 1993, 1998) ha diferenciat dos models curriculars o
dos codis de coneixement educatiu: el “codi escolar col-leccié o tipus puzzle” i el “co-
di escolar integrat”. El codi col-leccié s’estructura a través d’una classificacié fortaide
laillament entre les arees del saber (els diferents elements del contingut i del cur-
riculum estan delimitats i clarament aillats entre si). D’altra banda, el curriculum
integrat s'estructura a través d’'una classificacié débil que permet la relacié entre els
continguts (els continguts estan en una relacié oberta i reciproca). El codi collecci6
es desenvolupa a través d’un marc de referéncia o emmarcament fort, en queé tant do-
cents com estudiants tenen poca cosa a dir a I’hora de decidir qué, quan i com es
concep i es rep el coneixement (tot respon a un programa establert préviament),
mentre que el codi integrat es desenvolupa amb la implicacié dels participants. El
codi col-lecci6 implica una organitzacié rigida de rols separats d’'una manera pro-
fundament jerarquitzada (concepcié del coneixement jerarquica i fragmentada en
unitats discretes, relaci6 educativa jerarquica i ritualistica, etc.), mentre que el codi
integrat exigira que professors i professores de diferents assignatures mantinguin
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tancada apunta cap a un control oligarquic de la institucié. En
aquesta mena d’organitzacid, que fa émfasi en la puresa de les
categories, és probable que els rols socials siguin fixos i ads-
crits: el rol del docent ve “donat”, els professors i les professo-
res es mantenen aillats els uns dels altres, el rol de 'alumne
esta definit amb claredat, el grup d’ensenyament homogeni és
la unitat estructural fixa de 'organitzacié de ’escola ila relacié
escola-comunitat esta molt delimitada (interior i exterior cla-
rament diferenciats).

La concepcié tecnicoinstrumental de 'organitzacié escolar
s'ajusta a la idea d’escola tancada i prioritza l'interés per un
intercanvi académic (més que no pas sociocultural). Aquesta
concepcié tecnocratica facilita 1’éxit d’aprenentatges acade-
mics considerats de transmissid-recepcid, ja que els objectius
i els continguts estan clarament delimitats atés que els me-
canismes i els criteris d’avaluaci6é procuren ser transparents,
neutrals, objectius i fiables*’. A aix0 feia referéncia Stenhouse
quan comentava que l'aplicacié del model d’objectius técnic
tindria éxit en dimensions de I’educacié escolar com “l’entre-
nament” (adquisicié de capacitats i destreses concretes) o fins i
totla “instrucci6” (aprenentatges d’informaci6 i retencié), pero
fallaria en la “iniciacié” (familiaritzacié amb valors i normes
socials que fa possible interpretar i actuar a través de 'entorn
social propi) ila induccié o “educacié” (introduccié als sistemes
de pensament —en el coneixement- de la cultura, cosa que fa
possible la comprensif)*8.

A Tescola tancada, amb la seva puresa de categories, 'actuacié
del director o de la directiva esta representada pel que Ball*® ha
anomenat “estil administratiu”, és a dir, com la del gestor i repre-
sentant de I'administracié.

relacions socials que provindran no només de tasques comunes, siné d’'una tasca
educativa compartida i cooperativa (aixi mateix, la relaci6 educativa i les relacions
comunitaries seran, en general, més fluides i horitzontals).

47. Pérez Gémez (1998: 161).

48. Stenhouse (1991:122).

49. Ball (1989: 105).
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La perspectiva practica

El valor de 12 practica educativa escolar rau en el fet que constitueix una
forma d’accié humana oberta, reflexiva i complexa

La concepci6 de l'educaci6 escolar com una activitat practica beu
de la forma d’activitat que la concepcié aristotelica va batejar
com a praxis (“acci6 éticament il-luminada”, dificilment reduible
a criteris d’acci técnics/instrumentals o utilitaris).

El plantejament practic (de gir interpretatiu) de la interven-
ci6 escolar parteix de la idea que, per norma general, els proble-
mes que sorgeixen a la practica educativa no estan definits de
manera nitida, sind que es produeixen en situacions socials de
gran complexitat. La realitat educativa es resisteix a encaixar-se
en esquemes fixos i els protagonistes han de prendre un gran
nombre de decisions.

Si per a la racionalitat técnica, la practica professional és un
procés de resolucié de problemes (es tracta d’emprar amb efica-
cia els mitjans disponibles amb relacié als objectius fixats), des
de la racionalitat practica es considera que, en fer émfasi en la
resoluci6 dels problemes es deixa de banda “l'enquadrament”,
que té relaci6 amb parar atencié i problematitzar (construccié
subjectiva del problema) i amb definir la situacié, la decisié que
cal adoptar i els objectius que es volen assolir: “En la practica del
mon real, els problemes no es presenten com a determinats per
al professional, sin6 que s’han de construir a partir dels mate-
rials de les situacions problematiques que sén incomprensibles,
preocupants i incertes”.>°

Concebre 'educacié com una activitat practica equival a assu-
mir-la com una activitat “oberta, reflexiva, indeterminadai com-
plexa de l'accié humana, que no es pot regir per principis teorics
ni orientar-se per regles técniques”™*. La realitat de I'aula és com-
plexa i Unica i les practiques educatives, com a casos Gnics que
son, exigeixen solucions individuals adaptades a cada cas. Per
aix0 és impossible seguir especificacions curriculars que abastin
les circumstancies concretes de cada classe o escola reals.

La base de 'enfocament practic o interpretatiu la trobem en
l'assumpcié que el que importa realment és la significacié que

50. Schén (1998: 47).
51. Carr (1996: 73).
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les persones confereixen a les seves accions. Més que no pas una
base instrumental de mitjans-objectius, el que interessa en I'edu-
cacié escolar és la construccié de significats per part de docents i
estudiants a través de les seves actuacions quotidianes.

La practica comenga des de les dificultats i els problemes identificats en el
que passa en els propis contextos significatius
La practica comenca des de les dificultats i els problemes identi-
ficats en el que passa, i no pas a partir de les aspiracions impo-
sades des de fora. En aquest sentit, l'orientacié que proporciona
la teoria (el coneixement técnic) ha d’estar moderada per la va-
loracié savia i prudent del coneixement practic del docent: “Els
que assumeixen la perspectiva practica creuen que la influéncia
nomeés es pot exercir mitjancant la deliberacié practicaila inter-
vencié mesurada i raonada a la vida de la classe. La practica no
es deixa reduir al control técnic”.>

En contrast amb el plantejament técnic, que fa émfasi a com
facilitar els mitjans necessaris per aconseguir un objectiu pre-
establert, 'educacié des de la perspectiva practica constitueix
un procés o una activitat i no pas l'execucié d’'un guié delimitat
préviament que es tradueix en uns resultats previstos. Dir que
I'educacié constitueix un procés o una activitat equival a adme-
tre que I'educacié implica participar en activitats que valguin la
pena, que es justifiquen intrinsecament, que tenen un cert valor
inherent, tal com proposava Dewey:

La diferencia fonamental entre la idea d’educacié com una re-
construccié constant i les altres concepcions unilaterals que hem
criticat és la que identifica I'objectiu (el resultat) amb el procés.
Tot i que pot semblar contradictori, només ho és verbalment. Vol
dir que I'experieéncia com un procés actiu ocupa temps i que I'Ul-
tim periode en completa la part anterior i deixa al descobert les
connexions implicades que fins llavors havien passat desaperce-
budes. L'dltim resultat revela aixi el sentit de les anteriors. En
canvi, I'experiéncia com una unitat crea una inclinacié o una dis-
posicié envers les coses que tenen aquest sentit. Tota experiéncia
o activitat continua d'aquest génere és educativa i tota educacio
consisteix a tenir aquest tipus d'experiencies. (1967: 89)

52. Carri Kemmis (1988: 53).
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Dewey, com Peters, destaca la idea que les experiéncies que
sén educatives sén valuoses per elles mateixes i no pas com
a mitjans per assolir els objectius establerts externament i
sense relacié amb el procés. Aquest tipus de postulats sén els
que desenvolupara Stenhouse®® a través de la contraposici6
del seu “model de procés” al model d’objectius: es pot espe-
cificar el procés educatiu d’'una manera util, sense recdrrer a
I’especificaci6 d’objectius per delimitar préviament els resul-
tats. En les arees del curriculum que impliquen coneixement
i comprensid, el contingut que s’ha de treballar es pot escollir
pel seu valor intrinsec, al marge de delimitar les respostes
preteses en forma d’objectius. Una forma de coneixement té
estructura i inclou procediments, conceptes i criteris i l’es-
tructura profunda del coneixement no es pot disseccionar en
objectius conductuals, sense risc de distorsionar-lo o delimi-
tar-lo arbitrariament. Una cosa que si que es pot fer és esta-
blir criteris “per identificar activitats que sembla que tenen
un cert valor inherent” i que apunten cap “als principis de
procediment” de Peters o les metes pedagogiques en un sentit
més ampli.

Concepcid significativa de I'aprenentatge: els estudiants com a generadors
de significats
Es ben cert que els coneixements poden estar formats per con-
tinguts valuosos que s6n “alla fora”, perd que l'estudiant, amb
I’ajuda del mestre o de la mestra, ha d’incorporar a’“aqui dins”. I
perqué aixo passi, més que no pas assegurar habilitats técniques,
l'educacié ha d’ajudar a entendre el sentit que tenen les coses de
la propia experiéncia, aprendre de contextos significatius.
Nens, nenes i joves interpreten o concedeixen significat a allo
que el mestre o la mestra els explica, en funcié del que ja conei-
xen, és a dir, que no només reben coneixement, siné que el re-
construeixen. Per tant, els estudiants aprenen quan participen
en la construcci6 dels significats propis. El coneixement no esta
format només per recursos, valors i practiques culturals, sin6
que és un sistema de significats que el professorat i 'alumnat
fan servir en la mesura que els ajuda a recodificar de manera

53. Stenhouse (1991: 127-142).
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significativa l'experiéncia. La comunicacié a l’aulaial’escola ser-
veix per construir significats. Laprenentatge no és només una
experiéncia cognitiva aillada, siné que, com que es produeix en
un microcosmos social com l'aula, es converteix també en una
experiéncia social i moral.>*

Els mestres practics: “reflexio des de 'accié”

En general, el mestre com a practic no es basa en la teoria o en
el saber expert per orientar les seves accions. Tal com a punta
Jackson, a primera vista es podria plantejar com a inconvenient
que esta massa ocupat per trobar temps per dedicar-se a aspec-
tes teorics o técnics. Tanmateix, el problema no es localitza no-
més en la manca de temps, ja que “també es troba compromeés en
un procés que és qualitativament diferent al de les descripcions
que s’inclouen a les teories d’aprenentatge™® i en 'enfocament
técnic. Lensenyament —continua Jackson- és un “procés opor-
tunista™ els professors i les professores ho saben i aparentment
gaudeixen treballant en aquestes condicions:

Els plans es transformen continuament i sempre sorgeixen opor-
tunitats per assolir objectius educatius. EI professor experimentat
les aprofita i les fa servir en benefici propi i dels seus alumnes. Si
un debat es desenvolupa satisfactoriament, potser decideix deixar
de banda un examen programat i permetre que la discussié con-
tinui; si un estudiant comet un error poc habitual al seu quadern
d’aritmética, potser el professor reclama l'atencié dels alumnes
i els alerta contra la possibilitat de cometre un error similar; si
s'inicia una baralla al pati, és possible que el professor decideixi
cancel-lar una activitat planificada per a un moment immediata-
ment posterior i que dediqui I'estona a parlar als seus alumnes
sobre el significat del joc net. Aix0 és el que passa. Tot i que la
majoria de professors planifica amb antelaci6, sén conscients de
la probabilitat que aquests projectes estiguin subjectes a canvis.
(1992: 196)

54. Dewey (1967), Jackson (1992), Delamont (1988), Stenhouse (1991), Elliott
(1997), Edwards i Mercer (1988), Barnes (1994), Gimeno Sacristan i Pérez Gémez
(1997), Salgueiro (1998), Pomar (2001), Puig Rovira (2001), Coll i altres (1993,
1995).

55. Jackson (1992: 196).
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La descripcié dels processos educatius des de 'enfocament
practic és la més adequada a I'experiéncia de la majoria de mes-
tres, ja que el llenguatge de I’ambit practic identifica i esmenta
aspectes de l'educacié que la perspectiva técnica no captava, tal
com han apuntat Carr i Kemmis. I és que simplificar la conse-
cucié d’objectius redueix les possibilitats de satisfer diferents
objectius de manera simultania. Marcar-se unes metes concre-
tes és compatible amb una aproximacié global i vivencial del co-
neixement que depén de les circumstancies concretes de l'exer-
cici d’ensenyament/aprenentatge actual (grup d’alumnes, hora
del dia, elements sorpresa i d’incertesa, contingéncies, estats
d’anim, etc.). Amb aquesta idea, els docents no gestionen un
grup de técniques o receptes fixes i, malgrat que en poden do-
minar algunes, com si fossin “trucs d'ofici”, les fan servir dins
de patrons i ambients complexos. La realitat és que el professor
ila professora basen la seva destresa professional guiant-se per
criteris que s’inspiren en el procés i dels coneixements practics
adquirits a través de les seves actuacions en l'experiéncia quo-
tidiana.®®

Schon ha aprofundit en el pensament practic del professional
(el pensament que activa en les seves problematiques diaries) i
ha analitzat les implicacions del saber practic, després de demos-
trar la incapacitat del coneixement teoricotecnic per explicar la
competéncia professional en “situacions divergents” (situacions
d’incertesa, de caracter dnic, com les que es produeixen a l'au-
la). Per fer-ho, 'autor mira de desenvolupar un model alternatiu
d’epistemologia de la practica (en oposicié a la racionalitat téc-
nica) que situi els problemes técnics en el marc de la indagacié
reflexiva.

Segons Schén (i seguint el fil de Polanyi i Schutz), quan ac-
tuem a la vida quotidiana mostrem un coneixement tacit que és
implicit en la nostra manera de fer. Igualment, la vida quotidia-
na del professional depén del “coneixement tacit en l'acci6™ “En
la seva practica diaria fa incomptables judicis de qualitat per als
quals no pot establir uns criteris adequats i exhibeix habilitats

de les quals no pot fixar les regles i els procediments”.”’

56. Carr i Kemmis (1988: 53).
57. Schoén (1998: 56).
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Els coneixements practics del professor i la professora adqui-
rits a través de les seves actuacions en 'experiéncia quotidiana
(Carr i Kemmis), els incomptables judicis de qualitat i les habili-
tats que no responen a regles fixes (Schén) sén els elements que
Bourdieu®® anomena “habitus generador” o les “disposicions ad-
quirides per l'experiéncia i, per tant, variables en funcié dels llocs
i els moments”. Té relacié6 amb “un sentit del joc” que, parafra-
sejant Bourdieu, permet al mestre i a la mestra generar una se-
rie de respostes adaptades a la infinitat de situacions possibles a
'aula i que cap regla ni cap técnica (per més complexa que sigui)
no pot preveure. L'“habitus”, com a sistema d’esquemes adquirit
que es materialitza com a categories de percepcié i apreciacio i,
alhora, com a principis organitzadors de l'accid, permet al prac-
tic/professor la construccié de la resposta adequada segons la
situacio.

Tanmateix, el practic no només compta amb pressupostos
tacits adquirits per la reiteracié d’experiéncies, siné que també
“reflexiona des de 'accié”, segons matisa Schoén: pensem a fer
alguna cosa mentre ho fem. A més a més, gran part de la reflexi6
des de l'accié es fonamenta en l'experiéncia de la sorpresa: quan
'actuacié intuitiva evoluciona segons les pautes previstes, tenim
tendéncia a no pensar-hi. Només és quan l'actuacié intuitiva es
tradueix en sorpreses quan ens interroguem i busquem la res-
posta a través de la reflexié des de l'accié.

En el marc del saber practic, Schon distingeix: “el coneixe-
ment en 'accié” (I’actuacié intuitiva), “la reflexié des de ’accié”
(el dialeg amb les situacions practiques problematiques) i “la re-
flexi6 sobre l'accié” (I'analisi a posteriori per explorar les com-
prensions adquirides a través del cas i poder deliberar sobre el
futuy).

D’acord amb aquest autor, la base del professional reflexiu cal
situar-la en el “procés extraordinari” que representa la reflexi6
des de l'accié:

Quan algu reflexiona des de I'accid, es converteix en un investiga-
dor en el context practic. No depen de les categories de la teoria i

la tecnica establertes, sind que construeix una nova teoria a partir
d’un cas Unic. La seva reflexié no es limita a les deliberacions so-

58. Bourdieu (1988: 22).

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

163



164

bre uns mitjans que depenen d’'un acord previ sobre els objectius.
No manté separats els mitjans dels objectius, siné que els defineix
interactivament com a marcs d’'una situacié problematica. No se-
para el pensament de I'acci6, racionalitzant aixi el cami cap a una
decisié que més tard ha de convertir en acci6. Atés que la seva
experimentacié és un tipus d'accié, la implantacié es construeix
en el marc de la recerca actual. D’aquesta manera, la reflexié des
de l'accié pot continuar endavant, fins i tot en situacions d’incer-
tesa o d’'un caracter Unic, perque no esta limitada per les dicoto-
mies de la racionalitat técnica. (1998: 72)

La racionalitat practica en I'organitzacio escolar: la cultura de la persona
Sil’enfocament técnic argumenta en termes de racionalitat i efi-
ciéncia per assolir el control sobre el procés educatiu i aposta
per una “gesti6 cientifica”, 'enfocament interpretatiu es preocu-
pa per les experiencies, les idees i les interpretacions dels actors
individuals que constitueixen “l'organitzacié”, les seves preocu-
pacions i els seus conflictes i interessos. Més que no pas néixer
de sistemes organitzatius normatius, moltes de les decisions que
es prenen a l'escola tenen una carrega valorativa que no es pot
reduir a un esquema procedimental. La varietat de metes i re-
cursos i els interessos en conflicte fan inviable una estructura
fixa.®®

Tal com apunta Elliott, en consonancia amb la idea de I'ense-
nyament com un ofici basat en el coneixement en 'accié intuitiu,
tacit, el tipus organitzatiu escolar que s’estructura és diferent del
burocratic. Hi ha la percepcié que els professors i les professores
tenen un criteri practic que els capacita per prendre decisions
savies. No es veuen bé les interferéncies externes que en poden
distorsionar el criteri individual com a practic autonom. Es trac-
ta d'una “cultura de la persona” que considera el mestre com un
expert autonom i que Handy descriu d’aquesta manera:

La cultura de la persona posa en primera linia el subjecte i con-
verteix l'organitzacié en un recurs de suport per als talents de
les persones [...]. La “idea d'organitzacié” subjacent a aquesta
cultura ens diu que el talent del subjecte és el més important i ha
de comptar amb l'ajuda d’una organitzacié minima d’algun tipus.
No fa servir la paraula “organitzaci6”, siné que busca tota mena

59. Ball (1989).

ESCOLES | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

de paraules alternatives (practiques, cambres, associacio, facul-
tat, etc.). Tampoc no fa referéncia a gerents, siné a secretaris,
tresorers o administratius, de manera que els gestors d’aquestes
organitzacions estan situats sempre en categories de nivell infe-
rior a les dels professionals. [...] Les estrelles, agrupades sense
gaire cura en constel-lacions, sén la imatge d’aquesta cultura. (A
Elliott, 1997: 100)

Els mestres i les mestres tenen un “saber fer” que han acu-
mulat a través d’anys de practica i que els confereix autono-
mia i un criteri practic adequat i adaptat a les diferents situa-
cions.

Pérez Gémez ha sintetitzat alguns dels riscos que corre
aquesta organitzaci6, formada d’alguna manera per profes-
sors-illes: tenint en compte el caracter inevitablement ideolo-
gic, éticipolitic de tota intervencié educativa (en un context en
que predomina la ideologia de la rendibilitat escolar i la cons-
ciencia d’incertesa moral i cientifica amb relacié a les finalitats
i els procediments educatius), sota aquest régim d’autonomia
s’hi pot amagar una orientaci6 conservadora. I aix0 passa per-
qué, a través d’un coneixement expert/artesanal generat en els
intercanvis espontanis o sistematics que constitueixen la cul-
tura escolar, i sota ’evident pressi6é que exerceixen la tradicié
historica i les inércies de la instituci6 i dels habits adquirits i
reproduits, els docents, els estudiants i la comunitat escolar
poden limitar-se a reproduir habits, idees, valors i comporta-
ments personals i socials consolidats i legitimats per la forma
particular de l'estructura social i per la configuracié ideologica
ila cultura dominant.®

La perspectiva criticocomunicativa

El valor de Ia practica educativa neix del seu potencial emancipador, ja que
es basa en una perspectiva problematitzadora, dialogica, global, solidaria i
transformadora

Lenfocament criticocomunicatiu va més enlla de la racionalitat
pragmatica i de la deliberacié practica (reflexié autocritica). Es
fonamenta en la importancia del dialeg mutu per poder deixar al
descobert les distorsions “objectives” i “subjectives” i d’aquesta

60. Pérez Gémez (1998: 185).
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manera poder construir en comu discursos i realitats més “po-
tents”, més “veritables”. Aquest enfocament fa emfasi en la re-
cerca de la veritat en comu argumentant, evidenciant i criticant
les distorsions de la realitat que estan incorporades a les visions
propies, per poder arribar al fons de les coses, buscant soluci-
ons més solidaries i justes. La idea de fons és educar en la lec-
tura critica del moén. Tal com apunta amb vehemeéncia Donaldo
Macedo:

En el nivell més baix d’alfabetitzacié instrumentalista, un semi-
alfabetitzat té la paraula, perd esta incapacitat per llegir el mén.
En el nivell més alt d’alfabetitzacié instrumental, el semialfabe-
titzat esta capacitat per llegir el text de la seva especialitzacid,
perd ignora la resta de camps del coneixement que constitueixen
el mén de I'aprenentatge. Segons Freire, un lector critic del mén
assoleix “una comprensio dinamica entre la minima sensibilitat
coherent del mén i la maxima comprensié coherent del mén”.
(2004: 53)

Mentre que la perspectiva técnica s’identifica amb els criteris
tecnocratics (els problemes educatius es poden reduir a variables
objectives en el marc delarad instrumental de mitjans-objectius,
recursos, resultats quantificables, etc.) i la perspectiva practica
s’identifica amb uns criteris psicopedagogics que impliquen una
individualitzaci6 en la identificacié de les causes dels problemes
educatius i les seves solucions, la perspectiva criticocomunicati-
va reinterpreta les dues visions anteriors des d'una dimensio eti-
cosocial de les problematiques educatives i veu la necessitat de
contextualitzar la practica educativa per tal que I'educaci6 pugui
actuar com a factor de canvi individual i social.

Podriem dir que tant Habermas com Freire, Chomsky,
Vygotsky, Bruner i tots els representants de la sociologia o
la pedagogia critica (Carr, Kemmis, Bernstein, Willis, Apple,
Giroux, Macedo, McLaren, Flecha, etc.) coincideixen a defen-
sar una concepcio critica de 'educacié que superi l'enfocament
tecnocratic (centrat en els resultats) i que vagi més enlla de
I’enfocament practic (centrat en la persona). Aquests autors
conceben 'educacié com un procés de comunicacié global, in-
tegrat, que implica tots els ambits de vida dels estudiants i que
va més enlla de les aules i abasta també 'escola, la comunitat
ila societat-mén. Parlem d’una educaci6é emancipadora que de-
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senvolupa una educacié per a la vida, per a una forma de vida
bona en una bona societat (una societat justa), és a dir, que
ajuda a nens, nenes i joves a prendre consciéncia del seu mén
(i del dels altres) i de les desigualtats, a prendre consciéncia
dels interessos que condueixen cap a la destrucci6é del medi
ambient, a entendre les causes de la pobresa, l'atur, la immi-
gracid, etc. Es en aquest sentit que parlem d’una educacié que
facilita la construccié del coneixement pertinent i que permet
iniciar-nos en els processos de pensament que potencien l’ac-
titud compromesa, perqueé arriba al fons de les coses. Per aixo,
els processos i els efectes transformadors de 'enfocament cri-
ticocomunicatiu impliquen, a més d’accions escolars, accions
comunitaries i socials, globals. En resum:

En aquest context, sén tan importants les relacions que s'esta-
bleixen dins de I'escola com les relacions externes. El projecte
educatiu s’inscriu com una linia d’accié més en la comunitat i es
fa resso de la realitat social i dels missatges dels diferents movi-
ments socials com a temes d'interés per debatre i reflexionar de
manera col-lectiva. EI professorat s'implica en el procés sociohis-
toric que viu. (Ayuste, 1997: 85)

No deixa de ser ben cert que ’escola sempre ha estat conside-
rada com una de les institucions fonamentals per a la reproduc-
ci6 dels valors dominantsideles desigualtats socials. Tanmateix,
I’enfocament comunicatiu fa émfasi en l'escola com a possibilitat
i com a factor de canvi, com a espai de comunicacié i de creacié
de coneixement i d’ajuda als estudiants per construir visions que
puguin contrarestar, per exemple, les dinamiques excloents i in-
justes del capitalisme extrem o els intents d’homogeneitzaci6 cul-
tural. Aixi doncs, aquest enfocament aposta per l'educacié com
a mitja per superar la situaci6 actual de creixement de la desi-
gualtat i de la injusticia, tot desenvolupant practiques concretes
més inclusives, menys segregadores i tot facilitant als alumnes
capacitats i habilitats perqué puguin contribuir a construir un
moén millor, més huma.

Concepcio constructivodialogica de I'ensenyament i I'aprenentatge: els
estudiants com a participants responsables i com a productors culturals
Freire escriu que la relacié dialogica, com a comunicaci6 i inter-
comunicaci6 entre subjectes oberts a la possibilitat de conéixer i
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de conéixer més, és indispensable per al coneixement. Es tracta
d’un procés eminentment social i democratic. La dialogicitat no
s’ha confondre amb la xerrameca; és una postura critica que im-
plica aventura d’esperit, seguretat a ’hora de preguntar i serio-
sitat en la resposta:

Per aixd, pot haver-hi dialeg en I'exposicié critica, rigorosament
metodica, d'una professora a qui els alumnes escolten no com qui
s’empassa un discurs, siné com qui n‘aprén la intel-leccié.

Tot i que les coses no sén mai només les condicions ambien-
tals que les envolten, sin6 elles mateixes, en el cas de l'accié po-
dem parlar d'un clima dialdgic. Existeix un dialeg invisible, previ,
en que no cal inventar preguntes o fabricar respostes. Els edu-
cadors autenticament democrates no estan dialogants, son dialo-
gants. Una de les tasques vitals de la nostra societat és promoure
aquest clima dialdgic. (2002:109)

Lenfocament criticocomunicatiu destaca, seguint la linia de
Freire, que l'educacié escolar és sobretot un procés, una accié dia-
logica al voltant d’una realitat concreta. Per aixo, el pensament
de l'educador és més auténtic quan provoca en l'alumne la refle-
xi6 sobre i per la comunicacié al voltant de la seva realitat. Per
tant, la intervencié educativa ha de relacionar les “estructures
del coneixement” amb les qiiestions importants de la vida, amb
els problemes vitals dels alumnes i les alumnes i de la societat,
tal com proposava John Elliott. Aixo implica que l'estructuracié
del coneixement es debilita i s'obre al coneixement no-escolar
experiencial propi de la comunitat (Bernstein) i implica que es
poden explorar a 'aula i a I'escola unes relacions més democra-
tiques (Giroux).

Per tant, els significats, el sentit que acabem donant al nostre
moén, no només es construeixen d’acord amb el sentit que assig-
nem individualment als esdeveniments; els significats es cons-
trueixen en un procés interactiu i intersubjectiu. Els nens i les
nenes no sén Unicament receptors (perspectiva técnica) ni uni-
cament éssers capagos de construir significats individualment
a través de la interaccié amb el mestre o la mestra (perspectiva
practica). També aconsegueixen aprendre i reflexionar i donar
sentit, a través de la construccié en comu de significats mitjan-
cant la interaccié amb tots els participants en el procés educatiu
(perspectiva comunicativa): “Es sobretot a través de la interaccié
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amb els altres que els nens esbrinen qué és la cultura i com con-

cep el moén”.%

La concepcié criticocomunicativa considera els estudiants
pensadors, productors culturals i no pas simples consumidors
passius. La Premi Nobel de Medicina, Rita Levi-Montalcini, deia
en una entrevista que “les persones aprenem no perqué se’ns
transmeti la informacid, siné perqué construim la nostra ver-
si6 personal de la informacié. Si canviem la manera d’educar
els nens i les nenes, és a dir, de fer front a la vida, segurament
canviarem el mén”.%? La neurologa feia aquesta afirmacié amb
relacié a una de les tesis que desenvolupa al seu llibre Tiempo de
cambios, basada a potenciar les generacions joves com a actors
més que no pas com a espectadors:

Cal atribuir a les noves generacions, de tots dos sexes, el paper
d’'actors, i no d’espectadors, en I'escena de la societat global, en
que es prenen les decisions immediates. La seva implicaci6 total
en el poder de decisi6 té un significat doble: el primer és aprofi-
tar-ne les capacitats i el segon és el dret que tenen a garantir-los
un futur a la generacié actual i a les futures. (2005: 41)

En aquest mateix sentit s’havia expressat Bruner quan es-
crivia que “fa anys que sabem que si es tracta les persones, in-
closos els nens i nenes, com a participants responsables que
aporten al grup, com a encarregades d’una feina, creixeran fins
arribar a ser-ho; n’hi haura que més bé que d’altres, evident-
ment, pero totes se’n beneficiaran”.®® Segons el mateix Bruner,
per aixo és tan important l’escola a I’hora de donar als estudi-
ants l'oportunitat d’entrar a la cultura amb coneixements so-
bre queé és i que cal fer per enfrontar-s’hi com a participants,
oferint-los la possibilitat d’intervenir activament en el context
escolar.

Cal una nova concepcié que superi la del jove ciutada com a
consumidor passiu”, “receptor de significats” per deixar pas a
un “productor actiu”, “fabricant de significats”; una concepcié de
les noves generacions que avanci, en definitiva, des de la idea de

«

61. Bruner (2000: 38).
62. El Pais Domingo, 15 de maig de 2005 (p. 4).
63. Bruner (2000: 96).
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“receptors de mons” a la de “creadors de mons”. Per mitja de la
participacié, l'objectiu és “construir cultures escolars que funcio-
nin com a comunitats mutues d’aprenents implicats tots junts
en la resolucié de problemes, que contribueixin a educar-se tots
plegats els uns als altres”.®* Aixo és el que Bruner anomena l’es-
cola com a “cultura facilitadora d’aprenents mutus” (“comunitat
facilitadora o mutua”).

D’aqui sorgeix I'interés per canviar la nostra idea sobre la “cul-
tura escolar” per una nova concepcié del que significa aprendre:
I'aprenentatge funciona de manera optima quan és participatiu,
proactiu, comunal, collaboratiu i abocat a construir significats
més que a rebre'n.®

Tal com sintetitza Delval, I'escola només podra canviar quan
també ho faci el paper que hi té l'estudiant: “Aquest canvi ha
de contribuir a canviar l'escola i la societat, ja que de les escoles
en sortira un altre tipus d’alumnes, uns alumnes que entenen el
moén i que sén capagos de pensar-hi de manera autonoma, amb
idees propies”.®® D’aixd parlen Apple i Beane quan assenyalen
que, a través del desenvolupament d’un curriculum democratic,
els joves aprenen a ser “intérprets critics” de la seva societat.
Parlar d’aprenentatge dialogic i de curriculum democratic no
significa simplement mantenir converses participatives sobre
alguna cosa, tal com puntualitzen Apple i Beane: “Més aviat
fa referéncia a la consideracié intelligent i reflexiva dels pro-
blemes, els esdeveniments i els dubtes que sorgeixen durant la
nostra vida collectiva”. Concretament, un curriculum democratic
implica oportunitats constants per explorar aquestes qiiestions,
per imaginar respostes per als problemes i deixar-se guiar per
aquestes respostes.®’

Enfront de l'educacié transmissora de ’enfocament técnic
o leducaci6 subjectivitzada de I'enfocament practic, la “veri-
table” comprensié només s'obté problematitzant (interrogant
i responent), reflexionant, dialogant i desvetllant la realitat
propia. La proposta criticodialogica considera que hi ha conei-
xements que no només necessiten ser interpretats, siné també

64. Bruner (2000: 100).

65. Bruner (2000).

66. Delval (2002: 142).

67. Apple i Beane (1997: 34).
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contrastats i consensuats mitjancant el dialeg que es regeix per
la for¢a de 'argumentacio i per la recerca de contextos més in-
clusius.

A través de la practica dialogica, educadors i educands sén
actors reflexius, indagadors collaboratius, cosa que aconsegueix
generar un clima dialogic i solidari que pot arribar a impregnar
tota la comunitat educativa.

Professors i professores: critics, indagadors col-laboratius (“intel-lectuals
transformadors”)

Tal com apunta Pérez Gémez,*® tant en 'enfocament técnic/aca-
demicista com en el practic/artesanal es produeix una dissonan-
cia entre teoria i practica, que pot arribar a desgastar el com-
ponent autonom de la practica professional del docent i la seva
capacitat per generar coneixement teoricopractic pertinent. Per
motius diferents, cap dels dos enfocaments no supera 'estadi de
socialitzacié en la feina del docent i tots dos reforcen la depen-
dencia de la seva practica, ja sigui amb relacié al coneixement
professional expert, a 'administracié i al mercat (en el cas del
professor técnic) o bé amb relacié a les rutines i els rituals de la
cultura escolar (en el cas del professor practic).

I és que la competencia professional, el coneixement profes-
sional del docent ha d’estar basat en una concepcié renovada
de la seva feina. El docent ha de poder pensar en la seva propia
practica, d’'una banda per poder afirmar-se davant de l'expert i
de 'administracid, que 'identifiquen com a simple operari/exe-
cutor, i de l'altra per poder ser capag d’analitzar els propis esbiai-
xaments objectius i superar els patrons, les rutines i els rituals
de la cultura artesanal escolar en qué es pot acabar enredant el
mestre practic del coneixement intuitiu. Per tant, es tracta de
superar la visié del professor i la professora com a simples usua-
ris del saber elaborat per altres, a través d’'una practica reflexiva
col-laborativa.

Mestres i recerca-accié emancipatora
Per als mestres i les mestres compromesos, la practica educativa

es construeix a través de la reflexi6 deliberativa cooperativa o
de la investigaci6-accié critica, sobre els problemes concrets que

68. Pérez Gémez (1998: 187).
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han d’afrontar, i no pas a través de normes técniques en forma
de regles generals ni del mestre reflexiu que es deixa absorbir per
la seva practica a l’aula i no té compromisos amb la realitat soci-
al que 'envolta. Els mestres i les mestres afirmen el seu desen-
volupament professional a través de la capacitat per generar un
corpus de coneixements teoricopractics i posant-los en practica
amb relativa autonomia.

D’acord amb Carr i Kemmis,®® una teoria educativa critica
exigeix que “els docents es converteixin en investigadors de les
seves propies practiques, les seves comprensionsiles seves situa-
cions”. Es tracta de desenvolupar una recerca participativa, col-
laborativa, que sorgeix de la delimitacié d'unes preocupacions
educatives compartides per un grup de mestres, motivada per
un interés emancipador.

El seu metode, ja tracat per Kurt Lewin als anys quaranta, és
una espiral de reflexié i acci6 formada per cicles successius d’acti-
vitats de planificacié, accid, observacié i reflexié’. Aquest méto-
de es va rellan¢ar en I’ambit educatiu amb la idea de Stenhouse™
del “professor com a investigador” i com a “professional ampli”
(que permet als mestres fer una indagacié critica de la seva pro-
pia feina educativa i millorar-ne la practica), i per les experién-
cies viscudes sota la coordinacié d’Elliott” per desenvolupar el
curriculum a les escoles d’innovacié.

69

69. Carr i Kemmis (1988: 173). En els seus esfor¢os per “transcendir” els
conceptes de Habermas a la practica, Carr i Kemmis (1988: cap. 6 i 7) han
introduit la perspectiva de la teoria critica als processos de “recerca-accié”
en l'educacié. Dit d’'una altra manera, proposen la recerca-acci6 com a ex-
pressié d’'un plantejament critic que alhora pot fonamentar una teoria criti-
ca de 'educacié6. Des d’aquest plantejament, es considera que “el procés d’il-
lustraci6” (el procés de conéixer, de formar-se de queé parla Habermas), “com
a pas per produir el saber investigador generat per la ciéncia social critica,
representa el procés a través del qual els participants d'una situacié reflexio-
nen i argumenten sobre els elements problematics, arriben a comprendre-la
veritablement i construeixen un “discurs practic” que els capacita per actuar
amb saviesa i prudéncia. Tal com va escriure Habermas, “en un procés d’il-
lustraci6, només hi pot haver participants”, cosa que significa que les comu-
nitats escolars s"han de convertir en participants i considerar-s’hi, en un pro-
jecte social general pel qual I'educacié i les institucions educatives es puguin
transformar criticament en el marc de la societat en general” (ibid.: 171).

70. Carr i Kemmis (1988), Kemmis i Mctaggart (1992), Elliott (1993 1 1997).

71. Stenhouse (1991: 194).

72. Elliott (199311997).
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A través d’aquesta espiral de reflexié-acci6, la recerca-accié
permet crear “comunitats d’aprenentatge”’,”® “comunitats cri-
tiques”™™ que aprenen de la seva propia experiéncia a 'entorn
d’una “preocupacié tematica’”® i que conceben el procés de re-
cerca com un procés educatiu compartit. La comunitat autocriti-
ca de professors actius es preocupa per l'aplicacié practica de la
dimensié ética i social de I'ensenyament i de ’aprenentatge, per
portar a la practica ideals i valors humans compartits, com arala
participacié democratica i la justicia.

Es a través d’aquests processos de recerca-accié emancipa-
dora que el coneixement i 'autonomia professional de profes-
sors i professores s'afirma i s'enforteix a partir d’'una practica
professional reflexiva i intelligent, fonamentada en un doble
sentit:

a) En la comprensi6 de les situacions educatives globalment i en
el seu context, cosa que porta cap a una “comprensié situa-
cional””® profunda i de qualitat: indagar sobre les condicions
materials, personals, socials i politiques de la situacié educati-
va en queé els mestres i les mestres estan immersos, per poder
arribar a una discriminacié contrastada i critica i, d’aquesta
manera, poder oferir solucions creatives, innovadores i expe-
riéncies alternatives.

b) Com a resultat de la interaccié entre la reflexié collaborativa i
l'acci6 —ésadir, entreles propostes d’intervenciéil’experimen-
tacié d’aquestes propostes—, que senriqueixen mutuament ja
que permeten una visié experiencial de les possibilitats i les
resisténcies de la realitat que, alhora, afavoreix propostes al-
ternatives més contrastades (I’espiral de reflexi6-accio).

Tal com apunten Carr i Kemmis, la recerca-accié implica tant
la intervenci6 controlada (que defineix la recerca-accié técni-
ca) com el criteri practic (que defineix la recerca-accié practica).
Tanmateix, totes dues tenen assignat un lloc limitat en la nocié
de l'espiral autoreflexiva de la recerca-accid, que es presenta com
un programa d’intervencié activa i de criteri practic conduit per

73. Carr i Kemmis (1988: 176).

74. Kemmis (1993: 145).

75. Kemmis i Mctaggart (1992: 14).

76. Concepte de John Elliott, a Pérez Gémez (1998: 190).
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individus compromesos no només a entendre el mén, siné tam-
bé a canviar-lo (recerca acci6 emancipadora).”

Es en aquest sentit que parlem de professors i professores com
aintel-lectuals transformadors que combinen la reflexié i 'accié:
escriuen, investiguen i collaboren entre ells en I'elaboraci6 de
propostes curriculars, que duen a la practica amb la finalitat de
potenciar en els estudiants les habilitats i els coneixements ne-
cessaris per conéixer el mén i per poder lluitar contra les injusti-
cies i poder convertir-se en actors critics motivats pel desenvolu-
pament d'un mén més democratic i lliure d’opressions i tiranies
(lliure de prejudicis, de la compulsié consumista, del predomini
del presentisme, etc.).

Per tant, els professors com a professionals compromesos no
només s’interessen per l'obtencié d’éxits individuals en la pro-
jecci dels seus alumnes, sind també per potenciar-los de mane-
ra que puguin interpretar criticament el moén i, si fos necessari,
canviar-lo. El mestre, entés d’aquesta manera, valora la seva fei-
na dins el context més ampli de l'escola, la comunitat i la socie-
tat.

Per tant, els professors i les professores no en tenen prou de
disposar de coneixements sobre una disciplina concreta ni co-
neixements psicopedagogics i habilitats practiques (no només
cal fer, sin6 també saber fer). També sén conscients de la dimen-
si6 social, civica i politica de I'educacié, partint de la realitat dels
seus propis alumnes. Han de saber llegir i interpretar les claus
del context social per poder ajudar els estudiants a reconstruir
les seves histories i narratives i interpretar el mén de manera
critica i reflexiva. Valoren l'educacié no només com un bé til
(com a valor de canvi en el mercat dels intercanvis), siné princi-
palment com una activitat creadora que prepara per a la lliber-
tat, el progrés individual i social i el benestar comu (I'educacié
com a valor d’Gs) en una societat global cada dia més intercon-
nectada i fusionada.

Tal com resumeix Pérez Gémez en parlar de la idea del docent
com a professional ampli de Stenhouse o participant en reflexi6-
acci6é d’Elliott (i fins i tot, podriem dir, de I'intel-lectual transfor-
mador de Giroux):

77. Carr i Kemmis (1988: 197).
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En aquesta espiral d’experimentacié i reflexid, de recerca i accié,
que representa la pauta fonamental de tot procés de reconstruccié
educativa de la cultura experiencial de les persones, es transforma
la practica mentre es transformen els participants i la situacié. A
través de la recerca/accié educativa, els professors transformen
I'escenari de l'aprenentatge (curriculum, métode d’ensenyament
i clima de I'escola) en un escenari que capaciti els alumnes per
descobrir i desenvolupar per ells mateixos el seu poder i les seves
capacitats. Es transformen els participants quan desenvolupen la
seva capacitat per a la discriminacié i la valoracié en situacions
humanes complexes, conflictives, incertes i singulars. (1998:
295)

La racionalitat comunicativa en I'organitzacio escolar: Ia cultura del dialeg i
I'escola comunitat
Diferents estudiosos recorren a diversos conceptes per definir
una idea d’educacié i d’escola renovada que sigui capag¢ d’agluti-
nar i de corresponsabilitzar en un mateix projecte educatiu els
protagonistes (professors i alumnes), les families, tota la comu-
nitat i tots els agents socials, per tal que entre tots i totes puguin
collaborar en la construccié d’una ciutadania responsable. Aixi,
parlen de: comunitats critiques, comunitats d aprenentatge, comu-
nitats de comunicacié (Carr i Kemmis), escola com a esfera publica
democratica (Giroux), escola comunitat (J. Subirats), comunitat
facilitadora o d'aprenents mutus (Bruner), comunitat daprenen-
tatge (Flecha i el CREA de la Universitat de Barcelona), escoles
democratiques (Apple i Beane o el Projecte Atlantida), comunitat
de comunicacié (Ferrada), escola educativa (Pérez Gémez), escola
que aprén (Santos Guerra), comunitats d’indagacié col-laborativa
(Wells), educacié moral (M. Subirats), educacié piiblica (Postman)
o escola ciutadana (Delval).”®

Tots aquests autors parlen d’'una educacié integral que, poten-
ciant la dimensié instruccional, no renuncii al desenvolupament
global de la personalitat (al desenvolupament moral del subjecte
que aprén), en corresponsabilitat amb la familia i tots els agents
socials que poden aportar-hi alguna cosa; una educacié, doncs,

78. Carr i Kemmis (1988), Kemmis (1993), Giroux (1990), J. Subirats (1999),
Bruner (2000), Diversos autors (1998), Apple i Beane (1997), http://www.proyec-
toatlantida.net/ Dona Ferrada (2001), Pérez Gémez (1998), Santos Guerra (2000),
Wells (2001), M. Subirats (1999), Postman (1997), Delval (2006).
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que permeti contextos d’aprenentatge participatius i dialogics
que donin resposta als interrogants i les necessitats dels estu-
diants i que, per tant, no renuncii a proporcionar coneixements
que es puguin traduir en accid, per fomentar unes persones mi-
llors i uns contextos socials més justos i inclusius.

Lescola-comunitat, o comunitat de comunicacié en el sentit
de Habermas, es construeix a través de la integracié de tots els
participants en un dialeg auténtic que els permeti construir el
discurs i els objectius en comu a través de l'aplicaci6 de les ac-
cions acordades.

Parlem de comunitat no pas com un retorn al comunitaris-
me en contrast amb “allo global”, siné en referéncia a la idea de
compartir responsabilitats col-lectives a través de l'educacié dels
més joves, de corresponsabilitzar-se (atés que “tots som l’esco-
la”) amb un doble objectiu: d’'una banda, recuperar el concepte
integral d’educacié i, de l'altra, afrontar amb eficacia determi-
nats problemes socials i donar resposta a les necessitats de tota
mena de les persones.

Marina Subirats argumenta que l’escola com a forma de vida
comunitaria, com a educacié moral tenia una gran presencia,
per exemple, a I'obra de Dewey o a les propostes educatives de
I’escola nova. Tanmateix, aquesta concepcié va anar perdent
pes a mesura que augmentaven les necessitats i les exigéncies
curriculars i la urgéncia de la seleccié. Actualment, continua
M. Subirats, la “ruptura dels motlles morals” (com ara la ruptu-
ra dels motlles tradicionals relacionats amb les identitats i, per
tant, de les formes adequades o inadequades de ser i d’actuar)
per culpa dels canvisideles transformacions que es produeixen
a les societats postindustrials, exigeix a l’escola la recuperacié
del concepte integral d’educacid, cosa que implica recuperar la
idea del centre educatiu com a comunitat. Es a dir, actualment,
els nostres nens, nenes i joves no creixen en estructures fami-
liars, laborals i socials tan estables i de referéncia com abans,
que tot i que tenien molts elements de subjeccié i d’imposicid,
també funcionaven com a motlles reguladors de les conduc-
tes individuals. En aquest nou context, l’escola pot respondre
construint-se com un espai de socialitzacié normativa, és a dir,
com un espai en qué es viuen aspectes morals, en el sentit de
valors, habits, formes de viure i de relacionar-se. I enmig de la
incertesa generada per la dissolucié dels papers professionals i
familiars heretats i del buit normatiu moral, I’escola pot ajudar
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a generar forts processos d’integracid i a crear en la persona
una sensaci6 de valor per a la comunitat i de responsabilitat
envers la comunitat a partir de la concepci6 del centre educa-
tiu com a comunitat. Aixo respon al fet que aquesta concepci6
representa implicar tots els integrants en les tasques escolars
diaries, és a dir, desenvolupar en nens, nenes i joves la respon-
sabilitat individual i col-lectiva, entendre 1’escola com un espai
d’experiéncies i problemes compartits.”

Aixi ho va entendre Joan Subirats,®® que assenyala que més
enlla de contraposar-la a la globalitat, redescobrir la comunitat
significaria, en aquest context, no només assumir-la com a espai
de quotidianitat, siné també com a exigencia politica i etica. I
aixo és aixi perqueé si volem afrontar amb eficacia determinats
problemes socials i oferir respostes a les necessitats de persones
de tota mena, caldra assumir també responsabilitats col-lectives,
fer comunitat: “La comunitat seria el recurs que podria permetre
trobar solucions cooperatives a problemes comuns”.®

En el fons, el que passa és que no podem separar el tipus
d’escola que volem del tipus de societat que volem assolir col-
lectivament. Si volem educar des de l'escola en la ciutadania res-
ponsable, global, cal que l'escola sigui sensible a la realitat exte-
rior i cal afrontar els problemes que planteja la vida en comd.

Aquest és el motiu pel qual concebre 'escola com a comunitat
és una exigéncia educativa, social i politica en tres vessants: a)
Lescola com a comunitat relacional i moral; b) Lescola com a co-
munitat d’aprenentatge; c) Lescola com a comunitat global.

a) L'escola com a comunitat relacional i moral, és a dir, la idea
que les escoles desenvolupin una educacié integral. La funcié
principal de l'escola no ha estat ni és (tal com ens recordava
Postman) transmetre informacio, siné ajudar a construir ciu-
tadans i ciutadanes capagos de viure en societat: ensenyar a
nens, nenes i joves a comportar-se en grup, a participar res-
pectant uns criteris comuns, a argumentar, debatre, resoldre
conflictes, tenir paciéncia i empatia, etc. D’aix0 parlava Post-
man quan feia referéncia a la importancia del valor de 'escola
per al desenvolupament dels valors socials, la cohesi6 social i

79. M. Subirats (1999: 174-180).
80. J. Subirats (1999).
81. J. Subirats (1999: 45).
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la responsabilitat. Un dels grans reptes de les escoles d’avui

7

, nenes ijoves a viure junts, a aprendre els

uns dels altres, a collaborar, a compartir els esforcos per com-
prendre el mén personal, social i natural, tal com proposava

Bruner.
b) Lescola com a comunitat d’aprenentatge i de part
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icipacio,

dir, fent émfasi en la importancia de combinar el conei-
xement experiencial i 'académic, allo que aporta la comunitat

7

és a
i la contribuci6 de l'escola. Implica obrir les portes a 'entorn

social i recuperar la idea d’escola com a esfera publica, cosa
que equival a enfortir l'autoestima, tot reconeixent les capaci-
tats i les histories propies dels estudiants (i de totes i tots els

€s ensenyar a nens

participants) per tal que es converteixin en subjectes actius

4

és
6 en comau.

trav

.z

prensions a través de ’esfor¢ personal ila deliberaci

N

N

experiéncia propia a
de construcci6 de com-

3

)

s

, sindé com un procés
trar en la cultura com a participants responsa-

bles, a trobar el seu lloc al mén, a entendre’n la complexitat i

les contradiccions.
) Lescola com a constructora de comunitat global, de ciuta-

7

Una altra de les grans funcions de 'escola actual és ajudar els
més joves a en

Implica entendre el coneixement no pas com un producte de

capacos d’exercir la responsabilitat. D’aquesta manera, l'es-
d’'una practica educativa rellevant per a tots els participants.

cola ajudara a conferir sentit a |

consum acabat

N

en-

«

litat global.®? Representa el que Morin anomena “el desenvolu-

P2l

lobal), tot posant en evidéncia la interdepend
pament de I’ética del genere huma”. Per tant, l'altre gran repte

dania global, és a dir, tenint en compte que la vida quotidia-
na té una dimensié global, l'escola és un lloc privilegiat per
cia dels éssers humans i la seva necessitat de solidaritat. Les-
cola és un bon lloc, per tant, per cultivar en els nostres joves

desenvolupar la consciéncia collectiva en sentit planetari (la
un cert sentit de respecte, la interdependéncia i la responsabi-

de l'escola d’avui ha de ser ensenyar els joves a transcendir la

consciéncia g

\ e

reconeixer-se en

«

identitat personal propia per tal de poder

l'altre”, abragar la tolerancia, respectar la diversitat i preocu-

par-se per laltre.

82. Postman (1999: 129).
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Seguint el fil de Delval,®® i a tall de resum, les transformaci-
ons que ha d’aplicar I'escola serien les segiients: primer de tot,
les escoles i els centres educatius s’haurien de convertir en cen-
tres de cultura per a la comunitat que els envolta i haurien d’es-
tar oberts a tots. En segon lloc, la intervenci6 educativa escolar
hauria de rebre aportacions culturals de tota mena per part dels
membres de la comunitat, families, comunitat local, ONG, asso-
ciacions culturals, fundacions, entitats i moviments socials, etc.
En tercer lloc, l'escola hauria de ser un laboratori en qué s’apre-
nen a analitzar i s'analitzen els problemes socials i culturals de
la comunitat i de la societat en conjunt. Per aixo, en quart lloc,
l'escola també ha d’aportar solucions als problemes que es plan-
tegen a la societat que l'envolta.

En definitiva, es tracta d'una concepci6 de l'escola com a “nus
decisiu a la xarxa social”, per fer servir l'expressié de J. Subirats,
com a impulsora d’identitat i de consciéncia global/planetaria.

Vegeu una sintesis d’aquest apartat en el quadre de la pagina
anterior.

3.3. Practiques i experiencies escolars
“en perspectiva”

Els curriculums escolars i els “climes” i ambients d’aula i escola
sempre reflecteixen valors (per acci6 o per omissi6), uns valors
que tenen relacié amb consideracions d’identitat, genere, ciuta-
dania, drets humans i amb aspectes socials (interculturalitat,
solidaritat, justicia, etc.) i economiques (eficacia, productivitat,
sostenibilitat, etc.).

El desenvolupament teoric plantejat fins ara en forma de
tres posicionaments ens ha permeés mirar la realitat escolar
a través d’unes ulleres, ens ha ofert uns “prismatics concep-
tuals”® per interpretar 'experiéncia escolar diaria. Aixi doncs,
continuem aproximant-nos a aquestes tres maneres de fer a les
escoles i, tot seguit, portarem aquests tres nivells de conscién-
cia a un nivell de concrecié superior. Aixi, faré referéncia a les
practiques reals o al curriculum en accié per mostrar com enmig

83. Delval (2002: 142).
84. Popkewitz, a J. Martinez Bonafé (2002: 65).
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del desplacament des de les experiéncies técniques o academi-
cistes (tecnocratiques) a les experiéncies criticocomunicatives
s’estimula una concepcié diferent de ’educacié i de I’escola: del
coneixement, del procés d’ensenyar i d’aprendre, dels partici-
pants, de les relacions socials i de queé significa participar. En
ultima instancia, aquest desplagament també comporta una
concepcié diferent de la naturalesa humana, de I'individu, de
la societat i del moén. Alhora, es planteja també la idea que quan
les escoles desenvolupen un criteri criticocomunicatiu fomen-
ten en major mesura una educacio per a la ciutadania respon-
sable i global.

Tot aix6 ho posarem en relleu analitzant les experiéncies des
de quatre dimensions que reflecteixen aquest desplacament:

- La concepcié del coneixement: Quina és la naturalesa del co-
neixement en aquests posicionaments? Qué consideren com a
coneixement cadascuna d’aquestes tres visions? Es una nocié
que és “alla fora” o també és “aqui dins”? I, en qualsevol cas,
com creuen que s’ha de passar del coneixement d’“alla fora” a
“aqui dins”? Aquests aspectes no només tenen relacié amb els
continguts de l'aprenentatge, siné també amb el que conside-
ren apropiacié i construccié del coneixement per part dels par-
ticipants, el paper que se’ls confereix i la funci6 que es reserva
per al coneixement.

- La comunicacié a l'aula: té relacié amb l'estructura d’interac-
cid i de participacié en el discurs. Fa referéncia al contingut de
la parla del professorat i de I'alumnat, pero també al com i a
la forma de transmissié dels missatges (la pedagogia). Barnes
escriu que el llenguatge exerceix dues funcions de manera si-
multania: és portador del missatge que volem transmetre i, al-
hora, transporta informaci6 sobre qui pensem que som, a qui
pensem que parlem, quina pensem que és la situacid, etc. El
llenguatge transmet el nostre missatge de manera intencional
i, de manera inconscient, negocia les relacions socials en qué
participem. “I passa una cosa semblant a les escoles: tot el que
diuen els docents o els alumnes i les alumnes té tendéncia a es-
tar relacionat tant amb allo que s’aprén (és a dir, el curriculum
efectiu) com amb les relacions socials”.?® La parla no és només

85. Barnes (1994: 110).
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un instrument que cadasct de nosaltres pot utilitzar per com-
prendre el mon, sin6 també un mitja per imposar una visié del
moén. Tal com diu Bruner, el llenguatge compleix la doble fun-
ci6 de ser un mode de comunicacié i un mitja per representar
el mon sobre el qual estd comunicant.

- La concepcié de professors i professores i estudiants: té re-
lacié amb el significat de les tasques que duen a terme, el seu
nivell de protagonisme en l’accié i en la seva construccié i de-
finicié. En definitiva, té relacié amb la concepcié6 de 'ensenya-
ment i 'aprenentatge.

- Organitzaci6 i participacié: fa referéncia a la manera com
sarticula i sestructura 'accié, al grau d’implicacié dels parti-
cipants, a la forma com s’encaixa i es vertebra l'escola en l'en-
torn, en la xarxa socioeducativa, a com l’escola vincula la seva
actuacié amb l'entorn i s’hi deixa implicar.

Practica técnica o tecnocratica

Les escoles en qué predomina una practica técnica estan constru-
ides al voltant d'una teoria del coneixement. Tal com tan grafica-
ment ha expressat Schoén, en aquestes escoles hi ha un concepte
de coneixement privilegiat, “valuds”, que constitueix el que han
d’ensenyar els professors i les professores i aprendre els alumnes
iles alumnes. Aquest coneixement esta encarnat en els textos, el
curriculum, les llicons i els examens. De fet, esta institucionalit-
zat en cada aspecte de l'escola (en els agrupaments, les relacions,
en l'ordenacié de l'espai, del temps, etc.). Els professors i les pro-
fessores es veuen com a experts técnics que imparteixen conei-
xements valuosos als estudiants en un sistema construit a partir
de la metafora de la “nutricié”. Els nens i les nenes s’alimenten
amb porcions de coneixement, en dosis mesurades i mesurables.
Lobjectiu és que el paeixin i que es pugui verificar a través de les
respostes a classe i dels examens. El pla d’estudis es concep com
un menu d’informacié i d’habilitats, cada llic6 com un serveiiel
procés sencer es considera com un desenvolupament acumulatiu
i progressiu, d’acord amb Schén.?

Una imatge tipica d’aquesta forma pedagogica, d’aquesta
mena d’intervencié educativa, ens la facilita el que podriem

86. Schén (1998: 287).
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anomenar la situacié de mestres i alumnes “confinats” a ’aula al
voltant del llibre de text:

Aules organitzades en fileres de seients individuals mirant cap al
professor i la pissarra; a la taula, el llibre de text; lectura de la
informaci6, comentaris breus i mondlegs del docent; sistema de
pregunta-resposta-avaluacié; atencié prioritaria centrada en con-
tinguts conceptuals, tot seguint el discurs del Ilibre de text; acti-
vitats de pupitre individuals i homogenies, amb demandes cogni-
tives literals, com a maxim de tipus deductiu; en acabar el tema,
control amb criteris de mesurament. Es tracta d'un estil d’ense-
nyament fonamentat en I'eix /libre-pissarra-explicacio-activitats de
pupitre.

En el context especific d’aprenentatge descrit, el llibre de text
funciona com a mecanisme de control técnic sobre la practica
de I'ensenyament i de l'aprenentatge,®” en el sentit que el llibre
de text no només és un mediador de la cultura, un suport técnic
d’informacid, siné també una forma d’entendre el curriculum,
de desenvolupar-lo i avaluar-lo, ja que respon a un format con-
cret i fomenta un codi determinat.

Pensem en aquesta situaci, en aquest esquema d’interven-
ci6, per a l'estudi d’'un tema en concret, com ara el de l'aigua.
En funcié de l'edat dels estudiants, els llibres de text destacaran
una série de continguts (la majoria conceptuals) del tipus: 'ai-
gua com a recurs imprescindible, els usos i el consum de I'aigua,
el cicle del'aigua, caracteristiques de l'aigua, els estats de l'aigua,
el tractament de l'aigua, etc. En una llista d’epigrafs i apartats
d’aquest tipus, ens preguntem: hi haura prou espai per a la refle-
xi6 guiada? I per a la curiositat de 'estudiant? Per a la visié pro-
blematitzadora i el qiiestionament de comportaments, actituds i
valors? Per qué no sanima els alumnes a parlar?

Des de la base, aquest tipus d’ensenyament és victima dels
malentesos de la pedagogia tradicional que va criticar Dewey:
la idea que determinats fets i veritats tenen un valor educatiu
inherent (al marge de les necessitats i les capacitats del sub-
jecte que aprén) va acabar reduint en gran mesura la matéria
de l'educacié (continguts i métodes) a una dieta de materials

87. Apple (1989).

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

183



184

predigerits que s'aprenien de manera aillada en compartiments
hermetics.

En aquest sentit, aprendre “equival a aprendre el que incor-
poren els llibres i les mentalitats dels més grans. D’altra banda,
el que s’ensenya es pensa essencialment des d’una visié estatica.

S’ensenya com un producte acabat...”.®8

Llibre de text, concepcio objectivista del coneixement i curriculum ocult
Lensenyament i la utilitzacié del llibre en aquest sentit predis-
posen envers una concepcié objectivista del coneixement com a
seleccié de sabers, fets concrets, destreses i técniques aillades,
adquirides a través de la formacié, principis i regles d’acci6é que
cal aprendre. Els continguts hi sén, com un element indepen-
dent, valorativament neutres, descontextualitzats (com una
cosa aliena al sentit comu i a la practica). Com a saber “objectiu”,
I'avaluaci6 o l'expressié valida d’aquest saber estara determinada
per una prova objectiva que mesura i puntua el nivell de conei-
xement de 'alumne i de I'alumna segons uns patrons, basada en
“estats de coneixement” (l'adquisicié6 d’'un menu d’informacid,
habilitats i destreses concretes), més que en processos i maneres
de conéixer. El coneixement s’ha de guanyar, s’ha d’'obteniris’ha
de sotmetre a controls. El resultat és 'acceptacié, més que no pas
el dialeg, la indagacié i la comprensié.

Seguint amb l'exemple de l'aigua, pensem en els items tipics
d’un control sobre aquest tema: 1. Descriu les situacions de la
teva vida diaria en que necessites aigua. 2. En quants estats fi-
sics trobem l'aigua ala natura? 3. Quina és la temperatura d’ebu-
llicié de l'aigua? 4. Esmenta algunes de les técniques emprades
per separar algunes de les substancies que trobem a l'aigua. 5.
Explica com es neteja l'aigua a les instal-lacions depuradores per
separar-ne les diferents substancies...

Es en aquest sentit que observem que el llibre de text codifi-
ca la cultura seleccionada al curriculum en un sentit concret i li
déna una forma pedagogica. Martinez Bonafé ha expressat que
aquest enfocament tecnologic d’utilitzacié del llibre de text amaga
tota una teoria i una practica curriculars a ’hora de definir el
missatge, la forma de parlar i la mateixa practica escolar:

88. Dewey (2004: 67).
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Una estructura molt habitual als nostres llibres de text és la se-
glient: una seqiencia ordenada de nuclis tematics amb un marc
de tasques similar a cadascun dels temes (lectura de la informa-
ci6, atencié preferent a conceptes i idees que s’hauran de desta-
car i activitats —de paper i llapis— que caldra fer a partir de la
informacioé seleccionada al nucli tematic, a més de proves d’ava-
luacié que, normalment, es deriven d'una seleccié d’activitats ja
fetes als diferents nuclis tematics en qué es basa la prova). Tot
plegat apunta cap a una manera especifica d’entendre I'ensenya-
ment que s’ha batejat amb diferents noms: transmissiu, tecnobu-
rocratic, instrumental, etc. El text reflecteix, en les tasques que
determina, una teoria curricular i, per tant, no només és el suport
técnic d’informaci6, siné també una manera de fer el curriculum i
d’entendre’l. (2002: 23)

Elllibre de text implica una manera de fer la practica escolar,
tota una ideologia, un codi, una manera d’escriure el coneixe-
ment i donar-li significat: determina quins sén els interrogants
que ens podem plantejar, com ens els hem de plantejar, com
afrontar-los (“les coses sén aixi, cal aprendre-les”; en aquest sen-
tit, “és un fet empiric”). En definitiva, determina qué cal enten-
dre com a coneixement important i qué reclama la nostra aten-
ci6. Es en aquest sentit que “per a la majoria, la socialitzacié en el
coneixement és socialitzacié dins de 'ordre, de 'ordre existent,
dins de 'experiéncia que el coneixement educatiu del mén és im-
permeable. Ens trobem davant d’'una altra versié d’alienacié?”,
es demana Basil Bernstein.?

El llibre de text planteja un tractament no conflictiu del co-
neixement, li concedeix un aire de naturalitat i neutralitat, im-
personal, fred, per a éssers “sense anima”, al marge dels subjec-
tes que eduquen i aprenen.

El manual escolar té una altra deficiéncia, i és que fixa el text
sobre el paper i, en totes les regions, determina el que els nens
han d’aprendre o fer. Presenta la ciéncia freda, impersonal, ano-
nima, encara que calgui tornar-la a escalfar artificialment amb
procediments que només serveixen per enganyar els educadors.
No s’adreca a I’lhome-nen, siné a I'escolar, que ja és com un ésser
sense anima, que només reacciona com a escolar.

89. Bernstein (1988: 92, 186).
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Independentment de quin sigui I'interés dels textos presentats
o dels exercicis proposats, només estan vinculats accidentalment
a I'ésser intim i, per aquest fet, sén un obstacle per a la vida, de
la qual hem detectat la necessitat d'educacié. Finalment, i per
evitar qualsevol malentes, cal precisar que el nostre anatema no
fa referéncia als llibres, les virtuts dels quals mai no podrem res-
saltar prou, siné als llibres com els manuals escolars per a I'estudi
i la feina escolar, “digestos”, sense horitzo, escrits especialment
tenint en compte programes i examens. (C. Freinet, a Martinez
Bonafé, 2002: 27)

El llibre de text “defineix l'aprenentatge com a exercici soli-
tari i privat” i fomenta identitats individualistes en competeén-
cia. Bernstein ha expressat molt clarament el tipus d’ideologia
que transmet a partir d’'una concepcié del coneixement objectiu,
fragmentat, discernible en unitats discretes, i el tipus d’identi-
tat que ajuda a configurar.

El manual, alhora, transmet tacitament la ideologia d’un curricu-
lum tipus col-leccid, ja que representa formes de classificacio i
marcs de referéncia rigids. El manual ordena el coneixement se-
guint una progressié explicita, proporciona criteris explicits, re-
butja la incertesa i planteja jerarquies. Facilita al nen un index
per coneixer la seva situacié amb relacié als altres en la progressié
escolar. Es, doncs, un mitja silenciés per crear relacions de com-
peténcia. Aixi, aprendre a servir-se del manual és un pas decisiu
per aprendre el codi tipus col-leccié. (1988: 130)

El llibre de text, com a mecanisme de control técnic, es veu
reforcat a causa de la feina intensificada dels mestres, ja que pro-
porciona seguretat sobre el saber i control sobre I'aprenentat-
ge.?® Aquest és un element que els professors i les professores
identifiquem quan diem que a la nostra feina “estem sotmesos al
factor temps” i és el motiu pel qual els llibres de text també s6n
imprescindibles.

Tenint en compte I'enorme varietat de demandes professionals, no
és gens estrany que molts professors rebin amb els bracos oberts
un mecanisme que decideix per ells els objectius, els continguts

90. Apple (1994).
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i les activitats d'aprenentatge, a més de la seva ordenacid, se-
gléncia i temporalitzacié. No ens ha d’estranyar que els sistemes
prefabricats ajudin a estalviar temps. Tal com apunta Eisner, tot
aix0 és coherent amb un model cultural dominant que aposta pels
restaurants d’autoservei i pel menjar preparat i és raonable espe-
rar que els valors que predominen a la cultura finalment es mani-
festin a les escoles. (Martinez Bonafé, 2002: 28)

En un treball que ja és un classic sobre la cultura, la politica
i l'economia del llibre de text, Apple apunta que el llibre de text
és el que determina en gran mesura les condicions materials de
I'ensenyament i 'aprenentatge a les aules de molts paisos d’arreu
del mén.** Lautor va calcular que, als EUA, un 75% del temps
que els estudiants passaven a les aules tenia relacié amb 'is del
llibre de text i que I'is gairebé exclusiu del llibre de text res-
pon a un model de comunicacié pedagogica, a una metodologia
i a determinades necessitats economiques. Unes dades forca
semblants podrien ser el reflex del nostre context, cosa que ens
permetria parlar del caracter omnipresent del llibre a les aules.
Segons Gimeno Sacristdn, la qliestié fonamental no és si cal uti-
litzar o no llibres de text, ja que és evident que la transmissié
de la cultura necessita suports o materials mediadors de la re-
presentacié cultural. El problema sorgeix quan el llibre de text
es planteja amb un caracter excloent i quan el professor apareix
com 'tnic intermediari d’aquesta mediacid, és a dir, quan es
planteja des d’una visié purament transmissora i instrumental
de I'ensenyament. Tal com ha expressat Gimeno Sacristan, “l'es-
cola s'assemblaria més a la vida si diversifiquéssim els mediadors
de les representacions de la cultura”.?

Eisner ha defensat amb bones raons la necessitat d’emprar
“formes multiples de representacié”® a l’escola no només per po-

91. Apple (1989: 87).

92. Gimeno Sacristan (1991: 194).

93. Eisner (1998) fa servir el concepte de formes de representacié per designar el
vehicle de transmissi6, el mitja expressiu que utilitzem per fer piblica una concep-
cié, una idea o una experiéncia del mén i compartir-la. Com a exemple d’implanta-
ci6 curricular en aquest sentit, Eisner parla d’'un cas en qué es va dissenyar un cur-
riculum d’estudis socials de dues setmanes, per facilitar que els alumnes de primer
i de segon any de secundaria es formessin sobre el periode de l'esclavitud als EUA.
Per tal de donar vida a aquest periode, es van fer servir programes de TV, relats,
musica, arts visuals, poesia i altres formes artistiques. Lavaluacié del curriculum a
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der enriquir les experiéncies dels estudiants (ja que cadascuna
d’aquestes formes fa una contribucié especial a I'experiéncia hu-
mana), sind també com a mitja per oferir contextos escolars més
equitatius, en la mesura que obren més portes als estudiants i
ofereixen noves possibilitats, especialment als qui tenen dificul-
tats amb el llenguatge proposicional.

A més a més, quan entra en joc el professor o la professora
com a intermediari del mediador cultural que seria el llibre de
text, també hauriem de destacar altres matisos. Es ben cert
que hi ha estudis® que han destacat que “la interactivitat”, la
interrelaci6 de les actuacions del professor i dels alumnes, no
és independent de la naturalesa del contingut a partir del qual
treballen. Tanmateix, i tal com ja hem deixat clar, és evident que
és important tenir en compte la forma de representacié (és a dir,
el suport material i els sentits que implica) d’aquests continguts.
Aixi mateix, la qestié també pot raure no pas tant en el contin-
gut dels materials, siné més aviat en la forma de presentar-los a
I'alumne per part del mestre®. Aquests continguts es poden pre-
sentar d’'una manera que fomentin la comprensid i el pensament
raonat en els estudiants o, al contrari, la presentacié pot poten-
ciar els continguts amb finalitats mimétiques, memoristiques i
de record puntual o com a simple ritual per aconseguir objectius
molt concrets. D’aquesta manera, s'estableixen diferéncies en els
nivells d’exigéncia cognitiva i d’interacci6 en els alumnes i les
alumnes, en funci6 de la manera com se’ls presenta el contin-
gut. No hem d’oblidar que, segons Bernstein®, tot el que passa a
l'escolaial’aula, el que s’hi expressa i el que s’hi omet, com s’ex-
pressa, com savalua, és a dir, la practica pedagogica en conjunt,

través de diferents fonts i formes va posar en relleu la importancia de I'as de mul-
tiples formes de representacié per ajudar els estudiants a posar-se en la pell dels
esclaus, per ensenyar i assimilar fets complexos. Eisner reconeix que aquesta visié
de desenvolupament dels plans d’estudis té elements en comt amb la idea de Gard-
ner d’intel-ligéncies miiltiples, és a dir, l'educacié escolar ha de valorar les diferents
maneres com les persones enfoquen diferents tipus de problemes i la seva aptitud
diferencial per resoldre problemes de diferents menes. Es tracta de tenir una visié
amplia del curriculum que fomenti, sense reduir ni coartar, la nostra capacitat per
coneixer.

94. Stodolsky (1991); Colli altres (1995).

95. Tal com han demostrat Barnes (1994), Elliott (1997: 214), Flecha i Tortajada
(1999).

96. Bernstein (19881 1990).
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construeix el “text” que cal transmetre. Es tracta de contemplar
la pedagogia com un “acte de produccié™

[Aix0] ens permet [...] preguntar en quines condicions i a través
de quins mitjans arribem a saber. Per tant, la manera com una
persona ensenya té una importancia fonamental, perd a través del
prisma de la pedagogia es converteix en una qiestié inseparable
de qué s'ensenya i especialment de com s’aprén... El que la pe-
dagogia afronta és el procés de produccié i d'intercanvi que es
produeix en aquest cicle, la transformacié de consciéncia que neix
de la interacci6 de tres agents: el professor, I'alumne i el coneixe-
ment que tots junts produeixen. (David Lusted, a Giroux i Flecha,
1994: 87)

En aquest context, quan ens plantegem considerar no només
els continguts sind també la manera de presentar-los fem referen-
ciaalaimportancia, de cara al procés d’aprenentatge, de despertar
'interés dels estudiants pel que es fa al’aula, de desenvolupar for-
mes de participaci6 cooperatives o de desenvolupar una avaluacié
formativa. En aquest sentit, Alonso Tapia®” fa una analisi exhaus-
tiva i sistematica, que il-lustra amb exemples ben enriquidors, so-
bre com despertar I'interés per aprendre entre els estudiants (sus-
citar la curiositat i crear la consciéncia del problema, mostrar per a
queé pot ser util aprendre el que es proposa, plantejar la tasca com
un repte orientat al desenvolupament de capacitats); sobre com
aconseguir que els alumnes s’'impliquin en l'activitat d'una mane-
ra regular, sense perdre l'interes (les experiéncies d’autonomia,
autoregulacié i progrés faciliten l'interés i I'esfor¢ per aprendre);
sobre com afavorir que l'avaluacié estimuli 'interés i l'esforg per
aprendre, i no només per aprovar; sobre com fomentar que la inter-
accié professor-alumne i la interaccié entre alumnes contribueixi
a estimular l'interés i l'esfor¢ per aprendre.

Aixi doncs, si ens servim de la pedagogia com un “acte de
produccid” observem que l'actuacié de docents i estudiants con-
tribueix a superar la utilitzacié mecanica i instrumentalista del
llibre de text. En una reuni6 de treball, dues companyes mestres
expressaven aquesta manera inacabada i oberta d’entendre el
llibre de text:

97. Tapia (2005).
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- “Estic una mica condicionada pels llibres, i de vegades no
els trobo prou encertats. Ara bé, necessites un material sis-
tematic, orientatiu, per tal que no se t'escapi res com a mes-
tra’.

— “Elllibre ha de ser com una guia i ha de garantir els minims

i llavors has d’ampliar i decidir en funcié de cada cas”.

Es a dir, el llibre de text es concep com una guia (ni més ni
menys) perqué a la base d’aquesta idea hi ha la consideracié de la
pedagogia com “un acte de produccié” que mestres i estudiants
creen i desenvolupen com a participants en el procés de construc-
ci6 del coneixement.

El que sembla dificil, si fem cas de Martinez Bonafé,” és que
elllibre de text tot sol pugui canviar la practica educativa. Lautor
argumenta que, malgrat el discurs constructivista de la LOGSE,
els llibres posteriors a la LOGSE continuen essent practicament
iguals als d’abansique, encara que no sigui aixi, no sén coherents
amb els principis que van inspirar la Reforma: “(...) pero és que,
a més a més, no podia ser de cap altra manera: la reconstruccié
del coneixement experiencial exigeix estratégies reconstruccio-
nistes, i no pas instrumentals”. I és que el llibre de text neix de la
racionalitat tecnologicoinstrumental i el desenvolupament del
curriculum que fomenta és coherent amb aquest mode de racio-
nalitat (no es poden demanar impossibles). Pel mateix motiu,
la resposta de les editorials dels llibres de text a les acusacions
en el sentit que els continguts dels llibres sén sexistes, eurocén-
trics, racistes, proindustrialistes, que no reconeixen la infantesa
i la vellesa, etc. ha estat oferir una soluci6é “d’enginyeria” en el
tractament de les quiestions eticomorals. Recordem la preocu-
paci6 de Lawrence Stenhouse quan apuntava: “sabem massa bé
com n’és de facil convertir en simple exercici un contingut in-
trinsecament valuds. Hem d’estar atents i no hem de permetre
1"as de métodes que distorsionin el contingut per tal d’assolir els
objectius”.®® Els llibres de text han aconseguit desenvolupar una
certa “correccié” formal (tenir cura de les imatges, els enunciats,
etc.) pero no han arribat al fons del problema:

98. Martinez Bonafé (2002: 50-57).
99. Stenhouse (1991).
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Des del meu punt de vista, la solucié no sotmet els agents educa-
tius a una reflexioé sobre com ha de ser I'educacié. Aixd suposaria
clarament reconeixer des del dialeg i la deliberacié la radicalitat
essencial de I'educacié com a practica social. Tanmateix, la so-
lucié tecnocratica redueix el debat sobre una valoracié moral (la
voluntat d’una educacié no sexista) a la possibilitat d’enunciats i
conceptes de facil traduccié técnica. Perd hem de tenir present
que no es tracta d'una accié ética. En el millor dels casos, es pro-
dueix una traducci6 instrumental de la mala consciéncia tecnocra-
tica. Una practica que es troba dins dels limits i els metodes de
la racionalitat tecnoburocratica. Una traduccié instrumental que,
en la seva estrategia de descontextualitzacié, mostra precisament
el seu poder ideologic: la ideologia de la negacié de la ideologia.
(Martinez Bonafé, 2002: 55)

Justament, un estudi d’Ecologistes en Accié'*® posa de mani-
fest I'esbiaixament ideologic dels llibres de text, ja que contenen
un curriculum ocult antiecologic: no hi existeix ni el concepte
de sostenibilitat ni el concepte contrari, el d’insostenibilitat; ama-
guen la gravetat de la crisi ecologica i social contemporania; no
esmenten la insostenibilitat creixent del model economic i so-
cial actual; no parlen de limits ni de tot el que empitjora i que,
en canvi, és tan necessari per a la vida (l'aigua, l'aire fresc, les
terres fértils, els aliments sans, etc.); confonen sistematicament
benestar amb creixement econdmic; no relacionen la destruccié
ambiental amb 'actual model de desenvolupament; amaguen la
feina que historicament han desenvolupat les dones i que cons-
trueix la sostenibilitat (crear la vida, desenvolupar-la, tenir-ne
cura i mantenir la biodiversitat), mentre que s’hi sobrerepresen-
ten les activitats que provoquen la insostenibilitat (produccid,
construccié de grans infraestructures, guerra, velocitat, etc.).
D’aquesta manera, Ecologistes en Accié posa de manifest que els
llibres de text actuals ajuden a legitimar el sistema de destrucci6
ambiental i reclamen una revisié profunda i urgent de totes les
categories i els conceptes a partir dels quals la societat en con-
junt es planteja la seva relaci6 amb la natura.

100. http://ecologistasenaccion.org/articles.php.3?id_articles=6099
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La comunicacid a l'aula: la lligd o I'estructura tripartida
d’intercanvi IRE
La comunicaci6 a l'aula, en 'escenari que hem descrit al principi
de l'apartat de predomini d'un enfocament tecnicoinstrumen-
tal del llibre de text, esta regida pels monolegs del mestre o la
mestra i per 'estructura tripartida d’intercanvi IRE: pregunta
del mestre, resposta breu de 'alumne i avaluacié del mestre'®®.
Aquest és el marc de processos educatius i cognitius que els estu-
diosos del discurs han anomenat la lli¢é o recitat i no hem d’obli-
dar, com aquests mateixos estudiosos han apuntat, que I'analisi
del discurs a l'aula demostra que aquesta estructura tripartida
és el model més habitual i persistent de discurs escolar a tots els
nivells. Es l'estructura de base de la “llic6”%? o recitat, dirigida
pel mestre, en qué el mestre controla tant el desenvolupament
del tema (i decideix queé cal destacar) com les persones que s’ani-
ran alternant per recitar-lo.

Aquesta estructura tripartida es podria esquematitzar tal
com mostra 'exemple segiient:'*

INICIACIO aclariment RESPOSTA AVALUACIG
Mestra: Digues quins | Maria: Els del bosc? Maria: El clima, 'aigua | Mestra: El clima, I'aigua
son els elements del | Mestra: Si, els del bosc, | el sol. i el sol. Molt bé.
medi fisic del bosc,| els que acabem de
Maria. llegir.

Agafo l'exemple d’una classe de quart de primaria que estava
treballant els ecosistemes (el bosc, la bassa, el mar, etc.) a través

101. “IRF” o “IRE™ Iniciaci6 del mestre, Resposta dels alumnes i Feedback o
Avaluacié del mestre sobre la resposta. A Edwards i Mercer (1988), Cazden (1991),
Mercer (1997), Lemke (1997), Wells (2002).

102. Edwards i Mercer (1988: 22) han destacat que el terme “lli¢é” prové de les
analisis del discurs de Sinclair i Coulthard. El seu esquema analitic categoritza la
parla com a “lli¢6”, “transacci6”, “intercanvi”, “moviment” i “acte”. Tot i que aquests
nivells es van idear per delimitar 'estructura lingiiistica, en aquest cas, i tot seguint
Edwards i Mercer i també Cazden, faig servir el concepte de llicé6 més que no pas
com a estructura lingtistica com a marc dels processos educatius i cognitius que es
produeixen a l'aula. Concretament, faré servir el terme “llic6” tal com el va definir
Cazden (1991: 39): “La lli¢6 dirigida pel mestre o recitat, en la qual aquest controla
tant el desenvolupament d’un tema —i decideix queé cal destacar— com les persones
que s'aniran alternant, és la part oral de la classe en qué el model IRE es mostra més
clarament”.

103. Estructura de Cazden 1991.
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de lalectura del llibre de text (un alumne o una alumna llegia un
apartat del llibre de text, breu explicacié de la mestra, preguntes
als alumnes per veure si havien estat atents i havien retingut
la informacid). Aquesta estructura tripartida va ser hegemonica
durant l'episodi oral i la sessi6 en general. Es un exemple que
avala Jay Lemke, fisic i professor de ciéncies que ha estudiat les
classes de ciéncies en el nivell de batxillerat, quan manté que
“com a forma de desenvolupament tematic, 'estructura tripar-
tida IRE es pot entendre com un monoleg del professor, en que
un informe M clau s’ha transformat en una parella pregunta
M-resposta A, que exigeix 'avaluacié M per confirmar la seva
equivaléncia amb I'informe M subjacent”.*** Tal com ha suggerit
Cazden,'® el principal avantatge d’aquesta estructura d’interac-
ci6 al’aula és que permet que els participants parin més atenci
al contingut que al procediment. Com a concrecié del punt ante-
rior, es minimitzen els problemes de direccid, cosa que permet
a docents i estudiants dedicar més atencié al nucli formatiu de
la classe.

Sempre comptant que els participants dominin els tres tipus
de comprensions basiques per poder-hi participar: a) és el mes-
tre o la mestra qui fa les preguntes; b) el mestre o la mestra co-
neix les respostes; ¢) la repetici6 de preguntes implica respostes
incorrectes'®®.

Westbury, un fidel seguidor de la “tecnologia de ’ensenya-
ment” ha resumit les virtuts de fer servir el sistema pregunta-
resposta (IRE):

Es, dins del repertori de métodes possibles disponibles per al
docent, una estratégia d’emergéncia que assegura una certa ori-
entacié per a la tasca, ofereix alguna mesura de control sobre
I'activitat dels alumnes i facilita la cobertura dels continguts i
ofereix una situacié d'exercici i practica que condueix vers un
cert domini, gairebé sempre nominal, de dades exigides per pro-
ves dissenyades minuciosament amb aquest objectiu i que ac-
tuen com a simbols de I'aprenentatge escolar. (A Barnes, 1994:
169)

104. Cazden (1991: 61).
105. Cazden (1991: 58).
106. Edwards i Mercer (1988: 75).
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Els avantatges del sistema IRE serien: 1) atenci6 dedicada a
la tasca; 2) control; 3) cobertura dels continguts; 4) practica per
al domini. Tot i aixo, les limitacions també semblen forca evi-
dents: el que es considera una transmissié eficient implica que
els alumnes només s6n receptors de coneixements “valuosos”
per al mestre o la mestra, pero no tenen la possibilitat d’iniciar
o plantejar cap linia de pensament propia suggerint un nou as-
pecte del dialeg. I aquest “gairebé sempre nominal”, adverteix
Barnes,'” sembla que assenyala un tipus de coneixement con-
cret o factual.

El mestre fa una pregunta, I'alumne respon, el mestre coneix
la resposta. Als alumnes els correspon omplir la casella “respos-
ta” d’un intercanvi IRE. Els mestres i les mestres no activen les
experiéncies individuals dels seus alumnes. En aquest sentit,
Neil Mercer afirma que:

Atrapats en les obligacions dels intercanvis tradicionals entre pro-
fessor i alumne, els estudiants poden passar massa temps jugant
a “endevinar que té el professor al cap” i intentant “passar” per
bons alumnes, quan podrien estar analitzant i resolent un tipus de
problemes més valuosos educativament. (1997: 57)

Tot i que és cert que en determinats contextos d’aprenentat-
ge la utilitzacié del format classic d’intercanvi entre docents i
estudiants pot ser escaient i util (com ara per forcar 'atencié i
les intervencions dels estudiants), també implica perills: “un
dels perills de comptar continuament amb aquestes revisions
tradicionals i formals de preguntes i respostes per guiar la cons-
truccié del coneixement és que, després, els estudiants tenen po-
ques oportunitats de donar un sentit propi i coherent a allo que
sensenya”.’?® Els estudiants tindran dificultats per consolidar
la comprensid, llevat que hagin de recordar i aplicar els conei-
xements rellevants. Perd, sobretot, els estudiants necessitaran
desenvolupar formes propies d’s del llenguatge com una forma
social de pensament, fent Us o exercitant els arguments, raona-
ments i explicacions propis, segons Mercer.

I és que, com ha destacat Cazden, la lli¢é o 'estructura tripar-
tida d’intercanvi IRE és un format interaccional que sadapta al

107. Barnes (1994: 170).
108. Mercer (1997: 49).
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coneixement, que és factual, que es pot valorar com a correcte o
incorrecte, que es pot subdividir en unitats breus per exposar-
lo en respostes curtes dels alumnes i les alumnes. Es ben cert
que part del contingut escolar és d’aquest caire (fets aritmeétics
i informacié geografica, per exemple), pero el concepte que te-
nen els nens i nenes de parvulari d’equitat o la manera com els
alumnes i les alumnes de batxillerat entenen el tracte donat als
dissidents o els aspectes relacionats amb el racisme, pertanyen a
una classe diferent de coneixement que exigeix una classe dife-
rent d’estructura discursiva.'®®

Per tant, hem d’adaptar l'estil oral de les aules a les fina-
litats i els objectius que ens fixem. En l’exemple concret de
les sessions de quart de primaria dedicades als ecosistemes
al qual féiem referéncia abans, si volem superar el nivell basic
que consisteix a memoritzar proposicions i enunciats sobre
la vida als ecosistemes i aconseguir que els alumnes s’identi-
fiquin amb les problematiques relacionades amb el medi am-
bient, que treballin a favor de la sostenibilitat del planeta, no
ens podem limitar a una estructura d’interacci6 IRE en parti-
cular o una pauta d’intervencié técnica en general. Per exem-
ple, hem d’apellar a un tipus de discurs altament interactiu
que tingui en compte les contribucions, els interrogants i els
esquemes interpretatius dels estudiants per poder contrastar-
los i superar-los i que, a més a més dels processos de reflexi6
en comd, origini actuacions concretes. Per tant, es tracta d’'un
tipus d’intervenci6 que ha de ser capa¢ de connectar realitats
i de destapar noves preguntes i nous problemes. Tal com ex-
plicava Bruner, és molt diferent oferir a I’estudiant una versié
del coneixement acabat, un mén estable, que no pas donar-li
l'oportunitat d’entrar en contacte amb una concepcié del co-
neixement més hipotétic i negociador, convidar-lo a ampliar
el seu mon, a fer servir el pensament, la reflexié, l’elaboracié
de noves percepcions i possibilitats. Es a dir, no ens hem de
limitar a donar-li informacié i consumir coneixement, sind
que a més I’hem d’animar a fer servir la ment, la reflexié i el
llenguatge de la possibilitat (a pensar que les coses poden ser
diferents).''°

109. Cazden (1991: 70).
110. Bruner (2004: 127).
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Professors i professores, estudiants i pedagogia: ensenyament

de transmissid-recepcio

La concepcié del coneixement com si es tractés de “porcions” de
nutrients que cal subministrar, la concrecié curricular que s’hi
associa, el que es considera transmissié eficient del coneixe-
ment, el control sobre la transmissid, etc., tot aixd és coherent
amb una visié del professor com a expert técnic i de 'estudiant
com a receptor passiu.

El predomini de I'ts instrumental del llibre de text en el sen-
tit exposat i la practica pedagogica que s’hi associa representa
el protagonisme de materials “a prova del professor”, en detri-
ment del desenvolupament professional del professorat i de la
concepci6 participativa de 'estudiant. Tal com escriu Giroux, les
racionalitats tecnocratica i instrumental en el marc de l'educacié
contribueixen a reduir 'autonomia del professor i de la professo-
ra amb relaci6 al desenvolupament i la planificaci6 dels curricu-
lums, aixi com la capacitat per a la reflexi6 critica, la valoracié i
l'aplicacié de la instruccié escolar. D’altra banda, “l'experiéncia
de l'estudiant es redueix a la immediatesa del seu rendiment”.
Els professors i les professores sén simples executors de procedi-
ments del contingut predeterminat i instruccionals, mentre que
els estudiants passen a ser els receptors o els recipients d’aquest
contingut.

Enla practica que hem anat descrivint, el coneixement (el que
I'alumne ha d’aprendre) esta en la ment del mestre, als llibres de
text, a les enciclopeédies o a les bases de dades. El desenvolupa-
ment curricular esta basat en el llibre de text i en un model de
concrecié curricular prefixat i tancat, una seqiéncia de contin-
guts exhaustiva i fragmentada i en el desenvolupament d’activi-
tats estandarditzades (practica tecnicobjectivista).

Aprendre és l'acceptaci6 i la comprensié per part dels alum-
nesiles alumnes d’un element donat, conéixer les respostes cor-
rectes a les preguntes que formula el mestre o el llibre de text.
Lensenyament facilita a 'estudiant un refor¢ perqueé tingui éxit
amb les respostes i reprodueixi la informacié sense gaires can-
vis. Es en aquest sentit que les “llicons” poden arribar a ser “co-
municats”, en la mesura que la comunicaci6 a 'aula i a I'escola
és important com a mitja de transmissi6 dels coneixements del
mestre a 'alumne i la pauta dels requisits esperats en l'alumne
es restringeix a la de receptor dels comunicats. Els continguts es
consideren com a productes acabats atés que, en la versié més
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conductual, les llicons acaben convertint-se en “comunicats”.
Aquesta és l'esséncia de l'educacié bancaria de Freire: I'educacié
com la transmissié de “continguts narrats” als alumnes i les
alumnes, que ells mateixos poden col-locar al banc per intercan-
viar-los després per promocions, per exemple. Al cami hi queden
la creativitat, la curiositat, la capacitat indagadora o la implica-
ci6 dels estudiants. S’ha imposat la ingenuitat per damunt del
text, no s’ha ofert una visié amplia dels fets i els esdeveniments,
cosa que no ha ajudat a construir una posici6 critica, perque la
base ha estat una lectura mecanica i lineal.

En general, es considera que els problemes de la practica de
I'ensenyament-aprenentatge sén problemes técnics, és a dir, pro-
blemes que consisteixen a descobrir els mitjans més eficients i
més eficacos per conduir 'alumnat cap a estats predefinits (ob-
jectius). Si un nen o un grup de nens tenen dificultats per llegir,
caldra buscar un material de lectura més adequat i dedicar-li una
atencié individualitzada. Es un tipus de problema procedimen-
tal al qual es poden aplicar solucions de tipus general. El model
de racionalitat técnica del coneixement professional del mestre
concep la seva actuacié aplicant el coneixement teoricotécnic
a la decisié instrumental (o problema concret), seguint pautes
generals. Tal com han destacat Apple'* i Elliott,''? els docents
es converteixen en “operaris” que administren els tractaments
segons les especificacions del producte.

La competeéncia del professional, des d’aquest punt de vista,
consisteix a dissenyar un conjunt de seqiiéncies, mitjans o técni-
ques que orientin els estudiants vers els resultats d’aprenentatge
previstos. En aquest context, el coneixement professional dels
docents es percep com un conjunt de técniques per a la produccié
d’aprenentatges. L'actuacié del mestre és efica¢ en aquest sentit:
se suposa que coneix els mitjans o les técniques disponibles i
també la seva eficacia relativa en funcié de les circumstancies.
El paper de la recerca consistira a disposar els mitjans i les tec-
niques. El professor i la professora “hi sén per interessar-se pels
alumnes i les alumnes, des del punt de vista del seu éxit o fracas
relatiu al’hora d’assimilar les matéries de lallicé. Les seves vides
fora del'escola, allo que fan o el coneixement o les habilitats que

111. Apple (1994).
112. Elliott (1997: 304).
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demostren, queden fora dels limits de preocupacié necessaris”,
tal com apunta Schén.™3

En les activitats técniques, els formats d’instruccié es limi-
ten a exposicions, sessions de preguntes i respostes i sessions de
pupitre homogénies.'** Lactivitat és, fonamentalment, individual.
Lalumne, en soledat, és el que ha d’estar atent, el que ha de ser
interpel-lat i “jutjat”, el que ha de resoldre els exercicis indivi-
dualment. A les “sessions pupitre”, els alumnes i les alumnes
treballen individualment les activitats dissenyades al llibre de
text, un cop s’han concretat a través de l'actuaci6 del docent.
Mentrestant, el docent mira de constatar si els alumnes treba-
llen realment o bé accedeix a les peticions de servei i ajuda de
manera individual. Aqui, el procés basic d’aprenentatge és l’exer-
cici (omplir els llibres, resoldre exercicis, etc.).

S’imposa la concepcié de l'aprenentatge reproductiu: repro-
duir el coneixement o la informaci6 presentada. Representa una
concepci6 de 'aprenentatge com a copia, que consisteix a acon-
seguir ajustar l'actuacié de 'alumne o 'alumna a un producte
extern o model. Esta basat en sessions de pupitre, que poden
ser especialment dtils, tal com ha destacat Stodolsky,'*® per a
temes algoritmics matematics i factuals o relacionats amb fets.
Es tracta d'uns tipus d’activitat que tenen un ritme marcat pel
mestre o la mestra i unes metes cognitives factuals o de nivell
cognitiu baix.

En contextos escolars d’aquest tipus (d’exclusiu intercanvi
IRE, sense preguntes de l'alumne ni xerrades entre companys,
amb una rigida estructura d’activitats i treball individual, sense
la possibilitat de parlar entre companys), Lemke va observar que
a les classes de ciéncia de batxillerat no hi havia comunicacié
real ni participacié intel-lectual, com tampoc no hi havia humor
ni color emocional al dialeg.

A parer meu, aquests grups obtenien qualificacions raonables en
proves estandarditzades i d’opcié multiple. Tanmateix, gairebé no
practicaven el llenguatge de la ciéncia, no aprenien a gaudir-ne ni

113. Schén (1998: 289).
114. Stodolsky (1991), Cazden (1991: 62).
115. Stodolsky (1991).
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a interessar-s’hi, només aprenien a seguir instruccions i a fer el
que se'ls manava. Els interessos del professor en aquestes classes
no es complementaven amb els dels alumnes en un compromis
dinamic, siné que més aviat s'imposaven i excloien els dels alum-
nes. (1997: 89)

I és que, en general, podem dir que quan gran part del co-
neixement escolar es presenta als estudiants com un corpus
d’informacié completa i acabada que han d’aprendre (“codi tipus
colleccié”), se’ls ofereixen poques possibilitats perqué arribin a
captar els principis i les estratégies de pensament (en la linia del
que representen, el “codi integrat” de Bernstein). El que carac-
teritza el coneixement de principis és la substitucié d'una ori-
entaci6 passiva i operativa de l'aprenentatge per una orientacié
més participativa i reflexiva i poder superar el cas Unic, particu-
lar, i assolir una concepcié integrada de problemes amb carac-
teristiques comunes, tal com ha posat en relleu Bruner.*® Aixo
implicaria la possibilitat d’apreciar la complexitat del procés de
coneixer.

Aixi, aparentment, es duu a terme un seguiment exhaustiu
del progrés dels alumnes i les alumnes, en la mesura que els re-
sultats de la seva feina s’ajusten a un producte estandard, comu
i extern. Se suggereixen criteris molt clars d’avaluacid, amb 1'ob-
jectiu de mesurar els éxits a través de proves objectives i, aixi,
poder demostrar-ne l'eficacia, cosa que ajuda el nen o la nena a
assimilar ben aviat les relacions de competéncia. Aqui s’'impo-
sa la idea del predomini dels valors observables quantificables
a curt termini i traduibles en competéncies eficaces; tot aixo
encaixa molt bé amb una concepcié mercantilista de la vida i
dels intercanvis socials, amb una imatge de I’exit rapid, assolit
gracies a I'as d’'uns mitjans técnics i eficacos, legitimats sota el
poder de la racionalitat técnica. Es tracta d’un sistema que po-
tencia el desenvolupament d’identitats individualistes i que esta
centrat en el progrés de referents estandarditzats.

Val la pena insistir que les activitats tecnicoinstrumentals
s6n molt utils i necessaries en alguns camps i segments d’activi-
tat: per a l'obtenci6é d’aprenentatges factuals i algoritmics (atés

116. Bruner (2000).
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que permet el control i la practica per arribar al domini), per al
processament de la informaci6 sobre fets, per pautar l'atencié6
a través de l'intercanvi tipus IRE en la versié més conductual,
per a la consecucié de destreses i habilitats especifiques, per a
les practiques de revisié i comprovacié, etc. Aixi doncs, en ge-
neral l'activitat tecnicoinstrumental és adequada en contextos
en queé el coneixement es pot tractar com a “objectiu” i es pot
donar de manera tutil. Tanmateix, cal destacar que “els fets no
tenen gaire utilitat quan s’ofereixen com si fossin trets d’'un bar-
ret, ja sigui per part d’'un professor a un alumne a classe o en el
sentit contrari, a través del llancament de noms en una prova
objectiva”, ja que no hi ha espai per a la interpretacié o la cons-
truccié activa.'’” A més a més, aplicar normes fixes a tota la feina
de l'alumnat pot acabar reduint el nivell d’exigéncia cognitiva a
tasques de reconeixement i record. Lactivitat instrumental pot
quedar associada a una concepci reduccionista del pla d’estudis.
Tal com ha destacat Pérez Gémez, “'aprenentatge de memoria,
per associacié sense sentit, és un aprenentatge necessari i util
sempre que no substitueixi ni obstaculitzi el desenvolupament
d’aprenentatges significatius”.}8

En aquest sentit, ens hauriem de mantenir alerta (especial-
ment amb relacié a alguns nens i en algunes aules) al perill que
gran part del curriculum quedi reduit al component algoritmic i
factual, com ja va posar de manifest Cazden,'*® amb el risc afegit
que aquest tipus de continguts pugui acabar determinant entre
els alumnes una visié purament instrumental de ’aprenentatge
en detriment del factor essencial, la comprensié.

En aquest context d’aprenentatge, a través del desenvolupa-
ment fidel de la proposta del llibre de text, podem concloure que
el mestre o la mestra fan émfasi en I'ensenyament com a trans-

117. Bruner (1997: 74).

118. Pérez Gémez (1988: 261). “Lesséncia de 'aprenentatge significatiu rau en
el fet que les idees expressades simbolicament es relacionen d’un mode no pas ar-
bitrari siné substancial amb el que ja sap I'alumne. El material que aprén és poten-
cialment significatiu per a ell” (Ausubel, a Gimeno Sacristan i Pérez Gémez, 1997:
46). Estem aprenent significativament quan, en comptes de copiar o reproduir, ela-
borem i construim un significat propi i personal per a un objecte de coneixement
que objectivament existeix. No es tracta d’'un procés d’acumulaci6 de nous coneixe-
ments, sin6 d’integracié, modificacid, establiment de relacions i coordinacié entre
esquemes de coneixement que ja teniem (Solé i Coll, 1993: 16).

119. Cazden (1991: 62).
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missié i en 'aprenentatge com a recepcié i acumulacié d’infor-
macio.

La practica técnica té relaci6 amb el tipus de practiques pe-
dagogiques visibles que va analitzar Bernstein. Quan es torna
hegemonica a 'escola, estem parlant del “curriculum tipus col-
lecci6”,**° que comporta una visié limitada de la cognicié i del
coneixement (fragmentat, jerarquic, amb poc nivell d’exigéncia
cognitiva, impermeable a I'experiéncia personal i social) i a tra-
vés del qual nens i nenes se socialitzen en “principis ja assignats
i en operacions i derivacions rutinaries”. El codi colleccié és un
mitja silenciés per generar identitats individualistes i competi-
tives. Els alumnes i les alumnes s6n receptors dels recursos cul-
turals i de la socialitzacié. Aixi, identifiquem una pedagogia de
transmissié-recepcié individualista, preocupada per un tipus
restringit d’eficacia, coherent amb una concepcié de la societat
que no té sentit col-lectiu i que esta formada basicament per con-
sumidors.

L'organitzacia tecnicoinstrumental: a cultura del rol

La concepcié del coneixement com a consum, les pedagogies gestio-
naries que abunden en els materials curriculars a prova del pro-
fessor, la comunicacié que fomenta..., tot aixd confereix poques
oportunitats als participants per construir de manera conjunta
els seus propis significats (per “coconstruir” el coneixement), per
vivenciar l'espai escolar com a experiéncies socials i culturals
vinculades als desigs i les necessitats dels subjectes.

Aquest enfocament organitza la vida escolar a I'entorn dels
criteris que proposen les persones expertes en plans d’estudis,
instruccié i avaluacié. Aquestes persones sén les que pensen. No
només es “desqualifica” el professorat i se 'aparta dels processos
de deliberaci6 i reflexid, sin6 que la naturalesa de 'aprenentatge
ila pedagogia es converteixen en processos rutinaris. El postu-
lat en qué es basen és que tots els estudiants aprenen fent servir
els mateixos materials i amb les mateixes técniques d’instruccié
a l'aula i les mateixes modalitats d’avaluacié. La idea que els es-
tudiants contenen diferents histories i representen diferents ex-
periéncies, practiques linguistiques i culturals i talents té poca
rellevancia.'

120. Bernstein (1988: 85-103).
121. Giroux (1990: 175).
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Lorganitzacié escolar que s’albira amb aquesta practica és
una concepci6 tecnicoinstrumental o burocraticoadministrativa
de decisions jerarquitzades i separaci6 de rols: els experts disse-
nyen/planifiquen el coneixement i el mestre el transmet; el mes-
tre ensenya i 'alumne aprén; el director gestiona 'eficacia de la
institucié i el mestre executa (tot aixo sota la supervisié de I'ad-
ministraci6); 'ambit familiar educa per configurar la identitat
i per a la vida, mentre que la institucié escolar facilita les eines
per penetrar a la cultura i per al desenvolupament professional.
Els mestres, els pares i mares, els nens i les nenes, no pensen
ni discuteixen l'escola o 'educacié. Els papers estan establerts
abans de la trobada educativa. La concepcié comunitaria no es
té en compte.

L'actuacié del mestre i de la mestra com a técnics executors
té una relacié molt estreta amb una concepcié burocraticoad-
ministrativa de 'escola. Hi ha una administracié que s’envolta
d’equips de gestid, planificacié i assessorament curricular que,
a partir de coneixements cientifics, tenen la tasca de determi-
nar l'eficacia i la utilitat de les opcions i la presa de decisions en
matéria de politiques i practiques educatives, cosa que els per-
met traduir els resultats de la recerca en una tecnologia de l'en-
senyament. Des d’aquesta perspectiva, es considera que hi ha un
representant de I'administracié al centre —el director o la direc-
tora— que s'encarrega de vetllar per la bona gesti6 i per la im-
plantacié6 de la tecnologia de I'ensenyament, sota la supervisié
de la inspecci6. Correspon a professors i professores conéixer els
mitjans disponibles i potenciar una actuacié eficag i eficient (des
del punt de vista de la racionalitat técnica). Concepcié i execucié
se separen, pero cada vegada sén més importants les tasques que
se’ls adjudiquen i més curt el temps per desenvolupar-les, cosa
que els acaba convertint en una peca executora de les decisions
que elaboren i prenen les persones expertes. De la mateixa ma-
nera, l'experiéncia de 'estudiant es redueix a la immediatesa del
seu rendiment i existeix com un element pensat per ser mesurat,
administrat, registrat i controlat.?

Les prescripcions técniques sén cada vegada més grans. En
paraules de Santos Guerra,'?® ’'escola és una instituci6 heterono-
ma regida per abundants i minucioses prescripcions técniques

122. Giroux (1990: 137).
123. Santos Guerra (2000: 37).
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externes. Una analisi minuciosa de 'evolucié del Pla Anual de
Centre i de la Memoria Anual en podria ser una bona prova.

Des de l'enfocament tecnocratic, hi ha un fort interés per
establir rols, delimitar funcions i separar, interés que respon a
una pretesa eficacia. Es concep l'escola com una organitzaci6 ar-
ticulada jerarquicament per a la recerca de la racionalitzacié. Un
dels conceptes que té més preséncia als documents normatius
és el de I"“optimitzaci6 de recursos” i es deixa entendre que els
mitjans per assolir-la sén, especialment, la delimitacié de rols i
l'organitzaci6 jerarquica.

El predomini de la linia gerencialista tracada al voltant de
I'administracié (gestors i experts), inspector (supervisor), direc-
tor (representant de 'administracié) i mestres (executors) pot
descartar altres processos més participatius o fins i tot impedir
el desenvolupament d’altres “intelligéncies” que 'escola podria
desenvolupar com a organitzacié (la intelligéncia contextual,
académica, reflexiva, pedagogica, collegial, emocional, ética,
etc.).1*

Per a l'organitzacié instrumental, la problematica rau a bus-
car els mitjans més adequats. La intervenci6 técnica es descriu
quan ens ocupem del “com”, de l'eficacia dels mitjans. Aixi, les
problematiques escolars giraran a l'entorn de la tecnologia de
I'ensenyament (dissenys curriculars, dissenys avaluatius, recur-
sos, estratégies, técniques organitzatives).

En aquest sentit, cal advertir que 'administracié ha anat
augmentant progressivament les prescripcions técniques sobre
l’avaluacié curricular de 'alumnat, aixi com les del centre com
a institucié educativa. Aquesta mena de prescripcions fomenta
els processos avaluatius estandarditzats. El predomini d’aquesta
tendéncia constata la sintonia amb els preceptes de 'OCDE. Es
tracta de dissenyar un sistema escolar competitiu que permeti
comparar els resultats aconseguits amb els d’altres paisos indus-
trialitzats avancats. Tal com ha apuntat Elliott,'* I'Gnica ma-
nera per aconseguir-ho consisteix a especificar els éxits buscats

124. Santos Guerra (2000: 46), tot remetent a treballs d’altres autors, parla de
nou tipus d’intelligéncia que pot desenvolupar l'escola (intelligéncia contextual,
intelligéncia estratégica, intelligéncia académica, intelligéncia reflexiva, intel-
ligéncia pedagogica, intelligéncia collegial, intelligéncia emocional, intelligéncia
espiritual i intelligéncia ética).

125. Elliott (1997: 296).
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com a resultats mesurables, cosa que només es pot materialitzar
si es considera el procés educatiu com un sistema constituit per
“béns extrinsecs”, és a dir, com a informacié i técniques que pro-
porcionen a les persones que les tenen avantatges economica-
ment valuosos en el mercat de treball. Tot plegat deixa poc espai
perqué els alumnes i les alumnes aconsegueixin els “béns intrin-
secs” a les practiques educatives, uns béns que només es poden
descriure com a excel-léncies de “I’ésser™

El curriculum estara constituit per objectes que s’han de tenir en
forma de fets i téecniques, més que no pas per objectes de pen-
sament i situacions, problemes i qlestions capaces de desafiar,
activar i ampliar les poténcies naturals de I'ésser. Només un cur-
riculum d'aquest Gltim tipus pot proporcionar un context adequat
per assolir I'excel-1éncia humana. (1997: 296).

Separar “l'aprenentatge académic” de “I'aprenentatge de com
viure” facilita la construccié del coneixement escolar com a in-
formacions i técniques i no tant com a estructures dinamiques
sobre les quals pensar els problemes vitals. A més a més, també
facilita que les realitzacions de 'aprenentatge escolar es conver-
teixin, amb més facilitat i amb menys cost, en “coses” que cal
comprovar i comparar.

Representa que 'administracié, a través dels experts, ofereix
una gran gamma d’orientacions i mesures, recursos i mitjans,
amb la condicié que les escoles els gestionin de manera optima i
que els professors els executin amb destresa técnica.

En el fons, la insisténcia en els mitjans i en la técnica pot
amagar el debat sobre els temes de pes: les finalitats. Tal com ha
apuntat Bernstein:

Sembla que avui dia hi ha molt poca preocupacié pels drets, la
participacié i la igualtat en I'educacié i, en canvi, hi ha una gran
preocupacié per oferir justificacions, per l'eficiencia i l'avaluacio.
Sembla raonable preguntar-se: obligacié d’oferir justificacions a
qui? Eficiencia i avaluacié en benefici de qui? Oferir justificacions,
I'eficiencia i I'avaluacié ajudaran ben poc a fomentar una educacié
democratica, perd poden servir de molt per situar les escoles dins
de I'economia de mercat i de la seva base ideoldgica. (1990: 142)
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Practica practicosignificativa

El desenvolupament del curriculum des de I’enfocament practic
fa émfasi en el que passa a les aules i en la concrecié curricular,
i el conjunt de significats que es distribueix i construeix no esta
escrit en cap “llibre”, ni en els llibres d'orientacions i metodolo-
gies que tradueixen en técniques la teoria i la ciéncia, ni tam-
poc en cap text, ordinador ni document. El que passa a l'aula
té un caracter Unic, emmarcat en unes condicions Gniques, amb
subjectes concrets. L'activitat practica, la manera d’actuar des de
I'enfocament practic, és eminentment viva. Com apunta Mercer,
una llic6 o un tema programats préviament sén transformats
en fets radicalment diferents per professors i alumnes diferents.
Per entendre el que passa dins les aules, cal tenir en compte les
relacions socials i culturals implicades, ja que I'educacié mai no
sesdevé en un buit social o cultural. Les escoles i els instituts
s6n microcosmos socials (amb unes formes de coneixement, uns
usos del llenguatge i unes relacions de poder especifiques), pero
s'inscriuen en una societat més amplia. Els professors i les pro-
fessores, els alumnes iles alumnes no deixen fora de les aules les
seves identitats personals i socials, i les activitats i les converses
que tenen lloc dins l'aula sén el mitja per expressar i mantenir
aquestes identitats i també per redefinir-les.?

Ja al'any 2000, en una conferéncia sobre educacié, Gadamar
recordava que a les escoles, els nens i les nenes es troben amb
molts companys, uns quants dels quals no els agraden, tot i que
d’altres si; amb el joc d’agradar i no agradar, de la simpatia i l’an-
tipatia... tot el que és moneda corrent a la vida també succeeix a
les classes.

Professors i estudiants duen a terme una funcié mituament
dependent i, en general, col-laborativa en 'estructuracié de l'am-
bient escolar, tal com escriu Mercer. La manera com actua un
grup d’estudiants condiciona la gamma d’accions que el profes-
sor o la professora aplica i les diferents estratégies utilitzades
per ensenyar o gestionar la classe; afecta la capacitat d’acci6 que
és apropiada per als alumnes i les alumnes. No obstant aixo,
tal com apunta Cazden, la responsabilitat de fer tot el possible
per obrir-se pas en aquest cercle de reciprocitats recau sobre el

126. Mercer (1997: 57-59).
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professor. En la visié practica, l'element clau és la seva capacitat
de connectar amb el mén personal i cultural de l'estudiant, de
facilitar “marcs de referéncia compartits” i poder desenvolupar
actuacions i discursos inclusius en que tots i totes puguin sentir-
se particips.

Lambient de la classe és complex, i les decisions i dilemes
van més enlla de les experiéncies educatives que consten als 1li-
bres de text i del tractament objectivista del coneixement. En
aquest sentit, Schon es pregunta: “Qué passa en una burocracia
educativa d’aquesta mena quan un professor comenca a pensar
i a actuar no com un técnic expert siné com un professional re-
flexiu?” I respon: “La seva reflexié des de l'acci6 representa una
amenaca potencial per al sistema dinamicament conservador en
qué viu”.'?” En l'experiéncia educativa hi intervenen contextos i
processos diversos, que més que de pericia técnica estan carre-
gats de moviment i vitalitat:

— “El professor prova d’escoltar els seus alumnes. Es pregunta,
per exemple, qué pensa l'alumne sobre aixo? Queé vol dir la
confusié que té? Quines coses sap fer ja 'alumne?'?® Gracies
a aquesta capacitat d’escoltar activament, continua Schén, les
professores i els professores troben idees per actuar que trans-
cendeixen el programa facilitat. Per exemple, poden optar per
concentrar-se durant un temps en la naturalesa de l'error o en
la confusié d’un alumne (per qué no resol problemes matema-
tics?). Quan entenen com pensa l'alumne en aquella feina i com
la resol, pot idear altres activitats, altres preguntes per practi-
car i nous sistemes per ajudar-lo a resoldre els problemes. Aixi,
doncs, en aquest cas es deixa de banda el programa de la lli¢é i
esdevé un programa aproximat, una guia. Es I'esquelet en qué
el professor introdueix variacions en funci6 de la realitat dels
seus alumnes.’®

- Els estudiants poden expressar les seves experiéncies, idees,
opinions, comentaris. Es la idea del “temps compartit”™® de
Cazden: el temps de l'escola que es dedica als alumnes i les
alumnes per tal que expressin els esdeveniments viscuts o

127. Schén (1998: 290).
128. Schén (ibid.: 290).
129. Schén (ibid.: 290).
130. Cazden (1991: 36).
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coneguts fora de 'escola, amb la qual cosa se’ls posa a l'abast
la possibilitat de crear relats propis d’experiéncies personals,
amb els seus textos orals. Els alumnes també poden expressar
els seus coneixements sobre els continguts iles qiiestions plan-
tejades a l'aula, poden demanar aclariments, ja que el mestre
vol “explicacions participades”!. Quan es dona als estudiants
la possibilitat de parlar, manifestar-se, opinar sobre qualsevol
problema o contingut, per induir-los aleshores a una altra ma-
nera de contemplar, de categoritzar els objectes d’analisi, se’ls
facilita un procés reconceptualitzador o recontextualitzador, és a
dir, una estratégia mediadora del professor per acostar-los als
conceptes iles noves realitats. [ el més important, es construei-
xen “marcs de referéncia compartits” (“contextos d’experién-
cia i discurs compartits”). I és que en el fons:

Gran part de l'activitat docent se centra a ensenyar els estu-
diants a contemplar determinats fendmens d’'una manera nova,
a reconceptualitzar cercles com rodes o rodes com cercles. La
resposta de I'educador —contingent semanticament respecte de
la resposta de I'estudiant— també ensenya una visi6 del mén
(Cazden, 1991: 126)

La idea és que I'ensenyament no vol dir només explicar
el que el professor o la professora saben. També implica fa-
cilitar 'expressié dels alumnes i les alumnes i ajudar-los a
assimilar els coneixements nous i a integrar-los amb els que
ja tenien.

Per fer-ho, professors, professores i estudiants creen context i
continuitat'® a través de les converses i de l'accié conjunta. El
context fa referéncia al fet que els significats que s’elaboren en
un moment concret es fonamenten i es plantegen sobre la base
de significats ja construits. La continuitat és una idea relacio-
nada amb la que acabem d’esmentar i fa referéncia al fet que
“la creaci6 del coneixement a les aules és un procés en que, per
assolir I’éxit, els temes han de sorgir i continuar, les explica-
cions s’han de transmetre, acceptar i repassar; i la comprensié

s’ha de consolidar”.’3?

131. Alonso Tapia (2005: 122).
132. Bruner (1986), Edwards i Mercer (1988), Mercer (1997).
133. Mercer (1997: 80).
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- Professors, professores i estudiants arriben a les aules carre-
gats amb una motxilla d’histories personals, de sentiments,
d’esperances. Els processos d’ensenyar i aprendre impliquen
cognici6 i afecte. El mestre practic no només té un coneixe-
ment de les arees d’estudi, siné que també es preocupa per co-
néixer els seus estudiants (per saber com reaccionen, es preo-
cupen, s'esforcen, entren en conflicte, es barallen, de vegades
accepten i acaten els models, pero altres vegades es rebellen i
miren de saltar-se les normes...). Un recurs habitual dels mes-
tres iles mestres és reconéixer i tenir present a ’aula aquestes
experiéncies particulars de nens, nenes i joves, dels seus senti-
ments i anhels, amb l'objectiu d’acompanyar-los en el desenvo-
lupament d’una seguretat afectiva i relacional que garanteixi
un clima social i de treball realment efica¢ i constructiu per a
tots i totes.

— Els protagonistes de l'aula cerquen l'experiéncia compartida
del grup. La intervencié educativa pretén crear la consciéncia
de formar part d’un grup, de les responsabilitats que cal assu-
mir, del respecte envers els companys, de la importancia del
dialeg per resoldre els conflictes d’interessos o de la confian-
¢a mutua. Dewey defensava que una experiéncia és educativa
en la mesura en queé és social, ja que es desenvolupa a través
de la interaccié amb el mestre, amb els altres alumnes i amb
I'entorn. I els conflictes, segons escriu Delval, s6n un element
consubstancial i inevitable de la vida social: 'alumne que no
esta per la feina, 'alumne que molesta els seus companys, el
que li pren el llapis a l'altre, el que es menja el menjar del seu
company, el que insulta, el que ratlla el cotxe del professor, el
que roba, el que copia als examens..."** Els mestres i les mes-
tres miren d’abordar totes aquestes situacions, miren de re-
conduir els alumnes iles alumnes de la millor manera que sa-
ben, intenten que reflexionin i aclareixin les seves posicions
per tal d’assolir punts de trobada. El mestre, com a vehicle i
mediador de la cultura democratica, es preocupa per tots i
cadascun dels seus alumnes globalment i per la dinamica de
relacions del grup.

— Les situacions de la practica, com a esdeveniments tnics, estan
carregades d’incertesa, de complexitat i, sovint, més que no

134. Delval (2006: 40).
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pas seguir guions preestablerts, es tracta de resoldre qiiestions
i conflictes de valors, de metes, de proposits: els professors i
les professores estan pressionats per augmentar l'eficacia de
la seva intervencié per tal d’assolir uns objectius preestablerts
basics (que es podrien resumir en la idea que acabar la matéria
exposada al llibre és fonamental per assolir uns minims), pero
també se’ls exigeix que esperonin la curiositat, la creativitat,
que ajudin a construir ciutadans i ciutadanes respectuosos
i responsables. Com han de distribuir-se el temps? Com po-
den integrar aquestes exigéncies? Quina és la millor manera
d’aconseguir les metes?

En aquesta situacié de complexitat, el mestre deixa de ser’ad-
ministrador d'un meétode d’ensenyament i d'unes materies dis-
senyades per altres persones. Els estudiants no sén “recipients”
en queé es colloquen conjunts organitzats d’informacié i formes
preparades de destresa a través de la instruccié que regulen les
materies. Els professors i les professores es valen d’estratégies i
recursos pedagogics que van més enlla del llibre de text com a
unic mediador cultural i permeten una major aproximacié dels
continguts i 'experiéncia escolar a la realitat concreta dels estu-
diants. Mitjancant tasques properes al mén dels alumnes i les
alumnes, es duen a terme unes experiéncies practiques, signifi-
catives.

Tornem a l'exemple anterior sobre 'estudi de l'aigua com a re-
curs vital: la mestra, que dins la seva area vol transmetre una
perspectiva ecologica de fons —és a dir, de la importancia per a la
vida, de la vulnerabilitat d’aquest recurs escas i del repartiment i
consum desigual d’aquest bé-, s’esfor¢a per acostar-los el proble-
ma a la seva realitat. En aquesta linia, els convida a fer una refle-
xi6 individual sobre I'Gs i el consum de l'aigua, sobre la dificultat
d’altres persones per accedir a 'aigua potable, sobre la necessitat
de fer un s més responsable de l'aigua a casa, etc. Per fer-ho, la
mestra s’ha plantejat preguntes sobre el mén que l'envolta, ha
cercat informacié i materials diversos, ha identificat maneres de
connectar amb la realitat dels seus alumnes; al seu torn, els estu-
diants han integrat nous conceptes, noves visions d'una parcel-la
del seu mén, se’ls ha animat a repensar el seu comportament en
aquest ambit, etc.

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

209



210

Concepcio constructivosignificativa del coneixement
Entenem que en la “manera de fer practica” que acabem d’expo-
sar es teixeix una mena d’activitat significativa que atorga als do-
cents i als estudiants un protagonisme més gran del que ofereix
Iexecucié instrumental del llibre de text. En certa manera, tant
els uns com els altres construeixen el seu coneixement, amb el
qual mantenen una relacié més “de propietat”. El coneixement no
és quelcom extern, que forma part del llibre de text com una cosa
independent. El coneixement es construeix progressivament amb
les accions i les converses dels participants. Els professors i els
estudiants tenen un paper actiu en la construccié de significats,
perqué tant els uns com els altres interpreten les experiéncies
escolars segons les seves vivéncies, histories personals, expecta-
tives i necessitats. I aixo passa perqué els continguts no es desen-
volupen sense establir cap vincle amb el context d’interacci6 que
es construeix a l'aula. All3, els continguts adquireixen vida pro-
pia, vida significativa per als protagonistes. Lexperiéncia escolar
senriqueix en tant que els mestres i els alumnes creen un marc de
referéncia compartit, un context mental compartit.*>®

El procés d’apropar els alumnes als significats del professor,
el procés d’induir 'aprenent a una nova manera de categoritzar
i reconceptualitzar el fenomen objecte de discussié passa per
afavorir un marc interpretatiu que puguin compartir el major
nombre possible d’aprenents. Per fer-ho, els professors i les pro-
fessores recorren a les experiéncies dels estudiants en el desen-
volupament dels continguts, la qual cosa permet:

a) Fer servir la narracié sobre la seva cultura viscuda en un con-
text eminentment logic/analitic.”

b) “Reconceptualitzar” les seves visions, ja que tenen 'oportu-
nitat de contrastar el coneixement comd amb un coneixe-
ment académic, més elaborat, de manera que els estudiants
poden construir un coneixement més argumentat, més ri-
goros.

135. Aquesta és la linia que han descrit i interpretat diversos estudis: Jackson
(1992), Delamont (1988), Edwards i Mercer (1988), Cazden (1991), Mercer (1997,
2001), Salgueiro (1998), Pomar (2001), Puig Rovira (2001), Coll i altres (1993,
1995).

136. Bruner (2000).
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Sén maneres de fer a 'aula que afavoreixen marcs interpre-
tatius assumibles per un gran nombre d’aprenents, és adir, que
afavoreixen la construcci6 del que Edward i Mercer anomenen
“context mental compartit” de mestres i alumnes; el que Cazden
anomena situar-se a la mateixa “perspectiva’; James Werstch,
“marc de referéncia” Coll et al,, “marc social de referéncia” i
Bruner, “marc de referéncia compartit”.**” Penso que és el mateix
al que feia referéncia Basil Bernstein quan escrivia que la cultura
del nen ha de formar part de la cultura del mestre perqué la cul-
tura del mestre pugui formar part de la del nen. No cal oblidar
que I'important d’ensenyar aquesta “cosa semblant a una visi6
del mén” (de qué parla Cazden) és que pugui ser compartit pel
maxim nombre possible de participants i, per aconseguir-ho, cal
tenir presents les visions de tots. El perill de la concepcié técnica
de 'ensenyament és el risc d’'una imposicié autoritaria del conei-
xement a causa del profund desequilibri de poder entre mestres
i estudiants. Tanmateix, aquesta mena de reconceptualitzacions
que donen peu als marcs de referéncia compartits “han de poder
afegir significats alternatius, pero sense negar la validesa dels
significats que els estudiants aporten a l'escola”.**®

Elrisc que presenta el fet de seguir el llibre de text de manera
fidel i mecanica en la practica tecnocratica és que estem davant
una actuaci6 que pot passar per alt que la introduccié de nocions
teoriques aillades de 'experiéncia pot resultar inutil o, fins i tot,
contraproduent. Aix0 era precisament el que apuntava Delval
quan assenyala que els temes que saborden a l’escola sén sovint
abstrusos o llunyans i, quan no ho sén, l’escola els hi converteix
per la manera de tractar-los, ja que els presenta com a fenomens
independents del que envolta els estudiants. Aquesta practica
també sol obviar el fet que els nens, les nenes i els adolescents
ja s’han format idees (que no necessariament coincidiran amb
les nostres) sobre la majoria de les quiestions relacionades amb
el mon fisic o amb el mén social que plantegem. I és precisa-
ment en aixo que hem de treballar, en les representacions que els
alumnes i les alumnes ja tenen, per fer-los evidents les insufici-
éncies i perque siguin capagos de modificar-les.'*

137. Edwards i Mercer (1988), Mazden (1991), Werstch (a Cazden, 1991), Coll i
altres (1995), Bruner (2000), Woods (1989).

138. Cazden (1991:132).

139. Delval (2006: 60).
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En l'activitat practicosignificativa no només hi ha objectius
de I'ensenyament i dels mestres, siné també interessos, motiva-
cions i realitats concretes dels alumnes.

Més que no pas les avaluacions com a comprovacions pun-
tuals, el que realment defineix els progressos dels estudiants és
la seva actuacid en les feines diaries, és a dir, els processos de
pensament que apliquen a I’hora de dur a terme l'activitat, com
reaccionen quan senfronten a continguts nous, com relacionen,
com raonen i com activen la imaginacié.

La comunicacid practica: la interaccio IRS (en qué la S és seguiment i no pas
una simple avaluacid)

La comunicacié a l'aula no es restringeix a comunicats. A través
de la comunicacid, mestres i alumnes col-laboren en la construc-
cié d’enunciats. La reproduccié i l'escolta passiva de l'alumne
han deixat pas a un paper més actiu i reflexiu.

El fet d’apellar a les vivéncies dels alumnes i les alumnes té
relaci6 amb uns intercanvis diferents dels que imposa I'esquema
IRE, per exemple, en contextos com el del “temps compartit”,*°
en qué el temps s'organitza per respondre preguntes del mestre
i de la mestra del tipus segiient: qui té alguna cosa per explicar-
nos avui? Pero també quan les mestres i els mestres afavoreixen
una explicaci6 més participada i donen pas a les intervencions
dels estudiants mitjan¢ant preguntes com ara: qué saps?, qué en
penses?, qué ens pots dir sobre el que es planteja aqui? Sén esce-
naris en qué l'estructura d’interacci6 és diferent de la de I'IRE.
Les preguntes, en qualsevol d’aquests sentits, sén una invitacié
anens, nenesijoves, una apellacié perque participin tot narrant
alguna experiéncia personal de la seva vida extraescolar o bé ex-
posin les seves opinions i coneixements sobre algun punt.

Cazden (en referéncia a la seva idea de “temps compartit”)
apunta que aquesta mena de practiques escolars tenen interes
per tres raons:

a) Pot representar 1’inica oportunitat que tenen els nens1iles ne-
nes per crear textos orals propis en el temps oficial, per apor-

tar alguna cosa més enlla de respostes breus a les preguntes
del mestre.

140. Cazden (1991: 17).
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b) Una de les finalitats d’aquestes practiques és compartir expe-
riéncies extraescolars. Es un dels pocs moments que el nen o
la nena té per explicar al mestre dins del temps oficial coses
succeides fora de I'escola.

¢) Es interessant com a context per produir relats d’experiéncies
personals (segurament el tipus de text més universal).

I tot plegat, a més d’afavorir el desenvolupament del llenguat-
ge oral i de contribuir a crear un sentit comunitari, ja que cada
vegada es comparteixen més histories i augmenta el coneixe-
ment mutu.

No obstant aixo, fins i tot dins del mateix dialeg triadic, hi
trobem petites variacions que ens permeten entreveure la vo-
luntat d’assolir finalitats més complexes. Aixi, doncs, diriem que
el dialeg triadic rigid és substituit per un dialeg que tendeix a
elaborar la resposta en comu. No interessa tant la tercera part
de I'IRE (el tercer moviment A), com que elaborin el raonament.
L'exemple que presentem a continuacié es basa en l'observacié
d’una classe de matematiques de cinqué de primaria. Els alum-
nes i les alumnes feien exercicis del llibre de text sobre contin-
guts ja treballats (proporcions, representacio a l’'eix de coordena-
des, etc.). Ja abans de constatar les dificultats dels alumnes per
entendre la pregunta de I'exercici, el mestre va deixar clar el seu
objectiu: “No vull que em digueu la resposta, vull que em digueu
qué farieu”. Com veurem tot seguit, el mestre no només fa servir
les preguntes per controlar l'activitat, siné sobretot per guiar-la.
Tal com suggereix Mercer,'! mitjancant aquest tipus de pregun-
tes, el mestre dirigeix l'atenci6 dels seus alumnes a qiiestions
que reclamen més reflexid i aclariments. Més que no pas les pre-
guntes tipus test, de resposta rapida i curta, al mestre I'interessa
el procés reflexiu, la reflexi6 conjunta.

De fet, el mestre no avalua les respostes incorrectes de dos
alumnes que responen de manera incorrecta, siné que agafa la
paraula per reconduir el tema. En el decurs de la classe, hi va
haver sequiéncies en que el tercer moviment d’IRE (avaluacié) no
hi va ser present. Fixem-nos en una de les seqiiéncies:

141. Mercer (1997:43).
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(L'exercici demanava que els alumnes calculessin quantes pagines

tenia un llibre que un lector llegia cada dia i quantes n’hi queda-

ven per llegir; les dades estaven expressades en proporcions.)

Mestre: A veure. Comencarem pel final. Qué ens pregunta, Cris-
tina? El primer que hem de fer és mirar qué ens pregunta el
problema. Si no sabem qué ens pregunta, podem fer opera-
cions que no son les que toquen. Qué ens pregunta el pro-
blema?

Cristina: Quantes pagines ha llegit.

[...]

Mestre: Directament, no. La segona pregunta qué diu? Que diu la
segona pregunta, Ernest?

Ernest: Quantes pagines li queden per llegir.

Mestre: Quantes n’hi queden per llegir. Per tant, per saber quan-
tes pagines li queden per llegir, qué hem de saber abans?

Nen: Quantes n’ha llegit.

Mestre: Quantes n’ha llegit, no? Per tant, és necessari saber quan-
tes pagines té el llibre. Ho sabem?

Nen: 164.

Mestre: Quantes n’ha llegit? Ho sabem?

Cor d'alumnes: No.

Mestre: No, perd ho podem calcular. | també quantes n’hi queden
per llegir. Com podrem saber quantes n’ha llegit? (6").

El tercer moviment o la tercera part de la sequéncia IRE, en
comptes de ser una simple “avaluacié” (acceptacié o rebuig), s’ha
substituit per un “seguiment”, que permet al mestre establir
connexions amb altres parts de la resoluci6 del problema.

INICIACIO RESPOSTA SEGUIMENT

Mestre: Directament, no. La | Emesto: Quantes n'hi queden per | Mestre: Quantes n’hi queden per
segona pregunta, que diu, Er-| llegir. legir. Per tant, per saber quan-
nest? tes n’hi queden per llegir, que

hem de fer abans?

D’acord amb Wells,'*? hem de donar una gran rellevancia a
aquesta distinci6 en el tercer moviment del dialeg triadic (el fet
de passar de la E com a “simple avaluacié” a la E de “seguiment),
ja que el moviment de resposta del primer intercanvi fa les fun-

142. Wells (2001: 210, 254).
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cions de pivot per a la introduccié d’un altre intercanvi vinculat,
amb la qual cosa es promou la participacié de l'alumne i se li
concedeix més importancia.

A més a més, en l'episodi oral complet de l'exercici van apa-
réixer-hi altres elements destacats del dialeg que no solen ser
presents a 'intercanvi IRE, com ara els silencis o les pauses.
Aquests moments, més que una crida silenciosa del professor a
respondre la pregunta, estan adrecats, per la situacié que ocupen
al discurs, a la reflexid, a I’elaboracié meditada de la resposta.

En general, podem afirmar que les interaccions orals que es
produeixen en les tasques practicosignificatives, la funcié peda-
gogica és qualitativament diferent de la que trobem a les activi-
tats tecnicobjectivistes. I és que, indubtablement, unes modifica-
cions minimes en l'estructura del discurs oral (canvis minims a I'IRE)
reflecteixen diferéncies molt rellevants en els objectius educatius™*3.
Hem vist que, més que comprovar l'atenci6 dels alumnes i veri-
ficar 'aprenentatge rotatiu, els interrogants que es plantegen en
la tasca significativa pretenen estimular, elaborar el pensament
en comu. Segons Wells,'** la conversi6 de la E en un tipus de
seguiment S permet passar d’una estructura d’intercanvi IRE,
dominada pel mestre i constrenyida a una qualificacié dual (bé/
malament), a una explicacié més participada, a un dialeg més
participatiu que permet una collaboracié més gran dels alumnes
iles alumnes en la construccié del “coneixement comi”. Aquesta
diferéncia és similar a la que existeix entre una avaluacié6 de baix
nivell (no/si, bé/malament) i una avaluacié d’alt nivell, capac
d’obrir oportunitats per ampliar la resposta de l'estudiant, acla-
rir, exemplificar o extreure’n significat o per establir connexions
amb altres parts de I'experiéncia.

Per aix0, destaquem que el tipus de dialeg registrat en la inter-
acci6 oral de “les pagines llegides d’un llibre” projecta una inten-
ci6 pedagogica més centrada en l'elaboracié del pensament, que
s’allunya de l'intercanvi del tipus pregunta i resposta. El mestre
adreca 'atenci6 dels alumnes i les alumnes cap a questions es-
tratégiques, qlestions que volen més atencié i aclariments. El
mestre ajusta i organitza els esforcos d’atencié dels estudiants
en el sentit de la reflexio:

143. Tal com han apuntat Cazden (1991: 63) i Wells (2001: 210).
144. Wells (2001: 210, 250).
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— “Qué ens pregunta el problema?”

— “En algun moment pregunta quantes pagines ha llegit en total”

— "Quina és la segona pregunta que cal fer?”

— “Per tant, per saber quantes pagines |i queden per llegir, qué
hem de saber abans?”

— “Per tant, cal saber quantes pagines té el llibre. Ho sabem?”

— “Quantes n’ha llegit? Ho sabem?”

— “I quantes n’hi queden per llegir? Com podrem saber quantes
n’ha llegit?”

Considero que és en aquest sentit que Mercer apunta que “si
volem avaluar I'ds de les preguntes com a técniques per guiar la

construccié del coneixement, no hi ha alternativa”#®

I si en la seqiéncia oral que hem exposat en l'activitat téc-
nica, hi dominava l'estructura d’interacci6é IRE, que expres-
sava una asimetria clara entre el mestre (que controla les
nominacions, controla el dialeg i coneix la resposta) i I'alum-
ne, amb aquesta nova estructura de dialeg que observem en
l'activitat practica hem pogut constatar variacions en el grau
d’imposicié que es manifesta a través de les preguntes (ara
menys directives i més obertes) i de requeriments i ordres
més indirectes.

Amb aquest exemple concret vull posar de manifest que hi
ha procediments especifics alternatius a les preguntes (tipus
test) habituals del mestre. Es tracta d'una manera de fomentar
el discurs oral a 'aula, que es materialitza en técniques concre-
tes que el professor o la professora poden fer servir en comptes
de recérrer al sistema de pregunta-resposta-avaluacié. Tal com
hem apuntat abans, aquest sistema pot ser molt productiu en
moments concrets, pero no si s'utilitza com a sistema tnic. En
aquesta mateixa sessié vam poder observar algunes alternati-
ves.

— Invitaci6 a pensar: un indicador d’aquesta voluntat és la pre-
gunta amb que acaba la seqiiéncia oral esmentada més amunt:
“Com podem saber quantes n’ha llegit?”

145. Mercer (1997: 37).
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— Plantejaments declaratius (en comptes de “jutjar”): com ara
quan en el procés de pensar junts la resolucié de l'exercici,
una nena proposa una solucié erronia. En aquell moment el
mestre respon: “Em sembla que aqui va pel cami que han dit
els teus companys. Coneixem la part del llibre, quantes pagi-
nes té i el que hem d’esbrinar és quantes pagines ha llegit el
primer dia”.

— El silenci en moments clau és la part més dificil, tal com apunta
Cazden. El sistema accelerat de pregunta i resposta que intro-
dueix el format IRE pot ser enemic de la reflexié. Els silencis i
les pauses en moments clau poden ser un bon instrument per
incitar el procés reflexiu.

Fer evident que existeixen alternatives al format IRE és inte-
ressant, sobretot, perqué permet constatar que la pauta comu-
nicativa de les classes no ha de respondre necessariament a un
unic format. En funcié de les metes que persegueixi el procés
d’ensenyament i aprenentatge, el funcionament de la classe es
basara en un format IRE o en una pauta comunicativa més par-
ticipativa, és a dir, en una estructura discursiva on hi tinguin
cabuda plantejaments declaratius, replantejaments reflexius,
invitacions a elaborar i silencis i pauses, tal com ha posat de ma-
nifest Cazden.™¢

Professors i professores, estudiants i pedagogia: ensenyament adaptat,
personalitzat. L'educacio com a practica reflexiva

Els mestres i les mestres com a practics no sén simples executors
del que planifiquen altres instancies i, a partir de la seva expe-
riéncia i saber artesanal (del seu “habitus”, “sentit del joc”), cada
dia, cara a cara, prenen decisions cabdals per oferir una resposta
ajustada a cada cas, a cada situaci6, a cada alumne i alumna. Per
fer-ho, tenen en compte totes les variables que hi ha en joc, entre
les quals destaquen els components cognitius, perd també els
components emocionals, morals i familiars. La preocupacié del
mestre-tutor és el nen i l'adolescent, entesos globalment (en la
seva totalitat), una preocupacié que aborda des del criteri prac-
tic. Professors i professores practics s'esforcen per crear un am-
bient igualitari d’aprenentatge i convivencia, que permet crear

146. Cazden (1991: 70).
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un auténtic clima comunitari d’aula. El mestre practic presenta
algun dels trets del mestre de Dewey, segons el qual I'ensenyant
deixa de ser l'administrador d’'una dieta de métodes i materi-
als predigerits per exercir simultaniament d’artista, académic
i experimentador de continguts i métodes. Tal com va apuntar
Séenz Obregdn en relaci6 amb la pedagogia de Dewey:

El mestre ha d’exercir simultaniament d’artista, academic i expe-
rimentador. Com a artista ha d’assolir un coneixement empatic
individual dels alumnes (dels seus impulsos, desigs, habits, ne-
cessitats, experiéncies i capacitats) per poder guiar-los en el pro-
cés de desenvolupament. Com a académic ha de ser portador del
coneixement que ha d’ensenyar, com també de la psicologia cien-
tifica. 1 com a experimentador, ha de connectar les idees de les
matéries que ha d’ensenyar amb I'experiéncia dels alumnes per tal
de generar tant els problemes com les hipotesis necessaries per
desenvolupar el pensament experimental .4’

La pellicula documental de Nicolas Philibert Etre et avoir
(2003) illustra molt bé la manera de fer de ’acci6 practica i ofe-
reix una idea plastica del mestre practic: la imatge del mestre fet
a si mateix, amb una autoritat carismatica en una escola rural
d’'una sola aula, que acompanya cada nen i nena, segons les se-
ves necessitats i problematiques, en el dificil procés de conéixer
i de créixer i de trobar el propi cami, que fa de mitjancer en les
disputes i conflictes, escoltant els seus problemes, ajudant-los a
pensar, a reflexionar, a conviure. Una auréola de serenitat i de
curiositat impregna l'aula. Es la imatge de l'aula-comunitat, on
hi ha espai per al silenci que fa falta per aprendre, perd també
per a les preocupacions, els plors, els riures complices i 'expres-
si6 dels temors i anhels; 'escola com a espai per a les relacions
estretes, per ala convivéncia, per al’educacié integral. Guiats pel
mestre, l'escenari representa la vida del grup com a comunitat
que proposava Dewey.

Lalogica curricular de I'experiéncia educativa des de I'enfoca-

ment practic té en compte les experiéncies dels nens i les nenes i
'atribucié de significat.

147. Javier Saenz Obregén, a la introducci6é d’Experiencia y educacion, de John
Dewey.
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Silimitem el llenguatge oral a les explicacions del mestre i les
respostes de l'alumne i el llenguatge escrit a obtenir informacié
del llibre i a escriure les respostes que ha d’avaluar el mestre,
'activitat escolar entesa des de 'enfocament técnic i instrumen-
tal impedeix que 'estudiant connecti el marc de referéncia aca-
démic amb el seu marc social de referéncia, mentre que facilita
l'aprenentatge memoristic. En canvi, l'activitat practicosignifi-
cativa, que permet una relacié semantica entre els continguts
académics i els experiencials, fa possible la construccié d’un in-
tercanvi d’enteses entre professors i alumnes.

Des de I'“activitat practica” no només hi ha objectius de I'en-
senyament i dels mestres i les mestres, siné també interessos,
motivacions i realitats concretes dels alumnes i les alumnes. Hi
ha els esquemes interpretatius del mestre i els esquemes inter-
pretatius de cada alumne. I els nens i les nenes interpreten, do-
ten de significat el que explica el mestre o la mestra, en funcié
del que ja coneixen. La comunicaci6 a l'aula no es restringeix a
comunicats. Serveix per construir significats en una missié con-
junta entre el professor i I'alumne, tal com han posat de mani-
fest els enfocaments socioculturals de 'educacié de naturalesa
neowygotskiana,'*® que apunten que els nens i les nenes aprenen
quan participen en la construcci6 dels significats.

En l'organitzacié social de l'activitat no només es té en comp-
te el treball individual homogeni, sin6 també el treball en grup
il'ajuda muatua. Hi ha moments en que els estudiants gaudeixen
d’un marge d’opcionalitat i participacié en la definicié de la fei-
na, i es respecten molt més els diferents ritmes.

En les experiéncies practiques de l'aula, el mestre considera
que els alumnes sén portadors de significats i que han d’elaborar
plegats un ambit de significats compartits. El paper dels profes-
sors i les professores és crucial per passar de l'exercitaci6 repe-
titiva als metodes reflexius i de raonament. Si les tasques técni-
ques deixen palés que el procés d’ensenyament i aprenentatge
és un procés técnic de transmissié-recepcid, 'activitat practica
posa de manifest que és un procés compartit entre professors
i alumnes, en qué el paper del professor com a guia i conductor

148. L'“enfocament sociocultural” de tipus neowygotskia fa émfasi en la natura-
lesa social i interactiva del procés d’ensenyament i aprenentatge i posa de manifest
la continuitat i la cooperacié en la construccié6 del coneixement, tal com han aclarit
Mercer (1997) i Wells (2001).
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del procés és clau. El curriculum és una practica real que es cons-
trueix i es reconstrueix, lluny de sotmetre’s a un guié establert.
El coneixement no és quelcom extern; 'alumne se ’ha de fer seu
a través de significats que l'ajuden a entendre millor les situa-
cions i problemes, i tot plegat mitjancant I'ajuda i les bastides'*®
del mestre.

La professionalitat del mestre i de la mestra requereix una
deliberaci6 practica: els mestres aspiren a una virtut o capacitat
per jutjar amb prudeéncia les seves actuacions i les dels alum-
nes, per poder interpretar reflexivament els fets escolars i els
esdeveniments socials i per poder, d’aquesta manera, ajudar els
alumnes a captar el sentit de les coses.

En aquest sentit, si alguna cosa no funciona, el practic posa
en marxa els processos de reflexié sobre l'accié: “qué passa?”,
“quina és la clau?”, “com puc intervenir per millorar?” En molts
casos, tot aixd comporta plantejar-se conscientment les teo-
ries en l'accié aplicades de qué parla Schoén i estudiar-les amb
els fets, en funcié de la situacié concreta. “D’aquesta manera,
s’aclareix una area problematica i el practic desenvolupa un
altre plantejament de situaci6 que es pot comprovar en les ac-
cions segiients”.*>

Siun nen o una nena o un grup de nens i nenes tenen difi-
cultats de lectura i escriptura, el practic comparteix el proble-
ma amb els seus companys i companyes i parla amb els pares
i les mares, ja que és possible que no rebin prou ajuda a casa.
Tanmateix, també és possible que 'aprenentatge provocat a
l’aula no tingui gaire sentit per a aquests alumnes, ja que potser
no poden relacionar-lo amb contextos significatius i no estan

149. La metafora de les “bastides” de Bruner fa referéncia a un tipus d’ajuda
i de guia que els mestres i els adults en general ofereixen al nen/jove que aprén i
al caracter transitori que tenen. Tal com apunta Jesus Palacin a la introduccié de
Desarrollo cognitivo y educacion de J. S. Bruner (1998: 15): “Leducacié és per a Bruner
un tipus de dialeg, una extensi6 de dialeg a través del qual el nen aprén a construir
conceptualment el mén amb l’ajuda, la guia, les ‘bastides’ de I'adult”. Mercer (1997:
85) escriu que Bruner “fa servir el concepte de ‘bastides’ per definir la manera com
les persones s’impliquen en l'aprenentatge d’altres persones profundament i pro-
ductiva”. En paraules de Bruner: “[Les bastides] son els passos que es fan per reduir
els graus de llibertat quan es duu a terme alguna mena de tasca, de manera que el
nen pugui concentrar-se en la dificil habilitat que esta adquirint” (Bruner, a Mercer
1997: 85).

150. Elliott (1997: 91).
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disposats a fer l'esfor¢ addicional que fan els seus companys.
En aquest cas, el mestre procurara proposar activitats més sig-
nificatives i estimulants.

El practic té un paper més actiu que el mestre que actua com
a técnic i executor, ja que té la capacitat d’adaptar esquemes co-
neguts tacitament a les variacions de l'accié i reflexiona sobre
els processos i interrogants que planteja la realitat. Des d’aquest
punt de vista, considerem l'activitat practicoreflexiva (concebu-
da des de I'enfocament practic) com una practica que es crea,
que es construeix des del coneixement en ’accié i sobre l'accid,
a diferéncia de la practica tecnicobjectivista (concebuda des de
I'enfocament técnic), que s’aferra a uns programes i a un guié
establert. Lactivitat practica és més permeable a les circumstan-
cies i més dinamica.

Es un tipus de practica que permet als estudiants passar de
ser simples aprenents executors a alumnes reflexius. Tal com
han fet palés els estudis que analitzen el discurs i el coneixe-
ment a la classe, l'escolta passiva dels comunicats del mestre
per part dels alumnes i 'aprenentatge rotatiu no garanteixen la
comprensi6. A l'activitat practica, I'alumne hi té un paper més
actiu, aporta les seves experiéncies i significats a l'activitat de
l'aula i pot establir connexions entre les seves vivéncies i el que
es parla a classe. Tenen l'oportunitat de significar la seva pro-
pia experiéncia, de construir nous significats, més plens, sobre
els ja existents.

Si tal com han apuntat les analisis del discurs, en el format
IRE els mestres i les mestres sovint forcen i limiten les direc-
cions de la discussié i poden inhibir l'activitat intel-lectual
quan demanen respostes curtes i factuals, a 'activitat practi-
cosignificativa hem pogut observar alternatives a aquest es-
quema que afavoreixen un tipus d’aprenentatge més actiu i
significatiu.

La reproduccié i l'escolta passiva de 'alumne han deixat pas
a un paper més actiu. Als estudiants se’ls ofereix l'oportunitat
d’establir connexions entre les seves vivéncies i el que es par-
la a classe, tenen la possibilitat de pensar els seus métodes, de
comunicar les seves vivéncies, de construir nous significats, de
compartir les dificultats, problemes i interessos.

Mentre que l'avaluacié técnica esta interessada a mesurar la
producci6 de diferéncies de nivell dels estudiants d’acord amb
un patré comu extern (a través de controls de nivell), 'avaluacié
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practica fa emfasi en com reaccionen nens, nenes i joves quan
han de fer front a nous continguts, com relacionen, com raonen,
com activen la seva imaginacio.

En definitiva, identifiquem una pedagogia més propera a la
consideracié de l'estudiant com a agent reflexiu que ha de pensar
i prendre decisions en escenaris oberts i indeterminats, en una
societat canviant i complexa.

L'organitzacio escolar com a “practica” (o racionalitat practica):

la cultura de la persona

L'actuacié del professor practic té poques coses en comu amb
una concepci6 burocraticoadministrativa de l'escola. El mestre
practic posa la seva autonomia professional per davant de les
rigideses i els formalismes. Necessita un cert grau de flexibi-
litat per poder prendre les decisions més adequades per a les
situacions que 'afecten, com ara les que tenen relacié amb els
“seus” alumnes: ensenyar amb un estil propi, crear un clima
determinat a l'aula, planificar unes activitats concretes, gene-
rar un tipus de relacié amb les families, disposar de temps per
organitzar el curriculum i, fins i tot, trobar maneres per dur-lo
a la practica.

La idea no és que els mestres i les mestres vulguin partir del
no-res i que vulguin actuar en funcié inicament de la seva ma-
nera de fer, sin6 que dins de les prescripcions i les orientacions
curriculars i 'acci6 de les editorials volen disposar d'un petit
marge per a l'espontaneitat, el criteri professional i la construc-
ci6 de la realitat.

Aquesta autonomia professional esta amenacada, entre d’al-
tres raons, per la manca de temps per pensar i imaginar la propia
practica, per la possible instauracié de controls excessius sobre
el curriculum (que configuren un tipus d’ensenyament de pro-
cés-producte) i pel corrent favorable a la implantacié d’'una orga-
nitzacio escolar de gestié i control.

Mentre que lorganitzacié técnica, formal, racionalitzada,
amb una demarcacié de linies de comandament i procediments
estrictes i formals d’actuaci6, mira de separar diversos elements
de l'organitzacié dels altres mitjancant la creacié d’estrats i rols
diferenciats, I'organitzacié practica déna tota la importancia als
esdeveniments tal com s’esdevenen al mén quotidia d’interac-
cié. Els participants i actors no estan limitats pels rols, siné que
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ritualitzen, reconstrueixen i construeixen, recreen i creen, du-
rant el dia a dia, a 'escola: “En aquest cas, l'acci6 se separa de
l'estructura; 'experiéncia, del rol oficial; la situaci6, de 'organit-
zaci6 formal”.*>*

En definitiva, no existeixen funcions, rols o normes al mar-
ge dels significats que els atorguen els mestres i les mestres, les
nenes, nens i joves que construeixen una escola dia a dia. Les
situacions no estan “donades”, sin6 que es construeixen i trans-
formen a partir de les situacions i experiéncies vitals dels par-
ticipants. I produeixen situacions i experiéncies molt variades,
que sovint impliquen qiestions més aviat valoratives que nor-
matives. Les decisions sobre els recursos que cal fer servir amb
els nensiles nenes que tenen dificultats per aprendre, sobre com
fer front a les relacions i als problemes de marginacié, com oferir
una resposta a situacions individuals amb contextos familiars
dificils, entre d’altres, sén també decisions étiques. Tal com re-
sumeix Santos Guerra:

A la practica quotidiana els fets i els valors estan barrejats i, per
tant, és una fal-lacia pretendre que es poden separar de manera
clara. La practica que es duu a terme a les organitzacions és una
practica moral i, per tant, la pretensié d’'establir una dinamica ins-
trumental mitjans/finalitats fa miques la qlestié sobre I'eética dels
mitjans. (1997: 224)

Mentre que l'estructura formal condueix cap a un tipus de
respostes de tipus centralista i gerencialista, autoritari i homo-
geni, en aquest cas les respostes cerquen més aviat la capacitat
de resposta anticipada i adaptada a les situacions concretes. En
determinades situacions, pertoca al director o la directora cedir
una part de l'autoritat per arribar a solucions negociades que im-
pliquin els interessats, amb la qual cosa s’assoleixen solucions
“amb autoritat”, en el sentit que tothom hi participa, tal com
deia Stenhouse. Es competéncia de la direccié la integracié ne-
gociada de les contribucions dels mestres i les mestres, sobretot
en questions relacionades amb la “intimitat” de 'aula.

A Tescola guiada per una racionalitat practica, I'analogia en-
tre l'escola i la fabrica deixa pas a la de I'escola com a “construc-

151. Tyler (1996: 97).
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ci6 cultural”, en qué els pilars es forgen amb els significats, les
accions i els desigs de tots els participants que la integren, tal
com ha apuntat Santos Guerra®®?.

Més enlla dels rols i del que esta establert, 'organitzacié6 prac-
tica defensa que la gesti6 escolar, I’'escola, es construeix en el dia
a dia amb les accions, les ritualitzacions, les decisions i els signi-

ficats que aporten els individus.
Practica criticodialogica

La practica tecnocratica considera que n’hi ha prou amb la ins-
truccié (adquisicid i retenci6 d’informacié) i 'entrenament (habi-
litats per desenvolupar una tasca). En té prou amb una formacié
al servei de la capacitacié estrictament técnica i de resultats (pro-
ductivista) i, per tant, limita el camp d’intervenci6 a un espec-
tre restringit d’habilitats académiques que poden avaluar-se de
manera senzilla (les arees que comprenen coneixements discrets
d’informacié concreta i destreses especifiques). Lenfocament
practic fa un pas més; 'educacié no s'ocupa només de les materies
que sensenyen, siné també del que signifiquen per a I'alumne,
ja que hi ha una preocupacié de base per la persona, pel subjec-
te que apren. En la perspectiva critica, totes aquestes preocupa-
cions, encara que son prioritaries i necessaries, no sén suficients.
En primer lloc, perqué com que la informacié no és coneixement,
la relaci6 entre ensenyament i aprenentatge no és lineal i auto-
matica, hi ha aprenentatges complexos que sén dificils de mesu-
rar. I, en segon lloc, perque es pregunta on queden la curiositat,
la creativitat, la responsabilitat i el compromis si no tenim en
compte I'ambient sociocultural dels centres, si no impregnem
aquelles dimensions, si no les tenyim d’una lectura critica del
context social on es produeixen, si no impliquem l'estudiant en
el procés d’aprendre, si no hi ha cooperacié entre l'escola i la fa-
milia, si no hi ha un compromis de la societat amb l'educacié i a
la inversa. En altres paraules, la concepcié criticocomunicativa té
com a objectiu una educacié que, alhora que promou el saber ins-
trumental i el respecte a la comprensié del mén de nenes, nens
ijoves, els desafia a descobrir el perqué del procediment técnic,
a pensar de manera critica com funciona el moén i la societat en

152. Santos Guerra (1997).
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general i cerca la cooperacié de l'escola amb tots els agents socio-
educatius.

Aquesta concepcié es posiciona a favor d’una educacié que es-
timula en l'estudiant una comprensié amplia de si mateix i del
mon, que li déna pistes sobre com funciona la societat, que li
permet trobar-hi el seu lloc amb confianca, que li proporciona
elements per contribuir a una “bona societat” (una societat jus-
ta, és a dir, una societat en qué es posi f1 a les causes estructurals
de la pobresa i I'exclusié) i que concep l'escola com un “nus de-
cisiu de la xarxa social”. I és que, tal com ens proposa Petrella,
“la funcié fonamental del sistema educatiu és aprendre a viure
junts (la ciutadania, la democracia), a “dir bon dia a tothom” (la
fraternitat), a parar atenci6 al futur planetari (la responsabili-
tat/solidaritat)”.*>3

Leducaci6 escolar assoleix la maxima riquesa i rellevancia
quan renuncia a sotmetre’s a uns parametres curriculars fixos
i lactivitat a l'aula es concep com una praxi, és a dir, una rela-
ci6 permanent entre els recursos culturals disponibles i la com-
prensié de 'experiéncia, de manera que contribueix a ampliar la
comprensi6 dels estudiants sobre 'experiéncia viscuda, la seva
experiéncia en societat.’** Lexperiéncia, el context, la vida so-
cial, el microcosmos social de l'escola... tot plegat és una font
privilegiada de problemes. I el coneixement i les disciplines, en
la mesura que s6n el llegat del saber acumulat d’una cultura, ofe-
reixen respostes als problemes quotidians. La idea és connectar-
ho amb el que afecta i preocupa els nens, nenes i joves de la seva
vida (les relacions socials, els mitjans de comunicacié i les noves
tecnologies, el medi ambient, el consum, la pobresa al mén, les
fonts d’energia, etc.).!* Es d’aquesta manera com s’arriba a do-
nar als estudiants la possibilitat de transformar el coneixement
escolar en “coneixement en accié”, és a dir, d’assimilar el conei-
xement per a les finalitats que els interessen:

En la mesura que fem servir el coneixement per a les nostres
finalitats, comencem a incorporar-lo a la nostra visi6 del mén i a
utilitzar-ne algunes parts per fer front a les exigéencies de la vida.
Quan el coneixement s’incorpora a la visié del mén en que es ba-

153. Petrella (2005: 219).
154. Elliott (1997: 265).
155. Delval (2006: 110).
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sen les nostres accions, es converteix en “coneixement d’accid”.
(Barnes, 1994: 75)

Laidea basica és ajudar els estudiants a percebre el mén d'una
manera diferent, a incorporar el coneixement apres a l'escola a
les expectatives de l'estudiant sobre el mén real. Lobjectiu és
poder fusionar el “coneixement académic” i "“experiencial” de
qué parla Pérez Gémez en la realitat de cada alumne, per tal
que es converteixi en un recurs d’accié que li permeti abordar
els problemes de la vida. D’aquesta manera, a través d’un procés
interactiu, s'esdevé un aprenentatge dialogic i rellevant: la mena
d’aprenentatge significatiu que, per la importancia i la utilitat
que té per al subjecte, provoca la reconstruccié de les idees pre-
vies i els esquemes habituals que utilitza per pensar, conéixer i
relacionar-se. Aixi, nens, nenes i adolescents poden dur a terme
una recodificacié significativa de la seva experiéncia.'*®

Per fer-ho possible tot plegat, a I'escola, al centre escolar, es
produeixen transformacions en relacié amb la concepci6 desen-
volupada a la visi6 tecnocratica i practica:

- Evidentment, els curriculums estan estructurats en arees,
pero hi ha docents i equips de docents que no es resignen a
aquesta divisi6 i promouen experiéncies en qué cal una rela-
cid i integracié de continguts de diferents arees. A més a més,
a través d’aquesta mena d’experiéncies es facilita sobretot la
participacié en activitats que s’han de dur a terme de manera
conjunta i amb la collaboraci6 activa dels alumnes i les alum-
nes i, de vegades, també de les families. Aquest va ser el cas,
per exemple, de quan els mestres de sisé van promoure (entre
altres coses) el que va anomenar un monografic sobre “Lestu-
di de l'evolucié del temps™ un estudi interdisciplinari a través
de les ciéncies socials (“Entendre les causes que hi ha darre-
re els diferents fendomens meteorologics”), les ciéncies socials
(“Estudiar de manera comparativa el clima de diferents llocs
del mén”) iles matematiques (“Analisi estadistica de les dades
obtingudes. Elaboracié de grafics”). El pare d’un dels alumnes
es va encarregar de collocar l'estacié meteorologica. Alesho-
res, per obtenir les dades locals (pressi6é atmosfeérica, humitat
i temperatura), els alumnes i les alumnes feien torns cada set-

156. Pérez Gémez (1998: 261).
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mana i representaven les dades a les graelles que els havia lliu-
rat el mestre. A les sessions d’aula es feia el seguiment de les
dades i es comparaven. El mestre introduia nous conceptes per
identificar i ampliar els fendomens atmosférics que apuntaven
les dades, sargumentava, es plantejaven interrogants i hipote-
sis sobre els fenomens i les dades que es recollirien, etc. A més
a més, els alumnes i les alumnes van enviar el dossier final del
treball als seus “amics” d’'una escola del Brasil, amb els quals
mantenien una relacié d’intercanvi. Al seu torn, els alumnes
brasilers també els van fer arribar un altre dossier, que es va
convertir en material de treball i de reflexié. En paraules del
mestre, va ser un projecte motivador i gratificant per a totes i
tots els participants.

El més destacat d’aquest tipus d’activitats és que l'aprenen-
tatge adquireix un sentit per als participants i que conver-
teixen les aules en el que Gordon Wells**” ha anomenat “co-
munitats d’indagacié”, llocs on en comptes de transmetre un
coneixement inert a uns receptors passius, el coneixement es
construeix en collaboracié i tothom participa en activitats en
les quals se sent compromes.

A lescola on treballo actualment també estem immersos
des de fa quatre anys en un projecte pensat per al cicle inicial
de primaria (tot i que l'estructura de l'activitat es pot aplicar a
qualsevol edat), que anomenem “grups dialogics”. Lobjectiu és
potenciar el desenvolupament de la competéncia lingtistica, i
es treballen de manera integrada continguts de diferents tipus.
Es duu a terme mitjancant l'actuacié conjunta de tres mestres
@, en alguns casos, de sessions de mares/pares o avis/avies),
la qual cosa permet una resposta educativa més participativa,
imaginativaiinclusiva, alhora que afavoreix 'aprenentatge dia-
logic, cooperatiu i solidari. Encara que aquest no és l'espai indi-
cat per exposar la iniciativa amb profunditat, només vull apun-
tar que 'activitat es desenvolupa en una sessi6 setmanal (d'una
hora i mitja o durant una tarda) seguint l'estructura d’activitat
basica que presentem tot seguit: a) Durant el primer trimestre
es treballa en grups interactius'® les diferents dimensions de la

157. Wells (2001: 313).

158. Els grups interactius s6n grups heterogenis formats per entre 6 i 8 alumnes,
tutoritzats en el nostre cas per un mestre o una mestra. Es preparen activitats de
30 minuts, i els mestres fan passar-hi els diferents grups durant la sessié. El tre-
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llengua (lectura mecanica i comprensiva, expressié oral, escrip-
tura creativa, etc.). Durant una sessidé al mes vénen familiars
(una mare o un grup de mares, avis...) a explicar histories i a
participar en el procés d’ensenyament; b) Durant el segon tri-
mestre participem en el programa Educaci6 per a la Ciutadania
Global d’Intermén Oxfam, centrant-nos en la proposta de con-
tinguts “Connectant mons”;'*® ¢) El tercer trimestre es dedica
a la creacié collectiva d’'un conte. Es tenen en compte totes les
habilitats cognitives (planificar el text, redactar-lo, revisar-lo i
illustrar-lo) i es potencia l'aprenentatge cooperatiu. Posterior-
ment, es fa la lectura, memoritzacié i representacié del conte
davant d’un public (nens i nenes de l'escola, families, etc.). No
cal dir que els alumnes sesperen amb illusi6 aquesta sessio,
perqué fan activitats rellevants, motivadores i amb sentit per
a ells: argumenten i contrasten opinions, es comuniquen i es-
colten activament, investiguen i descobreixen, planifiquen i es
posen d’acord, comparteixen vivéncies i pensen en el seu mén
i “connecten amb altres mons”, llegeixen, escriuen i dibuixen
junts, imaginen, cooperen i s'ajuden, etc.'®

ball en grups interactius té una série d’avantatges: afavoreix un major nombre d’in-
teraccions mestre-alumnes i facilita al docent la identificaci6 de les dificultats dels
alumnes, la qual cosa li permet ajudar-los a superar-les de manera més eficag. A més
a més, també fa possible que els nens i les nenes comparteixin els aprenentatges,
s’ajudin matuament, dialoguin, s'animin... En altres paraules, potencia la responsa-
bilitat dels estudiants en el seu aprenentatge, com també l'aprenentatge de la resta
de companys i companyes. En definitiva, afavoreix un aprenentatge més dialogic, so-
lidari i participatiu. (Elboj, C. i altres, 2002; Soler Gallart, 2003). Es tracta, entre al-
tres coses, d’'una proposta metodologica i organitzativa, un sistema inclusiu d’aten-
ci6 ala diversitat de capacitats i ritmes, ja que és sensible i permet no només que els
mestres i les mestres puguin ajudar els alumnes que més els costa aprendre, sin6 que
els mateixos nens i nenes s’ajudin matuament i tot plegat a la mateixa aula.

159. Connectant mons és una proposta educativa d’Intermén Oxfam per a pri-
maria, secundaria i batxillerat. Proposa treballar un dels continguts de 'educacié
en valors o un contingut de gran rellevancia social i educativa. Les edicions que
s’han celebrat fins ara han abordat els drets laborals, la cultura de la pau/cultura
de la violéncia, les necessitats basiques de les persones i la cultura de l'aigua. Es
una proposta telematica pensada per afavorir la responsabilitat col-lectiva, la inte-
ractivitat, la participacié i el treball en grup. Els grups s'organitzen en comunitats
d’aprenentatge formades per centres de diferents paisos. Lloc web: http://www.In-
termonOxfam.org/educar.

160. Els objectius que ens hem proposat poden ajudar a fer-se una idea
de les nostres pretensions i de cap on s'orienten les nostres actuacions: a)
Afavorir un aprenentatge dialogic, cooperatiu i solidari; b) Desenvolupar les
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— Aixi, doncs, trobem aules i escoles que apliquen una concepcié
amplia, dinamica i vital dels continguts educatius. Fixem-nos
ara en el procés de debat que va tenir lloc durant tot un curs
en el cicle inicial de primaria sobre els conflictes de génere que
es produien al pati. Lobjectiu que ens plantejavem era poder
construir una perspectiva comuna de génere, alhora que propi-
ciavem accions més igualitaries i més justes. Per aplicar aques-
ta iniciativa, va caldre endegar tot un conjunt de processos i
actuacions: la construccié d’'un mateix discurs per part dels
mestres implicats, els debats dels alumnes i les alumnes sobre
els conflictes, la presa de decisions conjuntes, l'aplicacié dels
acords assolits, la reflexi6 dialogada sobre les dificultats, una
primera identificacié de comportaments masclistes, una argu-
mentacié sobre la manera de fer-hi front i dur-ho a la practi-
ca diaria, etc. De fet, podriem dir que el punt de partida del
procés dialogic que van desenvolupar els nens i nenes amb els
mestres va ser el moment en qué les nenes van plantejar-se
per primer cop preguntes del tipus: “Per qué no juguem nosal-
tres (a futbol) i vosaltres si?”. Seguint les paraules de Freire,
el paper del mestre ha estat “desafiar la curiositat ingénua de
'educand per compartir-hi la critica. Es d’aquesta manera que
la practica educativa es revela com a desvetlladora de les veri-
tats ocultes”.!®*

— Parlem de centres educatius que aconsegueixen transformar-
se en una “cultura escolar collaborativa™ uns interrogants,
una situacié problematica fan saltar una espurna que incita
a promoure un clima dialogic i participatiu fins aleshores no
desenvolupat. Aturem-nos en les reflexions i actuacions de tot
un claustre de professors i professores (del qual formo part)
al voltant dels conflictes i les dificultats dels seus alumnes en
relacié amb la convivéncia i 'aprenentatge. Les qliestions que
s'aborden en el procés de reflexié son les segiients: la dificultat
dels alumnes i les alumnes per parlar i reflexionar, per parar

habilitats i les estratégies comunicatives necessaries per a la competéncia
lingiiistica (escoltar, parlar, llegir i escriure); c) Potenciar la col-laboracié es-
cola-familia en 'aprenentatge de la lectura i 'escriptura; d) Reforcar les ha-
bilitats de pensament amb l'objectiu de formar ciutadans i ciutadanes que
pensin i parlin de manera entenimentada, com a agents essencials per a la
participacié democratica.

161. Freire (2002: 107).
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atencid, per escoltar activament, per expressar el que senten,
per argumentar, per comunicar-se, laparicié de conductes
disruptives, la creacié de conflictes amb facilitat... El claustre
construeix unes metes generals per als alumnes seguint I'ana-
lisi de Manuel Segura:'*? aprendre a raonar i a argumentar
(aprendre a pensar); aprendre a escoltar, a identificar emoci-
ons, a posar-se al lloc de l'altre (educaci6é emocional); aprendre
a relacionar-se (educacié social); aprendre criteris sobre el que
esta bé i el que esta malament, sobre el que és just i el que
és injust, etc. (educacié en valors). Es programen actuacions
a diferents nivells. En ’ambit del desenvolupament curricu-
lar, es potencia l'accié tutorial (formacié del claustre en el pro-
grama de Manuel Segura de competéncia social),'®® es tracta
el programa a la sessi6 setmanal de tutoria, enriquint-lo amb
altres propostes (programa d’educacié per a la ciutadania glo-
bal d’Intermén Oxfam, programa emocional, etc.), i s'integra
i aborda l'accié tutorial des de totes les arees i espais de mane-
ra participada. En el camp de l'organitzacié i la participacio,
s’'impulsa l'accié conjunta escola-familia-entorn mitjan¢ant la
creaci6 d’un espai i un temps de trobada escola-familia per po-
der pensar, sentir i actuar conjuntament sobre I’educacié dels
nens i les nenes de la nostra escola, per actuar amb criteris
educatius comuns i compartits amb l'objectiu d’ajudar-los a ser
persones autonomes i ciutadans i ciutadanes responsables des
d’un punt de vista individual i social. La intenci6 és vincular el
projecte a les propostes i actuacions de I'administraci6 educa-
tivailocal, amb els altres centres educatius de la poblacié, etc.
En resum, som davant d’un claustre de professors i professo-
res conscients de les dificultats, disposats a oferir una resposta
educativa de més qualitat, que reflexiona de manera comparti-
da, que cerca férmules noves cooperativament, que indaga i es
forma. S’assumeix una visi6 compartida de la responsabilitat
educativa i s'intenta mobilitzar i implicar les families i altres
institucions en un projecte com; hi ha una consciéncia que
“Iescola som tots”. No es tracta d’oferir respostes puntuals o
parcials, siné d’adoptar un “model integrat i comunitari” per

162. Segura (2003).

163. Programa de Competéncia Social. Decideix (I i II). Material publicat i cedit al
Departament d’Ensenyament per la Conselleria d’Educacié del Govern de Canaries.
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament.
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al desenvolupament de l'aprenentatge i de la convivencia. Es
tracta també de fer compatible la nostra intervencié educati-
va amb les metes proposades, ja que com defensen Federico
Mayor Zaragoza, Manuel Dios Diz y Calo Iglesias “aprenem a
conviure interactuant, dialogant, escoltant activament, assu-
mint responsabilitats, compartint experiéncies i propostes,
debatent, intercanviant idees i opinions diferents, acordant,
trobant aspectes comuns, reflexionant, produint pensament
critic...”. 1%

En aquest context, l'aula va més enlla de la relacié diadica
mestre-alumne i ’escola, d’un conjunt de grups-classe amb els
mestres-tutors al capdavant. Hi ha experiéncies que impulsen
l'aula i I'escola a convertir-se en un element vertebrador de
les experiéncies rellevants de tots els participants, on tenen
cabuda tots els integrants de la comunitat que volen compar-
tir quelcom. I, per aix0, sén projectes integrats amb finalitats
compartides. He treballat en escoles que, amb diferents titols
(monografics, projectes transversals, projectes d’innovacié o
projectes estratégics), desenvolupen aquesta mena de projec-
tes o propostes educatives que promouen una implicacié i un
compromis més gran dels professors i estudiants amb els con-
tinguts de l'educaci6, perqué responen a les necessitats dels es-
tudiants i tenen en compte les realitats socioculturals especifi-
ques dels centres. Bona part d’aquests projectes sén propostes
educatives en collaboracié amb institucions i agents socials
com ara l'administracié educativa, ajuntament, ONG, etc. Es
tracta d'un tipus d’intervencié educativa situada, contextua-
litzada, que ajuda a superar la disjuntiva escola-comunitat i a
establir la “continuitat cultural”.

Tornem ara a l'estudi de 'aigua a que hem fet referéncia com
a exemple de l'exercici comparatiu de les tres modalitats d’in-
tervencié educativa. La mestra (que hem citat en 'enfocament
practic) fomenta que tots els professors i les professores del cen-
tre participin en ’elaboracié i el desenvolupament d’un projecte
transversal/integrat sobre l'aigua des d’una perspectiva ecolo-
gica de fons. Junts cerquen propostes pedagogiques que poden
enriquir la seva visié (com ara les elaborades per alguna ONG

164. Mayor Zaragoza, Dios Diz i Calo Iglesias, “Convivencia y ciudadania”, El

Pais, dilluns 26 de febrer de 2007, p. 51.
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com Intermén Oxfam o Greenpeace) i se submergeixen en un
projecte de centre, assessorats també des de I'ajuntament. En
aquest cas, la proposta de l'aigua no comprén només coneixe-
ments de dades i coneixements objectius (enfocament tecnocra-
tic) ni sacaba en una reflexi6 sobre la situacié actual o problemes
relacionats amb l'aigua del nostre entorn immediat (perspectiva
practica). Els nens, nenes i adolescents també plantegen inter-
rogants, pregunten a casa, mesuren el consum, esbrinen el cost,
comparen el consum amb altres llocs del planeta, arriben a uns
primers qliestionaments sobre el nostre model de consum d’ai-
gua (el del Nord), s’introdueixen elements nous per abordar un
debat profund sobre l'aigua (bé comt/bé privat), elaboren un
manifest que envien al responsable de 'ajuntament amb crite-
ris per fomentar una cultura sostenible de l'aigua a casa, a la
poblacié, al mén (segons les edats dels estudiants), proposen i
projecten canvis, adquireixen compromisos, imaginen “altres
mons”. Si els educadors defensem realment que 'educacié d’avui
hauria d’esperonar els més joves a canviar les condicions de la
seva vida, de la comunitat on viuen i del mén, cal implicar-los
en activitats més complexes, que ofereixin una visi6é del mén i
de si mateixos més amplia i profunda, que els permetin adquirir
nivells de responsabilitat i compromis més grans dels que s’as-
socien al criteri técnic.

Quins elements destaquem del desenvolupament de les actua-
cions educatives en el sentit que hem exposat fins ara?

1) La vinculacié del coneixement a les finalitats dels alumnes i
a l'acci6 2) Lobertura de l'escola a l'entorn 3) Ladopcié d’“una
perspectiva de projecte” 4) “Fer comunitat”

1) La vinculacié del coneixement a les finalitats dels alumnes i
al’accié

Barnes escriu que la majoria dels docents esta d’acord en el fet
que, malgrat que el gruix de l'aprenentatge escolar comenca
amb un coneixement escolar, no serveix practicament per a res
(excepte per superar els examens) fins que passa a formar part
del coneixement d’accié de l'estudiant: “Eduquem els nens per
modificar el seu comportament canviant la seva visi6 del mén.
No volem canviar la seva manera de percebre el mén on viuen
perqué materialitzin els nostres objectius, sind perqué puguin
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formular els seus i calibrar-ne el valor”.’®> A petita escala hi ha
indicis que ens fan pensar que existeixen actuacions educatives
en aquesta direccid. En una de les escoles de qué he format part,
es desenvolupaven cada curs uns “projectes d’escola”. Es tenia
present que “el plantejament principal seria la feina del dia a dia
des de les diferents arees”, pero per augmentar-ne I'impacte en-
tre 'alumnat també se celebrarien unes jornades especifiques.
En el projecte “Medi ambient i ciutadans participatius i solida-
ris”, els alumnes i les alumnes de sisé van elaborar un manifest
per llegir-lo a l'activitat final de les jornades, que aplegava tota la
comunitat escolar. Aquest manifest fou el resultat dels tallers i
debats de classe i ofereix una visi6 exhaustiva de les noves com-
prensions que estaven assolint els alumnes com a coneixement
d'accio:

Aquesta quarta edici6 de les “Jornades”, I'hem dedicada al medi
ambient, I'explotacié laboral de la infancia i la pau. Hem fet aques-
tes jornades per poder solucionar alguns problemes i, alhora, ado-
nar-nos de com esta el Planeta. Han servit per veure que al mén
hi ha molts nens i nenes que treballen en males condicions i que
reben una miséria per la seva feina. Fa temps, en un programa
de televisié va sortir que les grans marques (per exemple, Nike,
Adidas, Umbro, etc.) feien treballar els nens i les nenes en unes
condicions molt dolentes. N’hi ha que han mort, altres han quedat
minusvalids o han arribat a fer-se grans amb moltes malalties. El
dimecres a la tarda vam recollir signatures contra I'explotacié la-
boral infantil. Van signar els més grans de divuit anys, i els alum-
nes vam posar les nostres empremtes digitals en un full [...].

Del medi ambient hem aprés que la gent mata molts animals
innocents només per obtenir-ne pells, com ara les foques petites
(que les maten amb pals), les balenes i altres animals en perill
d’extincié. O com sortien vaixells per abocar residus toxics al mar.

També, gracies al taller de reciclatge de paper, hem vist la im-
portancia dels arbres al nostre planeta. Perdb no només hem aprés
a reciclar paper. El dijous vam fer un taller de joguines reciclades
de paper, ampolles, llaunes...

Aquesta tarda els pares i les mares ens faran una xocolatada
amb xocolata comprada en una botiga de Comercg Just, que vol dir

165. Barnes (1994: 76).
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que no s’ha fet servir ma d'obra infantil i que les persones que hi
treballen han rebut un sou just per la seva feina.

Per aix0, diem que:

— Volem donar les gracies a totes les persones, pares i mares,
avis i avies, que han vingut a signar per posar fi a I'explotacié
laboral dels nens de tot el mon.

— Podem millorar les condicions de vida si no hi ha racisme ni
explotacid i si, en canvi, hi ha solidaritat.

— Hem aprés a respectar més, perqué ens hem adonat del que
pot passar en el futur.

— Nosaltres estem en contra de la contaminacié i del consum
innecessari.

— Tots els nens i les nenes som iguals i tenim els mateixos
drets.

— Amb Pau, el Mén seria millor.

Aquest text reflecteix una versié molt diferent del coneixe-
ment, que té poc en comd amb el saber o no saber (amb memo-
ritzar un enunciat o marcar la resposta adequada). Som davant
d’una versié del coneixement util, pertinent, global, que permet
als alumnes arribar a una argumentacié d’aquest nivell. Els con-
tinguts i els processos escolars s’han aplicat per organitzar la
informacid, per connectar-la amb experiéncies, per analitzar,
reflexionar, denunciar situacions d’injusticia, adquirir compro-
misos, entendre el mén on viuen.

Tal com diu Bruner, bona part d’aixo consisteix a mirar cap
enrere. El manifest és un clar exemple de reflexié dialogica, “un
replegar-se sobre si mateixos”,'*® que els ha permeés explicar-se a
si mateixos el que aprenien i elaborar una reflexi6. Una reflexié
que pot romandre i perdurar en els seus caps i les seves accions.
Aquest replegar-se sobre si mateixos els ha permes activar el “co-
neixement relacional”,’*” que Tedesco'®® anomena “pensament
sistémic” comprendre les causes i les conseqiiéncies d’'una pro-
blematica, establir connexions i vincles amb d’altres i esbossar
solucions. Evidentment, només parlem de reflexions i, per tant,
pot ser dificil verificar fins a quin punt incideixen en les actua-
cions quotidianes dels alumnes i les alumnes. S’ha de ser molt

166. Bruner (1987: 84).
167. Apple (1986).
168. Tedesco (1995).
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ingenu per no adonar-se que “els preceptes étics no es convertei-
xen en praxi de manera facil ni automatica. Cal exemplificar-los
en la practica diaria”.'*® Tanmateix, també és evident que l’esco-
la ofereix una possibilitat poderosa d’explorar les implicacions
personals, comunitaries i globals dels preceptes étics tot possi-
bilitant informaci¢ rellevant, contextos d’aprenentatge facilita-
dors i estructures d’interacci6 participatives. Aixi mateix, hi ha
indicis que fan pensar que si l'escola posa a l'abast dels estudi-
ants l'oportunitat de generar reflexions d’aquesta mena ajuda a
construir ciutadans i ciutadanes més critics, més responsables
i solidaris que quan les seves actuacions es regeixen Gnicament
pel criteri técnic, instruccional.

2) Lobertura de ’escola a ’'entorn

Un altre aspecte que cal destacar és que l’escola utilitza recursos
que no té per si sola, perd que poden estar a la seva disposici6
si, lluny de tancar-se entre les seves parets, estableix relacions
cooperatives amb institucions i organitzacions del seu entorn.
Lescola s’'obre a ’entorn en dos sentits: no només permet l'en-
trada de recursos, sind que també surt al carrer. Aquest sortir
no s’ha d’interpretar inicament en el sentit literal d’entrar en
contacte amb els recursos culturals de ’entorn (exposicions,
cinema, contactes amb la natura, etc.). Sortir implica també in-
teressar-se pels problemes individuals i socials i participar-hi
(per exemple el cas de la campanya contra 'explotacié infantil
al mon, el cas dels alumnes i les alumnes que es van interessar
per la problematica mediambiental de la poblacié i van propo-
sar solucions o quan van participar en campanyes solidaries,
etc.).

A diferéncia del replegament de I’escola sobre si mateixa que
planteja la concepcié tecnicobjectivista (on leix central és la
transmissié de coneixements i la receptivitat de 'alumne), amb
l'exposicié d’aquestes vivencies escolars hem deixat palés que
l'escola és capag de propiciar experiéncies interessants, partici-
patives i gratificants per als seus alumnes (i de vegades per a
tota la comunitat) quan crea projectes educatius de rellevancia
académica, personal i social i converteix en aliats del procés edu-
catiu tots els agents de ’entorn social que poden aportar alguna

169. Bruner (2000: 97).
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cosa. Aixo si, aquest plantejament ha de comencar per implicar
els mateixos alumnes i, després, els pares i mares, TAMPA, ins-
titucions locals, ONG, etc. Parlem d’una escola que no només
vertebra i crea experiéncies d’importancia individual i social per
als seus estudiants, siné que també col-labora amb l'entorn. Tal
com apuntava Neil Postman, el sentit de responsabilitat envers
el planeta neix del sentit de responsabilitat pel barri de cada
persona. Per aix0, cal inventar maneres d’implicar els alumnes
i les alumnes en activitats per tenir cura de les seves escoles,
dels seus barris, de les seves ciutats, del planeta.’” Lobjectiu és
educar en valors i virtuts civiques des de la practica i, d’aquesta
manera, donar sentit i utilitat al coneixement. Es precisament
aixo del que parlen els estudiosos quan fan referéncia a l'apre-
nentatge-servei.'”t

3) Ladopcié d’una “perspectiva de projecte”

El fet de considerar els “actes educatius” problematics, estraté-
gics (l'aprenentatge i la convivéncia, “el medi ambient i la ciu-
tadania solidaria i participativa”, la competencia lingtistica, la
cultura de l'aigua, les necessitats basiques de les persones, etc.)
permet fer una analisi sistematica: planificar amb cura, actuar
deliberadament, observar les conseqiiéncies de 'accié i fer una
reflexio critica sobre les limitacions i les possibilitats practiques
de l'acci6 estratégica en qiiestié. Es crea l'oportunitat de traslla-
dar el discurs privat al debat amb els altres (claustre, alumnes,
comunitat escolar, comunitat local, etc.).

Tot plegat permet als professors, les professores i a tota la co-
munitat educativa adoptar el que Carr i Kemmis han anomenat
“perspectiva de projecte”. Es tracta d'un plantejament estratégic
que consisteix a problematitzar un domini concret i escollir-lo
per dur a terme una indagacié i una experimentacié més sostin-
guda i sistematica per tal d'obrir vies per construir “comunitats
critiques de recerca” (“comunitats dialdgiques”, “comunitats de
comunicaci6”). Es generen les condicions perqué existeixi una
practica reflexiva critica:

170. Postman (1999: 116).
171. Puig Rovira i Palos Rodriguez (2006). I a http://www.aprenentatgeservei.
org.
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Si els mestres adopten la perspectiva de projecte, crearan alhora
oportunitats per aprendre de la seva experiéncia i planificar el seu
propi aprenentatge. Es molt probable que sentin la necessitat de
parlar de la seva experiencia amb altres persones mentre la vi-
uen. En poques paraules, aquests professors es converteixen en
critics, perd no en el sentit de tornar-se negatius i gemegaires,
sind de concretar els recursos intel-lectuals i estratégics amb qué
compten, d’enfocar-los sobre una qiiesti6é concreta i sotmetre a un
examen critic la practica duta a terme en el decurs del “projecte”.
(1988: 58)

4) “Fer comunitat”

En general, podem afirmar que aquests projectes d’escola tenen
per a tots els participants una cosa que Bruner'’? anomena “el
postulat de 'externalitzacié”. Sén obres en qué es reflexiona, es
pensa compartidament, es creen en grup maneres compartides
i negociables de pensar i, a més a més, es desenvolupen accions
concretes. Professores, professors i estudiants materialitzen els
seus pensaments i intencions en accions concretes. En certa ma-
nera, les obres collectives produeixen i sostenen la solidaritat
grupal, ajuden a fer comunitat i contribueixen a crear “comuni-
tats d’aprenents mutus”.

En el fons, es materialitza un tipus de practiques d’“ensenyar
compartint”, que s6n importants no només perque son ttils per
a l'aprenentatge en general, siné també perqué aporten exem-
ples d’una cultura a la practica rellevants per a la resta de vida
d’un estudiant”.'”® Representen una mena de practiques educati-
ves inclusives, ja que tots els participants aporten i destaquen en
alguna cosa. Aixi, es combaten i contraresten sovint els efectes
debilitadors i alienants que el curriculum técnic i academicista
exerceix sobre els estudiants amb menys recursos. I és que tor-
nant a Bruner:

El que s’ensenya, els modes de pensament i els “registres de
parla” que cultiva en realitat entre els alumnes, no es pot aillar de
com l'escola se situa en les vides i la cultura dels seus estudiants,
ja que el curriculum de I'escola no tracta només de “matéries”. La
matéria tematica suprema de l'escola, en termes culturals, és la

172. Bruner (2000: 41).
173. Bruner (2000: 96).

3. PRACTIQUES ESCOLARS | EDUCACIO PER A LA CIUTADANIA GLOBAL

231


http://www.aprenentatgeservei.org/

238

mateixa escola. Aixi és com ho viu la majoria d’estudiants i com
determina els significats que li atribueixen. (2000: 46)

En conclusié, sil’escola vol situar-se com un valor en la vida dels
estudiants ha de facilitar la vivéncia critica de la cultura a l'espai
escolar, tal com ha argumentat Pérez Gémez. Per fer-ho, l’esco-
la ha de saber integrar els diferents contextos en que els estu-
diants desenvolupen la seva vida, afavorir-ne la implicacié en
l'aprenentatge i comprometre’s en la col-laboracié i 'obertura als
problemes i a les situacions reals. Per aconseguir-ho, “I’escola ha
de convertir-se per a professors, families i estudiants en un cen-
tre de vivencia cultural, de reproduccié i recreacié de la cultura

critica de la comunitat, que és la seva cultura més valuosa”.'”*

Concepcid constructivodialogica del coneixement

La majoria de les experiéncies esmentades en aquest apartat
s’han desenvolupat a través d’'una estructura oral dialogica dels
seus participants, i podriem dir que a través d’un dialeg més au-
téntic del que permet el format IRE o de dialeg triadic. En ’ela-
boracié del “manifest”, els alumnes i les alumnes de sisé van po-
der participar en un dialeg animat i fertil que els va permetre
endinsar-se en les noves idees que van generar entre tots i to-
tes. En general, tots els grups-classe van desenvolupar activitats
d’aquesta mena a 'entorn dels “projectes” esmentats.

En el projecte “Els contes i els drets de tots els nens i nenes”,
els alumnes i les alumnes de segon van participar en un procés
de dialeg participatiu i constructiu en el marc de la feina sobre
els “drets”. Tot va comencar amb la lectura en comu d’un conte
que illustrava els drets fonamentals, a partir del qual van poder
rememorar-los i identificar-los. En sessions posteriors, els van
comentar i en van parlar a partir de les seves propies experién-
cies i de noticies que van aparéixer als diaris i a la televisi6. Per
grups, van debatre i van formular els “seus” drets fonamentals
i la posada en comu va generar com a resultat el “decaleg” que
reproduim tot seguit, que van penjar a les parets de les aules,
escrits amb lletra ben grossa i amb colors molt vius:

1. Els nens i les nenes del mén no hem de tenir guerres. Hem de
viure en pau.

174. Pérez Gémez (1998: 288).
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2. Es igual que siguem d’una raca o d'una altra: tots hem de ser
felicos.

3. Tots els nens i nenes hem de tenir una familia que ens estimi.

4. Encara que no parlem la mateixa llengua, tots som iguals i ens
mereixem el mateix.

5. Tots els nens amb alguna discapacitat han de tenir les mateixes
oportunitats que nosaltres.

6. Tots, ja siguin rics o pobres, han de tenir el mateix dret a ser
felicos.

7. Si vénen nens o nenes d'altres paisos, hem de respectar-los i
ser-hi amics.

Quan es planteja una concepcié constructivodialogica del co-
neixement es fa émfasi en el pas d’unes classes basades en la
instruccié magistral o “l'ensenyament directe” a un altre tipus
de coneixement basat en el dialeg. D’aquesta manera, la infor-
macié no es transmet com un “cos” de fets, en molts casos sense
cap interés per als estudiants (concepcié objectivista), siné com
una construccié amb sentit personal (concepcié constructivosig-
nificativa). Perd a més a més aqui I’émfasi es posa en el fet que
la informacié es construeix dialogicament, és a dir, no només
s'interpreta segons les experiéncies personals, sin6 també a tra-
vés del contrast i el consens amb els altres mitjancant el dialeg
(concepci6 criticodialogica o constructivodialogica). Per tant,
l'aprenentatge té sentit i dimensié personal (construccié de sig-
nificats propis i personals i atribucié de sentit individualment) i
sentit i dimensié social (construccié de significats i atribucié de
sentit, en un procés de dialeg regit pel poder de 'argumentacio).
En unes paraules molt encertades de Bruner, “el pensament co-
menca molt sovint com una forma de dialeg amb els altres, que
després continua com a dialeg interior”.'”®

Una cosa semblant afirmava Dewey quan defensava un ti-
pus d’activitat cooperativa d’ensenyament-aprenentatge o pla,
en que el pla és un projecte collaboratiu, i no pas un dictat. La
proposta del docent no és un motlle per a un resultat inaltera-
ble, siné que és un punt de partida que s’ha de desenvolupar en
un pla a través de les contribucions de l'experiéncia de tots els
participants en el procés d’aprenentatge. El desenvolupament es
produeix mitjancant un estira i arronsa reciproc en qué el mes-

175. Bruner (1998: 202).
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tre pren pero tampoc no té por de donar. El factor essencial és
que l'objectiu es desenvolupi i prengui forma a través del procés
de la intel-ligéncia social.'”

Certament, el risc de la perspectiva dialogica podria ser sobre-
valorar la importancia de I'intercanvi social en la construccié del
coneixement i infravalorar el didleg amb el coneixement acumu-
lat d’'una cultura'”’. Hem de ressaltar que, a diferéncia del simple
coneixement memoritzat (dipositar coneixements en ’'alumne),
la concepcié dialogica proposa “la curiositat epistemologica” de
Freire o la postura reflexivocritica, és a dir, proposa indagar,
buscar en la “realitat” per poder elaborar, reelaborar el “nostre”
coneixement a partir de la realitat; aixi mateix, considera que
per illuminar i obrir camins en la nostra recerca, cal tenir en
compte el coneixement acumulat d’una cultura. El que destaca
de 'enfocament dialogic és l'actuaci6 del subjecte que aprén, la
interactivitat (el dialeg amb la cultura acumulada) i el predomini
del procés i la recerca sobre I'acumulacié d’informacié i “I’éxit”
mesurable a curt termini.

El fet de considerar la idea de construccié del coneixement
entre professors i estudiants com un valor educatiu no impli-
ca que tots els processos de comprensié es puguin construir
de la mateixa manera. I ho diem en referéncia al matis o la
rectificacié (segons com es miri) que introdueix John Searle a
la Construccié de la realitat social en la classica obra de Berger i
Luckman, La construccién social de la realidad: hi ha realitats i
objectes de coneixement independents de l'actuacié (actitud,
perspectiva) del subjecte cognoscent. Les condicions d’intel-
ligibilitat d’enunciats que tracten sobre les muntanyes o sobre
els diners s6n diferents, tal com exposa Searle. Unes exigeixen
l’existéncia de representacions, mentre que les altres (les re-
lacionades amb les muntanyes) representen trets del mén in-
dependents de la ment. Sense obviar aquesta distincid, quan
parlem de construccié del coneixement posem l'accent en el fet
que en la comprensi6 d’aquest “mén de coses i objectes que s6n
alla fora” es produeix una accié participada, conjunta, entre
mestres i alumnes, que ajuda l'alumne a integrar-lo en “'aqui
dins”, tal com apunten Barnes i Bruner. Aixi doncs, destaquem

176. Dewey (2004: 109).
177. Com ha apuntat Bruner (2000: 78).
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el dialeg mutu, el procés de raonament i la reflexié conjunta en
el procés d’aprenentatge, és a dir, “una pedagogia de la mutua-
litat” en un “model de 'educacié mutualista i dialéctic”, en qué
“reflexi6” significa “no aprendre en fred, i prou, siné fer que el
que s’aprengui tingui sentit, entendre-ho”*7®.

ATarrel d’aquesta apreciacié hi hala “intuicié” de Bruner que
“el procés d’interioritzaci6 depén de la interaccié amb els altres,
de la necessitat de desenvolupar categories i transformacions

que corresponen a l'accié comunitaria®.*”®

La comunicacid a I'aula: Ia interaccio dialogica

Siunabateria de preguntes i respostes configura un tipus de co-
neixement mesurable que limita la participacié dels estudiants
a respostes prefixades, en la interaccié dialogica (en els “grups
dialogics”, en el “manifest”, en el “decaleg”) hem observat que
es tracta d’'un coneixement que es construeix amb arguments
en interaccié:

Un sistema complex d’idees exigeix moltes converses i experién-
cies compartides. La manera d’aconseguir que les idees es multi-
pliquin, s'utilitzin i, finalment, generin noves preguntes i més ex-
ploracions és parlar de qué hem fet i observat, discutir sobre qué
en fem, de les nostres experiencies. (Rowe, a Cazden, 1991: 71)

Aquesta estructura d’intercanvi dialogic ha permes el que
Wells®®® ha anomenat I'ensenyament com a intervencié responsiva,
que s’adapta als problemes i els interrogants dels estudiants i
que, basant-se en les seves necessitats concretes, alhora es fona-
menta en un context sociocultural més ampli.

En conclusid, si a l'estructura d’intercanvi IRE de la prac-
tica tecnicobjectivista es reclamen a l'estudiant les “respostes
correctes”, tal com apareixen al llibre de text; i si a 'estructura
d’intercanvi IRE (E-seguiment) de la practica practicosignifica-
tiva es demana a l'estudiant que amplii la resposta amb les se-
ves experiéncies, a I'estructura d’intercanvi dialogica es dema-
na que interrogui, que argumenti, que justifiqui, que critiqui,

178. Bruner (2000: 74, 105).
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que comparteixi experiéncies, que dialogui i arribi a acords (o
bé que discrepi de manera raonada). I entre unes pautes comu-
nicatives i les altres hi ha diferéncies substancials. Tal com ha
escrit Freire:

L'educacié de la resposta correcta no ajuda gens a la curio-
sitat indispensable per al procés cognitiu. Al contrari, ja que
destaca la memoritzacié mecanica dels continguts. Només una
educacié de la “pregunta” esmola, estimula i refor¢a la curio-
sitat. (2002: 19)

Certament, continua Freire, 'error d’'una educacié de la res-
posta no és en la resposta, sind en la ruptura entre la resposta i
la pregunta, de la mateixa manera que l'educacié de la pregunta
seria equivocada si la resposta no es percebés com a part de la
pregunta. Cal tenir en compte, doncs, que pregunta i resposta
s6n parts indissociables en el procés de conéixer, des de la rea-
litat del subjecte que aprén: “Preguntar i respondre sén camins
constitutius de la curiositat”.'®!

Tal com ha destacat Jay Lemke, que va estudiar llenguatge,
aprenentatge i valors a les classes de ciéncia de batxillerat, quan
a l'aula ens remetem a l'estructura d’intercanvi IRE, els estu-
diants en realitat no practiquen el llenguatge de la ciéncia ni en
gaudeixen ni s’hi interessen, siné que només aprenen a seguir
instruccions i a fer el que se’ls diu. Escolten les paraules del pro-
fessor, pero no les seves propies ni les dels seus companys. No
es produeix un dialeg auténtic ni una discussié real (cosa que si
que va passar en “l'estudi de 'evolucié del temps”, en “I'intent
de construir una perspectiva comuna de génere”, en la “creacié
collectiva d’un conte”, en el “manifest” o en “els drets”). Per aixo,
l'aprenentatge és molt més alienant i esta més allunyat de I’am-
bit familiar del que convindria.'®

A través de I'analisi comparativa de ’estructura discursiva
i de la seva funcié pedagogica, observem una de les possibi-
litats transformadores que tenen el mestre i la mestra que se
situen en l’estructura discursiva d’intercanvi. Tal com escriu
Wells:

181. Freire (2002: 20).
182. Lemke (1997: 89-90).
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Fixem-nos, per exemple, en el conjunt d’opcions de seguiment de
qué disposa el docent quan respon a l'aportacié d'un estudiant.
Escollir continuament l'opcié “avaluar” (independentment que
suposi acceptar o rebutjar) contribueix molt a crear un context
situacional en qué els estudiants donaran prioritat a les respostes
correctes. En canvi, si s’escull sovint I'opcié “ampliar” es crea un
context diferent que destaca la construccié col-laborativa de sig-
nificat, tant en I'establiment d’objectius que cal assolir com en
la construccié de “coneixement comu”. | I'eleccié d’opcions que
convidin els estudiants a justificar, explicar i exemplificar genera
un altre context que els anima a examinar i avaluar criticament
les respostes que donen a les preguntes que els interessen i que,
alhora, els ofereix una oportunitat d’aprendre aquests “géneres de
poder”. (2001: 268)

Les professores i els professors critics fomenten més sovint a
les seves classes aquestes dues ultimes pautes comunicatives que
ha exposat Wells. De vegades van més enlla i sén més guies, mo-
deradors o canalitzadors de l'activitat. Actuant en aquest sentit,
a través del que Wells'®® anomena “moviments d’estructuracié”
(reservant-se per a les reformulacions, peticions d’aclariment,
resums ocasionals), el que el mestre critic facilita és la creaci6
d’un “forum” en el sentit de Bruner: una forma de discussié a
'aula, en queé nens i nenes exposen les seves experiéncies i idees
perqué els seus companys i els mestres les ampliin, confrontin i
avaluin. Aquest fet és poc habitual a les aules (i dificil d’aplicar),
pero els moments en qué es produeix sén de gran interés i trans-
cendéncia per als participants.

Per tant, no només és la pauta comunicativa la que canvia,
siné també (i com ja hem destacat) els objectius de ’educacié.
Tal com ha matisat Cazden, en referéncia a treballs d’Edwards i
Furlong, “només quan la finalitat de la conversa va deixar de ser
la transmissié a l'estudiant del sistema de significats del mestre,
la seva estructura va sortir realment de la seqiiéncia IRE”.** No
només l'activitat i la conversa és més “exploratoria”, més dialogi-
ca (no tan imposada ni delimitada), siné que també canvia el que
es considera com a coneixement.

183. Wells (2001: 309).
184. Cazden (1991: 78).
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s ”

No només és coneixement la “presentacié” i la transmissié
d'un corpus d’informaci6é acabada i delimitada. “El coneixe-
ment és el que es comparteix dins del discurs, dins d’'una co-
munitat textual”, en paraules de Bruner.'®> Nenes, nens i joves
tenen teories ingénues sobre el mén ila seva propia ment i com
funciona, que van adquirint congrueéncia amb les dels seus pa-
res i professors no pas a través de la imitaci6 o de la instruccié
didactica, sin6é amb el discurs, la col-laboracié i la negociacid,
continua Bruner. [ ho argumenta des de la seva concepcié de la
pedagogia de la mutualitat: a 'escola, en la mesura que el profes-
sor aconsegueix “compartir” la informacié amb els seus alum-
nes a través de la discussié i la interacci6, s'obre la possibilitat
d’avancar vers un marc de referéncia compartit. Aixo és possible
gracies al fet que, per comptes de lliurar, els mestres fan que el
coneixement es comparteixi. En aquest sentit val la pena desta-
car la distincié que ens ofereix Barnes entre presentar i compar-
tir,'®® uns conceptes que també tenen una estreta relaci6 amb
els d’avaluar i replicar.

Si ho traslladem als nostres objectius, el mestre com a téc-
nic (executor) esta interessat a “presentar” continguts, esta-
blint una separacié nitida entre els participants, d'una ban-
da, i els participants i el contingut de I'altra (“codi colleccié”
de Bernstein). En canvi, el mestre critic esta més interessat a
“compartir”, cosa que implica la col-laboracié i la necessitat de
tenir en compte els punts de vista i els mons dels estudiants, i
busca una interaccié que superposi els sistemes personals, que
creui els limits, que permeti 'empatia, la integraci6 de “mons”
(“codi integrat”). Tal com argumenta Barnes, “quan un docent
replica als seus alumnes, vol dir que es pren seriosament el seu
punt de vista sobre el tema, encara que vulgui ampliar-lo i mo-
dificar-lo. Aixo reforca la confianga de 'alumne per interpretar
activament la matéria impartida; docent i alumne estableixen
una relacié de col-laboracié” (I’émfasi de la interaccié se situa
en el dialeg auténtic i la comprensié). “Quan un docent avalua
el que diuen els seus alumnes —continua Barnes—, es distan-
cia dels seus punts de vista i s'adscriu a unes normes externes
que, implicitament, poden devaluar alld que els alumnes han
construit” (’émfasi de la interacci6 se situa en la norma, el que

185. Bruner (2000: 75).
186. Barnes (1994: 105).
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hauria de ser ila valoracié). Per aix0, ho rebla l'autor, “un dialeg
a classe en qué es prioritzi compartir per damunt de presen-
tar, en queé el docent repliqui en comptes d’avaluar, estimula els
alumnes que, quan parlin i escriguin, facin sortir a la llum els
coneixements que tenen per reformar-los en funcié dels nous
punts de vista que se’ls presenten” o en funcié del punt de vista
que es va construint en comu. Tanmateix, no es considera que
compartir (“l'actitud dialogica”) sigui I’Gnica manera de co-
néixer: “no és que no puguem aprendre com a oients, siné que
el que aprenem és diferent”, tenint present que l'estratégia de
compartir, de “replicar” situa la responsabilitat del procés en
lalumne o 'alumna, mentre que la de la “valoracié”, I’'avaluacié
segons uns patrons, situa els criteris fora del seu abast.'®’

Tal com han deixat clar alguns dels estudiosos als quals he
fet referéncia,'®® quan tenim la possibilitat de formular el conei-
xement, d’explicar-lo i escriure’l, de situar-nos com a parlants,
acabem entenent els principis subjacents tant del contingut
com de la comunicacié. D’alguna manera, tenim la possibilitat
d’organitzar el nostre mén, d’arribar als principis, cosa que ens
confereix també la possibilitat de canviar-los. El coneixement
no és només una socialitzacié en l'ordre, en allo que ja existeix,
en principis supeditats a un context concret, operatius, sin6 que
es presenta l'oportunitat de poder emprar el llenguatge com a
eina d’analisi i sintesi, de reconstruir el coneixement i construir
noves visions de la realitat. Els alumnes i les alumnes tenen
la possibilitat de passar de “receptors de mons” a “creadors de
mons’. En certa manera, aquest seria 'objectiu de l'educacié pro-
blematitzadora de Freire (a diferéncia de ’educacié transmissora
i mecanica o “bancaria”): 'educacié que, partint de les dimen-
sions significatives de la realitat dels alumnes i a través d’'un
pensament i una actuacié comuns, es converteix en part d'un
desig de canviar el mén, alhora que es va avangant vers un nivell
de captacié i assimilaci6 de la realitat concreta més profund. Es
el que Bruner ha batejat com a model d’educacié situada, mutu-
alista i dialéctica.

187. Barnes (1994: 105-109).
188. Vigotsky (1995), Bruner (1998), Bernstein (1988, 1989, 1998), Barnes
(1994).
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Professors i professores, estudiants i pedagogia: educacio
problematitzadora, responsiva i mutualista. L'educacié com a practica
reflexiva critica

A través de les experiéncies criticodialogiques que s’han plan-
tejat en aquest apartat, hem pogut albirar una part d’allo que
Apple i Beane anomenen “curriculum democratic”. Aquest con-
cepte fa referéncia a la consideracié intelligent i reflexiva dels
problemes, els esdeveniments i els dubtes que sorgeixen durant
la nostra vida collectiva, i permet als alumnes i les alumnes
aprendre a ser critics:

Un curriculum democratic convida els joves a alliberar-se del seu
paper passiu de consumidors de coneixement i a assumir el paper
actiu de “fabricants de significat”. Reconeix que les persones ad-
quireixen coneixement tant estudiant les fonts externes com par-
ticipant en activitats complexes que els exigeixen construir el seu
propi coneixement. (1997: 34)

No es tracta només de vincular el coneixement a experiéncies
properes. Tal com ha posat de manifest Bruner'®® en plantejar el
tema de la personalitzacié del coneixement (relacionar-lo amb
l'experiéncia personal del nen), per tal de personalitzar el co-
neixement no n’hi ha prou de vincular-lo a experiéncies fami-
liars. En aquest sentit, en el procés de discussid, les nenes de
I'exemple esmentat abans no només aprenien a jugar al pati amb
els nens a un joc que els agradava, i ells a acceptar-les, siné que
tant nens com nenes aprenien també sobre els sentiments i les
idees preconcebudes en les actituds masclistes, les situacions de
marginacié, com rebellar-s’hi i enfrontar-s’hi a través del debat
ila discussi6 i no pas a través de formes passives i submises o de
formes agressives.

Malgrat que no s’apliquen proves estandarditzades per deli-
mitar el “rendiment objectiu” dels alumnes i les alumnes amb
relaci6 a la seva participaci6é en aquesta mena de practiques i
projectes, penso que ha quedat palés (a través de tots els exem-
ples presentats) que els alumnes entenen i assimilen les “coses
que valen la pena”, com diria Dewey. Aixo respon al fet que s6n
un tipus d’experiéncies que permeten explorar i aprendre nous

189. Bruner (1998: 170).
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conceptes, perd també que permeten als participants explorar
les implicacions de temes tan importants com els drets fona-
mentals, els preceptes étics o el compromis personal i social i
enfrontar-se a actituds i reaccions de discriminacié amb el po-
der de l'argumentaci6, 'aprenentatge cooperatiu, etc.

Es una relaci6 de maneres de fer complexes, més subtils, que
permeten més nivells de consciéncia i, alhora, sén projectes es-
timulants que fan sortir de la rutina individual per treballar en
comu amb objectius comuns. Estem parlant de projectes inte-
grats amb finalitats compartides, en la mesura que cadascun
abasta una gran diversitat de nuclis tematics i problemes reals
de diferent caire, tot superant aixi la vella tradicié de descon-
textualitzacié i segmentacié disciplinar, i en la mesura que hi ha
diverses agencies funcionant de manera coordinada.

Cal destacar dos aspectes relacionats amb 'adopcié d’aquesta
estratégia de projectes:

a) Es prioritza la concepcié de I'ensenyament com a “interven-
ci6 responsiva’ i les aules es converteixen en “comunitats
d’indagacié col-laborativa”, com diria Gordon Wells, o en les
“subcomunitats d’aprenents mutus”, de Bruner. Descrivim la
intervenci6é com a responsiva perqueé s’acosta i déna resposta
als interrogants i les necessitats dels alumnes, que es troben
integrats en una societat de canvi i complexa, a partir d'una
entesa dialogica. I parlem d’aules d’indagacié perque l'activi-
tat a 'aula es viu com una “praxi”, cosa que facilita la vincu-
lacié del coneixement als objectius dels estudiants i a I'accié
(treballen els continguts conceptuals i més instrumentals
de l’area i també participen en la construccié de nous marcs
de referéncia comuns, en accions cooperatives, més solidari-
es, en accions humanitaries, etc.). Parlem de comunitats col-
laboratives perque els seus membres se submergeixen en tas-
ques comunes amb objectius comuns. Lestructura del discurs
es basa en una interaccié dialogica en queé el problema del nen
jano és només el de la “resposta correcta”, siné que nens i ne-
nes també dialoguen sobre problemes propis o més o menys
emmarcats, obren interrogants, plantegen claus per al dialeg
i, de vegades, construeixen en comu una part del contingut
critic i pertinent. En definitiva, és una manera de treballar
que afronta i integra tres dimensions que ’escola acostuma a
tractar per separat (la intellectual o cognitiva, 'afectiva i la
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social), de manera que ajudi els alumnes i les alumnes a trobar
el sentit de les coses que els passen.

b) Es crea una continuitat llar-escola, escola-llar i es treballa
amb l'entorn, cosa que permet que a l'escola es comparteixi
el saber ampliat en la comunitat (principalment, de mestres,
alumnes, pares i mares, pero també de I'administracié i de la
comunitat local). S’'obre 'escola a ’entorn i s’hi deixa entrar
les ONG iles institucions que tenen experiéncies per proposar
i compartir. Parafrasejant Bruner, aquest “subtil compartir”
sera el que constituira “la intel-ligéncia distribuida” (compar-
tir les intelligéncies acumulades pels agents de la comunitat
educativa —la intel-ligéncia social— integrant-la en I'objectiu
educatiu comd, un procés del qual tots aprenen, pero especial-
ment els més joves). Representa fer possible el que alguns han
anomenat un projecte educatiu viu i d’altres la visi6 de treball en
xarxa o simplement la idea que l'escola som tots.

Lavaluaci6é ha d’adoptar parametres fixos per als productes
observables, perd també ha d’avaluar tot el procés que s’ha pro-
duit: la qualitat de les tasques en qué els estudiants s’han impli-
cat, si dominen o no el tema, perd també si arriben a confiar en
ells mateixos, si treballen bé els uns amb els altres, les oportu-
nitats que han tingut per fer servir el llenguatge com a forma
social de pensament (escoltant activament, exposant, raonant,
explicant) i la qualitat de les interaccions (intercanviant idees,
debatent, pactant, generant pensament critic, etc.).

Aixi, per exemple, en una reunié de valoracié del projecte
“Grups dialogics”, els mestres i les mestres expressavem que
nens i nenes: “Han aprés molt a parlar, a comunicar les seves
experiéncies, argumentar, posar-se d’acord, escriure bé i creati-
vament, memoritzar i representar un conte en un escenari. Ha
afavorit la feina en altres temes i arees. Per exemple, la partici-
pacié a Connectant mons ha estat un referent important per tre-
ballar les habilitats socials”. També es deia que el projecte havia
potenciat la feina cooperativa: “ara és més facil veure’ls treballar
junts i cooperar”.

Tornant a I'intent de construir una perspectiva comuna de
génere, véiem que nens i nenes exposaven, raonaven, debatien,
arribaven a acords sobre els conflictes que implicava la vida es-
colar i, per tant, la qualitat de les interaccions es traduia en la
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construcci6 critica d’arguments i continguts, més que no pas
en la recepci6 passiva. Els nens van anar acceptant les nenes
com a companyes de joc al futbol. De la mateixa manera, hi
havia nens que s’implicaven als jocs socialment atribuits a les
nenes (corda, picar de mans, etc.). I, encara més important, les
actituds no sexistes, el joc en comq, la participacid i la solida-
ritat van continuar essent elements que es van mantenir du-
rant l'escolaritat d’aquests grups. Tal com va expressar una de
les mestres tutores d’aquests grups ja a quart de primaria (dos
cursos després de la intervencié): “[...] entre ells tenen molt
bona relacié i, de fet, juguen tots junts a saltar a corda i a futbol
i al’hora de fer grups o repartir feina normalment no sén se-
xistes. Destaquen especialment dues nenes i quatre nens, que
ajuden a crear sempre una dinamica positiva i fan de la justicia
una bandera prioritaria en qualsevol actuacié o conflicte. Pel
que fa als aspectes académics, és un grup molt participatiu, que
arrossega molt els més deébils intellectualment i en queé s’aju-
den molt uns els altres”.

A la seva célebre analisi sobre com pensen els professionals
quan actuen, Donald Schén dibuixava dos tipus de professio-
nals:

En la variada topografia de la practica professional, hi ha un ter-
reny elevat i solid, en que els professionals poden fer un Us efec-
tiu de la teoria i la técnica basades en la recerca, i hi ha un ter-
reny baix i pantands, en qué les situacions sén confusos embolics
sense cap soluci6 técnica possible. La dificultat és que els proble-
mes del terreny elevat, per molt gran que en sigui l'interés técnic,
massa sovint no tenen cap importancia per als clients o la societat
en conjunt, mentre que al panta hi ha els problemes que tenen
més interes huma. Es quedara el professional en el terreny ele-
vat i sdlid, on pot practicar rigorosament, tal com entén el rigor,
perd on esta obligat a afrontar problemes de relativament poca
influéncia social? O bé baixara al panta, des d’on pot encarar els
problemes més importants i greus si esta disposat a abandonar el
rigor tecnic? (1998: 49)

Podriem dir que la perspectiva técnica, per la seva confianga

en la tecnologia de 'ensenyament (el curriculum com a mena
d’informaci6, els programes de les llicons, els examens, etc.) i
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la perspectiva practica, quan abdica en els camins més trepit-
jats i rutinaris, es mouen bé en “aquest elevat i solid terreny”
de qué parla Schoén. En canvi, la practica dialogica se situa
“en els terrenys baixos i pantanosos”. Es en aquest sentit que
Bauman,' seguint el fil de Richard Rorty, indica que hi ha dos
tipus d’educadors: els que es “preocupen per ajustar-se a crite-
ris ben definits a I’hora de contribuir al coneixement” i els que
miren “d’ampliar la seva propia imaginaci6é moral” i es preocu-
pen i indaguen per ampliar la seva nocié del que és possible i
important, tant per a ells mateixos com a persones com per a la
seva societat; miren de regirar consciéncies, inciten al dubte i
estimulen la imaginacid, tot qiiestionant la postura acomodada
i preocupats per fer del nostre mén un mén més huma. Aqui és
on se situa la professionalitat del mestre critic com a intel-lectual
public, transformador.

Aixi, la professionalitat del mestre i de la mestra (més enlla
de la idea de l'expert que té el coneixement tecnicopragmatic
que diposita continguts en l'estudiant o del practic de conei-
xement artesanal i intuitiu forjat individualment) s'entén que
esta immersa en un procés de reflexi6 col-laborativa, d’indaga-
ci6, que aposta per implicar activament els estudiants (i tota la
comunitat sencera), plantejant reptes a la curiositat ingénua de
I'alumne, desenvolupant la curiositat epistemologica que busca
la “comprensié critica”, creant l'oportunitat d’aprendre de 'ex-
periéncia propia i de planificar 'aprenentatge propi com a dnic
mitja per generar transformacions.

Les professores i els professors critics es preocupen no només
per “dipositar continguts” (cosa que implica una comprensio li-
neal, técnica) ni només per reconéixer la perspectiva de nens,
nenes i joves en el procés d’aprenentatge (cosa que els dura cap
a una comprensio significativa). També aconsegueixen anar més
enlld i preocupar-se, en determinades ocasions, per compartir
aquesta perspectiva o marc de referéncia; en d’altres ocasions,
buscant una interacci6é dialogica que permeti la integracié de
mons o la construccié en comu de nous marcs de referéncia, més
inclusius i més sensibles a les noves realitats mediambientals,
interculturals, de génere i democratiques. Aquesta mena d’in-

190. Bauman (2006: 23).
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teraccié dialogica possibilita que nens, nenes i joves coneguin
millor, d'una manera més poderosa i menys esbiaixada (“com-
prensié critica”). Laprenentatge dialogic facilita un major nivell
d’implicacié de tots els participants en la comunitat educativa i
possibilita desenvolupar “comunitats d’aprenentatge”. Es el do-
mini del coneixement que es construeix amb arguments en in-
teraccio.

Mentre que el mestre que treballa com a técnic concep la
seva practica com un conjunt de técniques a través de les quals
aconseguir els objectius preestablerts de manera mesurable, el
mestre practic contempla la seva practica com una forma de
saber acumulat a través de 'experiéncia i, per tant, com un ofi-
ci artesanal, artistic i intuitiu. D’altra banda, el mestre com a
critic concep la practica educativa com un procés d’accié i re-
flexi6 cooperativa, d’indagacié col-laborativa i experimentacid,
que desenvolupa la comprensié propia alhora que facilita la
comprensio dels seus alumnes i que reflexiona sobre la practica
amb els seus companys i companyes i amb altres agents socio-
educatius.

Es evident que el mestre critic considera que hi ha téc-
niques molt necessaries procedents del coneixement de les
persones expertes (coneixement teoric, técnic) i també con-
sidera que hi ha habits i rutines (fins i tot trucs d’ofici) que
funcionen (saber tacit o “coneixement en 1’accié”). No obstant
aix0, també és molt conscient que tot sovint, i pel fet que s’ha
d’enfrontar a situacions contextualitzades i de canvi, hi ha
situacions que només es poden afrontar no des de la técni-
ca pedagogica ni des de les rutines, siné des de la resolucié
cooperativa dels problemes, destapant el coneixement tacit
dels practics i reflexionant sobre els problemes i les contra-
diccions que es plantegen entre les pretensions ila realitzaci6
practica. Es a dir, hi ha problematiques complexes que no-
més es poden afrontar reflexionant des de la practica i sobre
la practica, com diu Schén, des de la recerca-accié d’Elliott,
la reflexié critica de Habermas i de Freire o la recerca-accié
emancipatoria de qué parlen Carr i Kemmis. I tot aix0 tenint
en compte que, com apunten Carr i Kemmis, la recerca-ac-
ci6 no és només un meétode per posar a prova les practiques
educatives i millorar-les a tots els nivells (en el pla de l'en-
senyament i 'aprenentatge, del curriculum, de l'organitzacié
escolar, de les relacions escola-comunitat); la “recerca-accié
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emancipatoria és un procés que reforca els participants i els
aboca a la lluita per formes d’educacié més racionals, justes,

democratiques i plenes”.**!

Aixi, cal tenir molt present la capacitat dels mestres i les
mestres per generar coneixement pertinent per al desenvolu-
pament del curriculum, quan se’ls déna 'oportunitat i se’ls
permet dedicar part del seu temps a compartir i contrastar les
diferents perspectives que apareixen sobre els problemes co-
muns. Aquesta actitud investigadora, aquesta concepcié amplia
del professor de qué parla Stenhouse és la que facilita una cons-
ciéncia i un diagnostic dels problemes practics, aixi com uns
mecanismes i recursos de reflexié critica que permetran posar
en relacié la situacié escolar amb el context social. Tal com es-
criu Elliott:

Hem d'apuntar que quan la recerca-accié es duu a terme a la
classe amb prou profunditat, pot incrementar la consciéncia dels
professors sobre les seves “implicacions politiques” i, per tant, en
reforca la capacitat col-lectiva per influir sobre I'aplicacié prac-
tica de canvis estructurals, tant a les escoles com en el marc
del sistema educatiu. Tota recerca-accidé capa¢ de fomentar un
enfocament “de baix a dalt” amb relaci6 al desenvolupament pro-
fessional generara idees que vincularan els problemes de I'ense-
nyament i de l'aprenentatge amb aspectes fronterers de politica
institucional i social. (1997: 179)

L'organitzacio escolar com a practica critica: consciéncia i cultura del
dialeg (I'escola comunitat, I'escola ciutadana)

A diferencia del criteri instrumental de l'organitzacié buro-
cratica, o de l'individualista de l'organitzacié practica, l'or-
ganitzacié critica es guia per un criteri participatiu, comu-
nitari. La concepcié que hi ha darrere d’aquesta postura és
que hi ha més qualitat i responsabilitat quan s’aconsegueix
més participacié de tots i totes. Com va escriure Stenhouse,
“la qualitat de les escoles depén de la qualitat del compro-

mis que hi mantenen les persones”,’®? i aixo no s’'obté a través

191. Carr i Kemmis (1988: 216).
192. Stenhouse (1991: 244).
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de 'organitzacié burocratica o a través de la reclusié indivi-
dual de cada mestre a l'aula, siné que exigeix un grup que
funcioni com una “comunitat plenament interactuant”. Ben
lluny d’un estil organitzatiu del tipus “a dalt i a baix” (que
s’adapta a les necessitats particulars dels administradors, els
“amos”, com suggereix Ball),’®® en aquest cas l'organitzaci6 es
considera com una forma més dindmica que interactua “per-
manentment amb el procés de desenvolupament curricular”,
com apunta Santos Guerra.'®*

ATescola en queé vaig treballar durant deu anys, l'organitza-
ci6 d’'unes “primeres jornades” amb l'objectiu final de “relacionar
tots els integrants de la nostra escola en una tasca comuna, fent
servir l'activitat fisica com a eix de la nostra feina”, acabaria per
convertir-se a llarg termini en un “projecte transversal”, en una
“practica integrada” que necessitava 'activitat conjunta de mes-
tres, pares i mares, nens i nenes i administracié local, tots tre-
ballant de manera coordinada. Una proposta d'un membre del
claustre va encendre la guspira per implicar-nos a tots en una
tasca comuna com a via per rellancar el dialeg. El clima dialogic
que es va anar construint a 'entorn d’aquesta idea va provocar
I'aparici6 de tot un procés de reconstruccié organitzativa, un
context de més dialeg a través del qual, per exemple, pares i ma-
res es van organitzar per fer una proposta de participacié a les
celebracions escolars (que incloia la representacié d’una obra de
teatre protagonitzada per ells mateixos), cosa que va contribuir
al naixement d’un debat constructiu i fértil al claustre: per qué
participar? Com valorar la participacié? Fins on poden partici-
par? La participaci6 sera una font de conflictes o tot el contrari?
I aixi successivament.

AVlescola on treballo ara mateix, en qué estem desenvolupant
el projecte per a la millora de 'aprenentatge i la convivéncia que
he esmentat abans (i que hem batejat com a AVAC: Aprendre a
Viure/Aprendre a Conviure), vam detectar la necessitat d’ampliar
el dialeg i les actuacions conjuntes amb les families, els altres
centres educatius, la comunitat i les administracions locals. I ara
mateix ens trobem en aquest procés: argumentant, dialogant,
planificant, arribant a acords, desenvolupant actuacions concre-
tes, cometent errors i corregint-los, aprenent... Aixi és com ha de

193. Ball (1989).
194. Santos Guerra (1994: 271).
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ser l'escola, un auténtic aprenentatge de ciutadania responsable
per als participants.

Es tracta de deixar palés que la introduccié de canvis que
busquen més qualitat a les nostres escoles i la reorganitzacié
que provoquen, més que una qiestié de problemes técnics o
burocratics, és un problema cultural: ser capacos de constru-
ir experiéncies i significats compartits en contextos concrets
a través del dialeg, construint conjuntament una cultura col-
laborativa, creant comunitats dexperiéncia, comunitats dapre-
nentatge.

Enfront de la racionalitat técnica o 'organitzacié “a priori”,
l'organitzacié es concep com un procés de construccid, un procés
constant d’elaboraci6 i reelaboracié cultural a través de la inte-
gracié de multiples compromisos (individuals, socials, culturals,
institucionals, politics, etc.). I a més a més, com escrivia Santos
Guerra seguint el fil de Maturana, les innovacions col-legiades i
participades necessiten temps que possibilitin el “conversar” i el
“emocionejar”.1%

A diferencia del replegament de l’escola en ella mateixa,
que planteja la concepcié tecnicobjectivista, en qué la impor-
tancia es reserva per a la transmissi6 de coneixements i la re-
ceptivitat de ’estudiant en un ambient de rols ben separats,
en aquest cas queda palés el valor educatiu comunal quan es
creen projectes educatius integrats de rellevancia académica,
personal i social i quan es converteixen en aliats del procés
educatiu tots els actors de 'entorn social que tenen coses per
compartir. Aixo fa possible una escola que aprén cooperativa-
ment, més democratica, que fomenta contextos vius de praxi
comunitaria, és a dir, I’escola comunitat, “’escola ciutadana”,
en paraules de Delval.

Més que no pas el domini técnic, I'especialitzacié i l'aillament,
el que defineix l'escola comunitat és la discussio, la correspon-
sabilitat i el compromis personal i de les parts. Es aquest “subtil
compartir’ (en paraules de Bruner) el que implica un mén de
practiques educatives que va més enlla del que pot fer un indi-
vidu o un sector de la comunitat tot sol, perqueé l'acci6 educativa
real depén de la distribucié comunal (de la “intelligéncia dis-

195. Santos Guerra (2000: 104).
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tribuida”, la “intelligéncia social”), de la manera com s’arribi a
integrar i compartir. Es la idea d’aquell proverbi africa que deia
“cal tot un poble per educar un nen”.

Lescola comunitat provoca un sentit de pertinenca i de com-
promis en la gesti6 i en la vida del centre, suma esforcos i genera
unes expectatives altes per a tots els nens i les nenes, els profes-
sors iles professores i per a l'escola en general.

La pellicula de Bertrand Tavernier Ca commence aujourd’hui
(1999) seria com una faula de la manera de fer a 'escola-comu-
nitat des d’'una practica criticodialogica com la que ens ocupa.
Ens presenta una escola d'una regié en crisi, amb una estructura
social i familiar plena de problemes, desarrelaments i fractures.
Malgrat tot, i tot i la manca de recursos i la rigidesa institucio-
nal tant de 'administracié educativa com dels serveis socials, un
grup de mestres, des d’'una postura compromesa i integra amb
el seu ofici, sumen esforcos amb pares i mares i comunitat local
per aconseguir un futur amb més possibilitats, més esperanca-
dor, per al’'escola i el barri. La celebracié amb qué conclou la pel-
licula, ben lluny de ser una simple anécdota, acaba significant
una gran festa de compromis i de responsabilitat de tots amb
tots, segons escrivia J. Subirats.'®® Lescola, com a comunitat
educativa, oferia simptomes de canvi i d’esperanca en un barri
que ’havia perduda totalment.

En el quadre de les pagines segiients es sintetitzen els con-
tinguts d’aquest apartat: “Practiques i experiéncies escolars ‘en
perspectiva’.

196. El Pais (Catalunya), dimarts 9 de novembre de 1999.
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, siné que més avia

ls reconstrueix des d’un criteri comunicatiu i dialogic.

Dit d’una altra manera, el criteri critic busca aportar a l'educacié
una dimensio ética i de justicia social per tal que els estudiants
puguin arribar a un coneixement profund del mén interdepen-

dent en qué viuen i adquirir capacitats i habilitats per poder mi-

llorar-lo.

s

colar, i no pas de manera aillada, en compartiments hermétics,
sind que e

ja que poden ser acumulatius en la mesura que el criteri critic
no deixa de banda els components instrumental i significatiu,

La intenci6 d’aquest apartat no ha estat establir criteris per a
s’han identificat processos que es produeixen en l'educacié es-

la classificacié de 'educacié o de les escoles

A tall de conclusié

»

mode “versié final” al mode “exploratori” (Barnes). En un nivell

”»

ticodialogiques es fomenta una concepcié dife-

rent del coneixement, del procés d’ensenyar i aprendre, de que

«

positiu” al mén “hipotétic” i “negociador” (també Bruner), des del

79

1, aix0 vol dir oferir una practica educativa que passa

delainstrucci6 aun dialeg que permetla comprensié (Stenhouse,

”»

«

Hem posat de manifest que al moll de l'os del desplagament
ala “discussié” (Cazden) o al “forum” (Bruner), des del “mén ex-

des de les experiéncies escolars tecnicistes/academicistes a les

7

catives 'escola és capa¢ d’anar més enlla del format IRE i passar
més genera

significa participar en el procés educatiu, de les mateixes metes i
objectius educatius. Aix0 vol dir que en les seves practiques edu-

experiéncies cri

”»

”»

«

l'educacié com a part d'un desig de “canviar el

«

(Habermas) o des de 'ensenyament com a “comunicats” sobre

»

Elliott), del “codi colleccié” al “codi integrat” (Bernstein), des de
racionalitat comunicativa

«

e M

N

encies:

6n a

«

I m

(Freire).
ten algunes tend

7

qué és e
moén

”»

Tot seguit es recullen alguns dels arguments exposats per re-
lacionar-los amb les transformacions socials que es produeixen,

)

“la racionalitat instrumental” a la
isapun

- Un predomini dels contextos educatius técnics a les nostres

escoles limitaria els alumnes i les alumnes a un paper passiu,

com a simples receptors d’habilitats comercialitzables, conei-
xements i socialitzacié. Un context educatiu técnic podria te-

nir aparentment un bon encaix en institucions o collectivitats
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en qué es fomenta la cohesid social a partir del respecte d'una
estructura piramidal i, en general, serveix a una societat que
valora I'individualisme, la competitivitat i I’éxit rapid enfront
de laltre i que fa que s'imposi la idea d’'una societat forma-
da per consumidors, seguint I'exemple del mode de produccié
fordista. No obstant aixo, els estudis demostren, d'una banda,
que la familia patriarcal nuclear esta sotmesa a una profunda
transformacié i que les relacions autoritaries estan en clara
regressio i, de l'altra, que també hi esta el mode de produc-
ci6 fordista, que a partir dels principis de la competitivitat i
l'economicisme ha fet possible societats de 'abundancia, pero
que, en canvi, demostra les seves limitacions o xacres (com ara
I'amenaca per a l'ecosistema, la fractura social, la precarietat,
una nova forma de miséria que reflecteix I'empobriment de la
“natura interior”, de la cultura, etc.), tal com assenyalava M.
Subirats.’” En qualsevol cas, “la competéncia especifica només
pot arribar a través d’'una competéncia més geneérica, cosa que
equival a afirmar que la utilitat economica és un subproducte
de la bona educaci6”.**®

— Un predomini dels contextos practics aparentment concedeix
un paper més actiu als alumnes i les alumnes. Tindria present
l'experiéncia de 'alumne i comptaria amb l'alumne de manera
integra (tant des del punt de vista del desenvolupament cogni-
tiu com de la formacié del nucli basic de la personalitat serien
importants). Si els estudiosos detecten un cert eclipsament de
la familia en les seves funcions socialitzadores, cosa que inci-
deix en una manca de socialitzacié normativa quan els nens
arriben a l’escola, i si parlen sobre la destruccié dels marcs tra-
dicionals de referéncia quant a les identitats, es fa forca evi-
dent la necessitat de fomentar 'educacié integral a I'escola no
pas per substituir la familia, siné per treballar junts.

- Un predomini dels contextos escolars criticodialogics a les nos-
tres escoles suposaria no només una concepcié més activa i in-
tegral dels estudiants, siné també més social. Es tractaria no
només de recérrer a les experiéncies i recursos culturals propis
per tal de poder participar en el procés de construccié del co-
neixement amb sentit, sin6 també per permetre posar de ma-

197. M. Subirats (1999).
198. Postman (1999: 44).
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nifest les contradiccions i les distorsions que generen injusti-
ciaiimpedeixen una societat o unes societats més igualitaries.
Aix0 suposaria també recuperar l'objectiu transformador de
I’educacié. En una societat democratica, i amb les transforma-
cions que s'estan produint en ’ambit familiar i laboral, amb el
pas de I"“industrialisme” a I"“informacionalisme” que observa
Castells, la societat del coneixement reclama noves exigenci-
es socials, planteja nous reptes a l'escola, amb la idea de fo-
mentar ciutadans i ciutadanes més actius, reflexius i solidaris.
L'actual societat informacional no necessitaria tant qualitats
individuals aillades i en competéncia amb l’altre com subjectes
capagos d’aprendre junts, de compartir el coneixement i de co-
operar, ciutadans capacos de participar i fins i tot de construir
comunitats d’aprenentatge i d’experiéncia. En resum, la nostra
societat global necessita ciutadans i ciutadanes globals capa-
¢os de compartir els esforcos per entendre el mén personal,
social i natural per tal de, tots junts, poder transformar-lo des
de l'aqui i I'ara en un mén més just i solidari, més huma, més
conscient de 'altre que pateix.

Tal com es proposava a l'epileg de I'Informe Delors,'*® en so-
cietats cada cop més complexes i diversificades culturalment,
I'emergéncia de I'escola com a esfera publica democratica n’ac-
centua el paper insubstituible en la promoci6 de la cohesié social,
la mobilitat humana i 'aprenentatge de la vida en comunitat, a
partir del dialeg, la participacié i una educacié per a la justicia.

199. Informe Delors (1996: 189).
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4. Educacio per a la ciutadania global:
una perspectiva comunicativa
transformadora

D’alguna manera, una preocupacié exclusivament tecnicoeco-
nomica, una racionalitzacié que només coneix el calcul i ignora
els individus (n’ignora els cossos, els sentiments i les animes),
ha deixat un trist llegat durant el segle XX i tot el que portem de
XXI1iha multiplicat les poténcies de mort i d’esclavitud, tal com
ha expressat Morin amb paraules punyents pero també clari-
vidents.?”® No hem de deixar de banda que, com ha argumentat
Gimeno Sacristan, la racionalitat instrumental, la racionalitat
tecnicocientifica, amb el seu interés per dominar, governar i
explotar el mén fisic a partir de la logica economica, no pot
per ella mateixa dirigir i orientar el mén (el nostre mén), do-
nar sentit a les nostres vides, vertebrar relacions harmonioses
i omplir les nostres aspiracions de conéixer i de ser.

La racionalitat cientificotecnologica és a la base d’'una glo-
balitzacié sense anima. Tot sovint s’oblida de fer-se pregun-
tes sobre dimensions molt humanes: com viuen i senten les
persones, com pensem i imaginem el nostre mén, com ens re-
presentem davant nosaltres mateixos i els altres, quines idees
ens formem sobre l'altre, com entenem les situacions huma-

200. Morin (2001: 83).
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nes en conflicte. Unes preguntes que tenen totes relacié amb
la cultura educativa. I és que el nostre mén globalitzat, de
dependéncia mutua, com a caracteristica peculiar dels temps
actuals i com a condicié del mén de la segona modernitat mar-
cada per la interdependéncia en tots els nivells, planteja nous
reptes per a I'educacié. Si pensem que l'educaci6 ha de servir
a un projecte d’ésser huma i de societat, n"haurem d’aprofitar
les possibilitats i afrontar els riscos formant subjectes que
puguin reorientar la globalitzacié, com ha apuntat Gimeno
Sacristdn. Pensem en una educacié per a la ciutadania global
com una resposta als reptes plantejats a ’educacié del nostre
temps en aquest sentit: un educar per a la vida, que és un educar
per a un mon en qué res no ens és alié, reprenent les paraules de
Gimeno Sacristdn.?”

Educar per a un mén en qué res no ens sigui alié té relacié amb
l'objectiu de recuperar la idea de lluitar per una societat bona, un
mon millor, més solidari i just. I aquesta voluntat ha estat una
victima collateral d’alldo que Bauman anomena les inacabables
“guerres de reconeixement”, en la mesura que “la desintegracié
progressiva del conflicte social en nombroses confrontacions en-
tre grups ila proliferaci6 de “camps de batalla™ pot eludir el fet
que en aquest planeta tots depenem 'un de l'altre i la responsa-
bilitat individual i collectiva de buscar una vida digna comuna,
universal (sense oblidar ningu).

4.1. Coneixement emancipador

Atrapats pel ritme trepidant dels esdeveniments mundials a
gran escala, de grans magnituds, atrapats per l'espiral de can-
vis tecnologics que transformen la naturalesa i 'esséncia de les
organitzacions i les institucions en qué ens movem i existim, la
manera com produim i distribuim, podem oblidar o no reconéi-
xer que aquests canvis també alteren “la mateixa textura de la
vida humana”, tal com ha escrit Bruner, o com amb tanta luci-
desa han analitzat Giddens, Beck, Castells, Bauman o Sennett
(entre d’altres).

201. Gimeno Sacristan (2005: 15).
202. Bauman (2005b: 55).
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Aquest canvi de la textura humana no només es pot apreci-
ar quant a les grans dades, siné també en la realitat quotidia-
na, en les relacions entre el jo i els altres i en la subjectivitat
collectiva: com vivim en familia, com treballem, com i amb
qui ens relacionem, com construim vincles (xarxes de segure-
tat, comunitats, etc.), com elaborem el nostre relat vital, la
comprensié d’'un mateix, la produccié cultural: tot aixo esta
experimentant canvis vertiginosos. I hem de tenir present que
globalitzacid, vida quotidiana i identitat sén realitats intima-
ment relacionades.

Com deia I'Informe Delors a la part inicial, enfront dels
multiples reptes, l'educacié constitueix un instrument imprescin-
dible perqué la humanitat pugui progressar vers els ideals de pau,
llibertat i justicia social. I també una via al servei d’'un desenvo-
lupament huma i més harmonids que podra ajudar a fer recu-
lar la pobresa, les incomprensions, 'opressié i la guerra. Aixo
suposa superar la visié purament instrumental de l’educacio,
considerada com una via necessaria per obtenir resultats (di-
ners, carrera, etc.) i potenciar la funci6é que té l'educaci6 en
el seu sentit més global: la realitzacié de la persona, que ha
d’aprendre a ser.

Per tant, i d’acord amb Bruner,?*® el compromis de l’escola
amb les noves generacions sera no només ensenyar a viure en
aquest moén global de tecnologia en transformacié i de fluxos
d’informaci6, siné també capacitar-les alhora per “mantenir
i refrescar” noves identitats locals: “El repte és poder desen-
volupar un concepte de nosaltres mateixos com a ciutadans
del moén i, alhora, conservar la nostra identitat local...”. Es
possible que aixo constitueixi —argumenta Bruner— un repte
sense precedents per a l’escola i per a I'educacié en general,
tenint en compte que ni l’escola ni ’educacié no es poden en-
tendre a hores d’ara només com un simple vehicle d’informa-
cié i d’habilitats técniques comercialitzables per guanyar-se
la vida o per mantenir la competitivitat economica de cada
pais (“’educacié per tenir”, 'exclusivitat “del déu de la utili-
tat economica” de qué parla Postman no ens serveix, ja no és
suficient).

203. Bruner (2000), al proleg de I'edici6 espanyola.
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[ és que, escriu Bruner, per tal que la dimensié economica tec-
nologica de la nostra civilitzacié sigui viable, ha d’estar encai-
xada en un context cultural huma que la recolzi. Es en aquest
sentit que “la tasca central és crear un mén que doni significat a
les nostres vides, als nostres actes, a les nostres relacions”.?%

D’aqui neix la importancia que l'educacié recuperi la dimen-
si6 humanitzadora i global i que es fixi com a objectiu ajudar-nos
a créixer, ajudar-nos a trobar el nostre cami en la cultura, tot
entenent-la en les seves complexitats i contradiccions i formant-
nos per poder reorientar-la buscant un mén millor per a tothom.
A aixo fa referéncia Postman quan parla de la necessitat d'una
gran narrativa per a l'educaci, perqué 'objectiu d’'una gran nar-
rativa és conferir sentit al mén, ala vida, al'aprenentatge. D’aixo
mateix parla John Elliott quan planteja “'educaci6 per ser” en-
front de “I'educacié per tenir”, aixi com Dewey quan expressava
la necessitat que el coneixement educatiu proporcioni sentit a
l'experiéncia de l'estudiant: de qué serveix obtenir quantitats
prescrites d’informacié sobre geografia o historia, de qué ser-
veix assolir la capacitat de llegir i escriure si en el procés per ar-
ribar-hi I'individu perd la seva propia anima; si perd l'apreciacié
de les coses precioses, de les coses que valen la pena, dels valors
als quals fan referéncia; si perd el desig d’aplicar el que ha apres
i, sobretot, si perd la capacitat per extreure el significat de les
experiéncies que visqui en un futur.?®

Crec que d’aix0 parla Edgar Morin quan escriu que “'educa-
ci6 del futur ha de ser un ensenyament fonamental i universal
centrada en la condicié humana”?%, tenint en compte, segons es-
criu, que conéixer el factor huma equival, fonamentalment, a si-
tuar-lo en l'univers, contextualitzar-lo i no pas laminar-lo: “Qui
som?” és inseparable d'un “On som?” “D’on venim?” “On anem?”
No té sentit concebre la nostra humanitat de manera insular,
fora del cosmos que l'envolta, de la matéria fisica i de l'esperit
de qué estem constituits, com també empetitida pel pensament
reductor que rebaixa la unitat humana a un substrat purament
bioanatomic, que produeix una ignorancia del tot mentre es pro-
gressa en el coneixement de les parts.

204. Bruner (2000: 10).
205. Dewey (2004: 34). I a Apple i Beane (1997: 35).
206. Morin (2001: 57).
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Una educaci6 que desitgi recuperar la dimensié humanitzado-
ra de la intervencié educativa escolar, una dimensié civilitzadora
del coneixement i de les idees, que contempli la dimensié global
de la personalitat, que recuperi I'ideal de lluita per una societat
bona, és a dir, una educacid per a la justicia social esta estretament
relacionada amb la mateixa idea de desenvolupament, que ha de
ser huma perque es pugui considerar com a desenvolupament:
concebut iinicament de manera tecnicoecondmica, escriu Morin,
el desenvolupament es troba en un punt insostenible, cosa que fa
necessaria una nocié més rica i complexa del desenvolupament
que sigui no només material, siné també intellectual, afectiva,
moral, etc.?’

No hem d’oblidar alldo que amb tant d’émfasi defensava
Bruner del cardcter situat de l'educacio i de I'aprenentatge escolar
en la societat en general. La societat en general, i I'experiéncia
escolar en particular, no poden pretendre ciutadans i ciuta-
danes actius, responsables, solidaris i globals si no fomentem
socialment ni eduquem els joves en una visi6 humana del de-
senvolupament (universalitzable, i que va més enlla del sim-
ple creixement econdmic o del progrés tecnoecondmic); si no
els preparem per afrontar les profundes desigualtats que viu
el planeta; si no els ajudem a desenvolupar actituds i compro-
misos per mantenir-se ferms contra la pobresa, el racisme, el
masclisme, 'homofobia i tot tipus d’exclusié; si no els ajudem
a desenvolupar criteris que qliestionin 'actual model de desen-
volupament excloent. En canvi, escriu Bauman seguint el fil de
Kiku Adato, sembla que a la moderna societat liquida, als nens
se’ls educa “per veure totes les relacions en termes de mercat”
i per contemplar la resta d’éssers humans (incloent-hi amics i
familiars) a través del prisma de percepcions i avaluacions ge-
nerades pel mateix mercat. [ tanmateix, i precisament per aixo,
“lobjectiu de l'educacié és rebatre 'impacte de l'experiéncia
quotidiana, contraatacar i, al final, desafiar les pressions pro-
cedents de I'entorn social en que actuen les persones recepto-
res d’aquesta educaci6”.?*®

207. Morin (2001: 83).
208. Bauman (2006: 22).
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Conscienciar i informar sobre les maneres de donar sentit al mén,
per poder prendre consciéncia del mén en que vivim i del lloc
que hi ocupem

Aixi, si portem el tema al dia a dia de les escoles, podriem dir
que el coneixement educatiu a les aules (tant el tecnocientific
com ’humanista) és més fértil i vital quan ajuda els estudiants
no només a tenir més coneixement i a dominar les habilitats i
destreses técniques, siné també, humanament parlant, quan
els ajuda a prendre consciéncia d’ells mateixos i del mén en
que viuen. D’alguna manera, és el que expressa Freire quan
diu que el procés rigords de conéixer, la lectura critica del mén,
la presa de consciéncia o el procés de conscientitzacid, no és
possible si s'adopta un model d’educacié pretesament neutral.
Per tant, la funcié del mestre i de la mestra, en paraules de
Bruner, consisteix a conscienciar i informar sobre les maneres
de donar sentit al mén, per poder aconseguir un mén més just,
afegiria Freire. Concretant una mica més, tal com es demana
Gimeno Sacristan:?* “Quin tipus huma estem formant quan
un estudiant sap les regles segons les quals es combinen els
elements quimics pero no pot explicar les causes i les conse-
quencies de la contaminacié al mén o el terror a la guerra bio-
logica?”. Aqui tenim un exemple d’allo a que feia referencia
Morin quan proposava ensenyar la condicié humana (que es pot
realitzar des de la cultura humanista i de les ciéncies huma-
nes, perd també amb l'ajuda de les ciéncies naturals), com en
aquest cas concret: els estudiants no només necessiten apren-
dre les regles per les quals es combinen els elements quimics
(com a llegat dels descobriments cientifics). També és impor-
tant connectar el llegat cientific amb la vida dels estudiants,
i per aix0d és important que aquestes formulacions i dades
quimiques serveixin per evidenciar que hi ha contaminants
atmosférics, les seves causes (obra de ’home per combustions
industrials, activitats nuclears, etc.) i conseqiéncies (modifi-
caci6 del medi en general, canvi climatic, canvi global). I aixo
ens ha de dur a situar-nos en el nostre planeta i a conéixer la
responsabilitat que hi tenim i ser conscients de que significa
viure i conviure a la biosfera.

209. Gimeno Sacristan (2005: 25).
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Ja sabem que des de la visié tecnicista de 'educacio, “per a
l'educador pragmatic reaccionari que ensenya, per exemple, bio-
logia, no cal plantejar a 'alumne el repte de discutir el fenomen
de la vida des del punt de vista social, ideologic i politic. El que
és estrictament necessari és dipositar en els alumnes els contin-
guts sobre el fenomen vital”,? afirmava Freire. Aix0 no és pas el
que defensem aqui.

Rigor cientific, sensibilitat i compromis

Es tracta, doncs, de rigor cientific i de sensibilitat: “Sensibilitat del
professor o la professora envers un fet o un problema social greu
que amenaga la nostra felicitat i el nostre futur; i rigor cientific,
en el sentit de prendre consciéncia de la dimensié profundament
humanitzadora i transformadora de la realitat que té la ciéncia,
que tenen les arees”.?™* Sensibilitat del professor o la professora
de ciéncies per vincular els coneixements de disciplina a proble-
mes rellevants, urgents i vitals per al present i el futur en comu;
i rigor cientific i professional per utilitzar el coneixement tecno-
cientific (dades, férmules, plantejament i resoluci6 de problemes,
hipotesi, interpretaci6é d’informacions, etc.) com a elements per
fer millorar la percepcié i la comprensié de la realitat i com una
eina de la qual ens podem servir per demostrar, convéncer-nos
i fer-nos conscients que els problemes tenen solucié i que val
la pena esforcar-nos per solucionar-los, tal com diria Gonzalez
Lucini. En aquest cas apellem a la dimensi6 humanitzadora i
transformadora que té la ciéncia en particular i el coneixement
en general.

Tal com ens recorda Delval,?*? en la realitat de la cultura hu-
mana el coneixement cientific és fruit d’un llarg procés de cons-
truccié que mira d’oferir solucions als problemes que es plan-
tegen realment, a problemes practics. En canvi, a ’escola ben
poques vegades es plantegen problemes, siné que es transmeten

210. Freire (2002: 119).

211. Gonzélez Lucini (2003) es refereix aixi a una nova concepcié de la trans-
versalitat (d’objectius més que no pas de continguts): en comptes d’incorporar con-
tinguts, es converteix en una qilestié de sensibilitat i rigor cientific perqué no es
tracta només d’afegir continguts, siné que a partir dels objectius pactats per pro-
porcionar el millor a nens, nenes i joves, totes les arees del coneixement cooperin
per arribar-hi.

212. Delval (2006: 66).
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coneixements cientifics com un corpus de coneixements acabat,
nocions teoriques aillades. Tal com suggeria John Elliott, no té
sentit separar l'aprenentatge académic de la manera de viure; la
dicotomia desapareix si considerem que “l'aprenentatge acade-
mic és un aprenentatge de com viure”.?*®

Aquest concepte té una gran presencia en l’educacié proble-
matitzadora de Freire. El mateix Dewey ja ens va proposar una
estratégia de desenvolupament curricular: 'aprenentatge cen-
trat en els problemes. Va plantejar que el coneixement de les
materies ha de ser util per afrontar els problemes de la vida dels
estudiants i que, alhora, ha d’estimular-hi noves formes d’inda-
gaci6 que connectin passat, present i futur dels problemes tec-
noeconomics. Tal com va escriure Freire:

En el discurs que domina avui, el saber nou i necessari és un
saber professional i técnic que ajudi a sobreviure [...]. Tanmateix,
jo dic: no, no és només aixo. [...] el saber fonamental continua
essent la capacitat de descobrir la radé de ser del mén, un saber
gue no és ni superior ni inferior a d'altres, sin6 que és un saber
que aclareix, que destapa, i que se situa al costat de la formacié
tecnologica. Per exemple, estic convengut que, si séc cuiner, si
vull ser un bon cuiner, he de conéixer molt bé les técniques de
cuina més modernes. Perd sobretot he de saber per a qui cuino,
en quina societat cuino, contra qui cuino, a favor de qui cuino. |
aquest és el saber politic que la gent ha de crear, perforar, cons-
truir i produir per tal que la postmodernitat progressista s’instal-li
i s’instauri contra la forca i el poder d’'una altra postmodernitat
que és reaccionaria.?'*

Aixi doncs, es tracta d’activar i posar en practica un coneixe-
ment emancipador: un coneixement que humanitza i civilitza a
través de la creaci6 d’una valoracié raonada, de criteri, que acla-
reix el lloc que ocupem al mén, que fa possible la construccié de
sentit, que ensenya a viure, que ensenya a ser ciutada i ciutadana
del mén, ciutada global, solidari, compromés amb un mén més
just.

213. Elliott (1997: 299).
214. Freire (fragments d’'una entrevista a P. Freire)
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La pertinenca del coneixement: una mirada global
al mén orientada a I'acci6, des d’una visié global
del subjecte que aprén

D’aquesta necessitat de vincular els coneixements entre ells
i amb la vida dels estudiants, en parla Morin?'® quan fa re-
feréncia a la pertinenga en el coneixement. I ho argumenta de
la manera segient: per poder assolir un coneixement dels
problemes fonamentals del mén cal una reforma del pensa-
ment, tenint en compte la inadequacié cada cop més palesa,
profundai greu entre els nostres sabers desarticulats, parcel-
lats i compartimentats i les realitats o els problemes cada ve-
gada més pluridisciplinars, transversals, multidimensionals,
transnacionals, globals, planetaris, etc. Per tant, enfront del
pensament tecnocratic, que té com a base una concepcié es-
pecialitzada, reductora i tancada del coneixement (pertinent
per a tot el que fa referéncia a les maquines pero incapag
de comprendre la vida i la persona), Morin planteja que per
poder assolir un coneixement dels problemes clau del mén,
I’educacié ha de fomentar “la intel-ligéncia general”, capag de
fer referéncia, de manera multidimensional, a la complexi-
tat, al context en el marc d’una concepcié global (capag¢ d’es-
tablir vincles que vagin dels elements locals als globalsiala
inversa) i, per tant, capa¢ de mobilitzar el que la persona sap
sobre el moén.

Per fomentar la intelligéncia general de les persones, l'edu-
cacié ha de superar les antinomies generades pel progrés dels
coneixements especialitzats (hiperespecialitzacié i concentracié
en els mateixos) i identificar la falsa racionalitat (el pensament
tecnocratic ha deformat la comprensid, la reflexié i la visi6 glo-
bal). Es tracta de comprendre un pensament que separa i que
redueix mitjan¢ant una forma de pensament que diferencia i
suma per poder compaginar-los: “Lera planetaria té necessitat
de situar-ho tot en el context i en la complexitat planetaria. El
coneixement del mén, com a mén, és una necessitat tant intel-
lectual com vital”.?*

215. Morin (2001: 43).
216. Morin (2001: 43).
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Els coneixements sén interdependents i la vida i el mén tam-
bé. No podem dissociar l'estudiant com a subjecte global que
apren ni aillar-lo com a ésser social que és.

Plantegem que les escoles proporcionin un saber vinculat,
integrat, amb sentit, que és alhora intellectual i vital, que es-
timula el desenvolupament intel-lectual de l'estudiant i, alhora,
el seu desenvolupament socioemocional i étic. Perqué en el fons
de la preocupacié del coneixement emancipador hi ha la necessi-
tat d’ensenyar la complexitat humana en el sentit de Morin, de
manera que permeti prendre consciéncia de la condicié comuna
de tots els éssers humans i de la diversitat, cosa que ens hauria
de conduir vers la solidaritat i la commiseracié reciproca entre
individus i de tothom per a tothom.

Estem compromesos, a escala de la humanitat planetaria, en el
projecte essencial de la vida, que consisteix a resistir a la mort.
Civilitzar i solidaritzar la Terra; transformar |'espécie humana en
autentica humanitat esdevé I'objectiu fonamental i global de tota
educaci6é que aspiri no sols al progrés, sin6 a la supervivencia de
la humanitat. La consciéncia de la nostra humanitat en aquesta
era planetaria ens hauria de conduir vers la solidaritat i la commi-
seraci6 reciproca entre individus i de tothom per a tothom. Ledu-
cacio del futur ha d’ensenyar una ética de la comprensié planeta-
ria. (2001: 94)

Educar per a la vida des d’una ética planetaria

Es tracta d’oferir un curriculum menys compartimentat i
més integrat. Els programes escolars han de tenir més sentit per
als alumnes i les alumnes, que han de veure-hi que allo que els
passa al carrer, a la vida i a l'escola esta connectat. Justament
en aquest sentit Eisner escriu que si aspirem que es produeixi
la transferéncia del saber, cal que els estudiants puguin situar
aquest saber en tasques i relacions semblants a les que troba-
rien fora de l'escola. La vida a 'exterior no esta empaquetada
en les tasques conceptualment nitides que representa l'estruc-
tura curricular de les disciplines. Per millorar la pertinéncia i la
transferéncia cal ajudar els estudiants a interrelacionar diferents
camps de coneixements per afrontar una problematica concre-
ta i augmentar la diversitat de les formes de representaci6 amb
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qué construeixen sentits.?’” Hem de permetre que els problemes
fonamentals, especialment els problemes que fomenten el canvi
en la nostra cultura, i els nostres procediments per pensar-hi,
formin part d’allo que es fa a l'escola i a la feina de l'aula, afir-
mava Bruner.?’® Hem de permetre que l'aprenentatge académic
sigui un aprenentatge de com viure.

Per poder oferir una mirada global al mén, un mén éticament
interconnectat de dependéncia mutua, cal proporcionar conei-
xements que estiguin vertebrats, vinculats, connectats a les vi-
des dels estudiants. Aquesta és la nova manera “d’educar per a
la vida” que suggereix Gimeno Sacristan. Lescola ha d’ensenyar
a reflexionar, a analitzar els problemes que ha d’afrontar l'es-
tudiant, a submergir-se en projectes d’intervencié emmarcats
en la realitat natural, social i cultural. Tal com apunta Delval,?*
més enlla d’ajudar a acumular coneixements, l'escola ha d’ense-
nyar a pensar, a plantejar-se problemes, a analitzar-los; a buscar
solucions alternatives i comparar-les, a contrastar-les amb les
opinions dels altres i poder valorar quines sén les millors. Es im-
prescindible proporcionar un coneixement que sigui utilitzable,
que es pugui traduir en l'accié i que serveixi per entendre el seu
mon local en connexié interdependent amb el mén global, per-
qué, com apuntava Joan Majé:

Els ciutadans d’avui han d’assumir que tenen un compromis molt
estret amb la seva comunitat més propera, perd que els proble-
mes d’arreu del mén també sén problemes seus. Cal coneixer bé
les arrels propies, perd s’ha de tenir una consciéncia clara dels
problemes globals. No s’ha de perdre la identitat, perd ara ja no
és possible continuar vivint en una illa. (220: 45)

Destaquem, doncs, que les disciplines de coneixement no sén
simplement categories “d’alta cultura” que nens, nenes i joves
han d’absorbir i acumular, siné fonts de comprensié i informacié
que es poden posar en relacié amb les quiestions i els problemes
que sorgeixen durant la nostra vida collectiva.’® Per tant, par-
lem d’un curriculum integrat i democratic que no només inclou

217. Eisner (1994: 120-121).
218. Bruner (2000: 116).

219. Delval (2006: 123).

220. Apple i Beane (1997: 34).
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allo que els adults consideren important, sin6 que també respon
a les preguntes i les preocupacions que nens, nenes i joves te-
nen sobre ells mateixos i el seu mén. Un curriculum democratic,
seguint amb Apple i Beane,?”! implica dos processos enorme-
ment educatius: d’'una banda, convida els joves a abandonar el
rol passiu de consumidors de coneixement i a assumir el paper
actiu de “fabricants de significat” i, de l'altra, aposta per la va-
loracié intelligent i reflexiva dels problemes, els esdeveniments
i les questions que sorgeixen durant la nostra vida collectiva.
Implica oportunitats constants per explorar aquestes questions,
per imaginar respostes per als problemes i deixar-se guiar per
aquestes respostes. Tal com vam tenir ocasié de comprovar, un
curriculum aixi inclou experiencies d’aprenentatge organitzades
al’entorn de problemes i qiiestions com la “convivéncia”, “conflic-
tes de génere”, “ciutadania participativa”’, “drets humans”, “medi
ambient”, “aigua”, etc. De fet, molts estudiants ja coneixen les
consequéncies de 'esbiaixament de génere, del maltractament
i Passetjament, del racisme, la pobresa, etc. La possibilitat que
puguin aportar les seves propies preguntes i preocupacions al
curriculum implica el risc de tocar temes que destapen les con-
tradiccions étiques i politiques que impregnen la nostra societat
i de questionar valors que aquesta societat afirma que defensa.
Pero d’aquest risc en sorgiran nens, nenes i joves més conscients
i compromesos, tal com han argumentat Apple i Beane.

La idea és que educadors i alumnes, tal com proposava Freire
a Pedagogia de 'oprimit, se submergeixin en un moviment d’accié6-
reflexi6-accié sobre el mén per poder-lo pensar, conferir-li signi-
ficat i perque es puguin percebre, reflexivament, com a subjectes
del seu propi desti. Un procés de reflexi6-accié-reflexié del qual
també poden formar part tota la comunitat educativa i els agents
socials interessats a contribuir al dialeg escolar democratic.

En resum, doncs, en darrera instancia es tracta que l'escola
ajudi a emancipar, sensibilitzar el coneixement tecnocientific i
tota classe de coneixement, alliberar-lo de tots els reduccionis-
mes iles omissions, per tal que no només sigui coneixement rigo-
r6s, sind també un coneixement reflexiu, sensible, emancipador,

221. Apple i Beane (1997: 30-39).
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que ajudi a afrontar els problemes de la vida en comd, capag de
mobilitzar els coneixements de conjunt a favor de la humanitat.
Aquesta és la via per poder facilitar una “veritable comprensi6”
en el sentit de Chomsky, una “comprensié alterada i profunda”
en el sentit d’Apple i Beane, que ens ajudi a situar-nos en el mon,
que incorpori una visi6 global i complexa dels grans problemes
en qué estem immersos i que incideixi en un coneixement étic i
compromes, solidari. I és que, en ultima instancia, un coneixe-
ment emancipador, una ética de la comprensi6 planetaria, fan
referéncia a una ética de la responsabilitat pels altres, complice
amb el benestar propi i el dels altres (la preocupaci6 per l'altre o
“estimar el proisme” exigeix un salt cap a la fe, pero el resultat és
I'acta de naixement de la humanitat. I també representa el dificil
pas de I'instint de supervivéncia cap a la moralitat?*?”).

4.2. Una perspectiva dialogica transformadora

I com podem fomentar aquesta “intel-ligéncia general” que faci
possible una “veritable comprensié”? Com podem ensenyar una
“ética de la comprensi6 planetaria®? Com podem educar per a
aquest repte étic que ens planteja el nostre moén globalitzat?
Com ensenyem a ser ciutada i ciutadana del mén, ciutada glo-
bal? Com podem ensenyar a millorar el mén tot establint un
compromis amb una ética planetaria?

Primer de tot, acabem de destacar que cal tenir molt present
l'antindmia que ha deixat palesa Morin: un sistema de coneixe-
ment separat, compartimentat, especialitzat i els problemes que
son cada vegada més transversals i transdisciplinars. Cada vega-
da més, tant estudiosos com practics i altres agents socials, co-
incidim que per a la formacié en valors, en actituds i compromi-
sos, els curriculums compartimentats i dividits (el “curriculum
colleccié” o tipus puzzle, enciclopedic) no serveixen. Sén més
utils els curriculums integrats, és a dir, els que es desenvolupen
“a través de” i “des de” l'acci6 sistematica, conjunta, interconnec-
tada i cooperativa de les diferents arees i tota mena d’interven-
cions educatives, per tal d’aconseguir aixi els objectius esta-
blerts. Aixo justifica la necessitat de la “reforma del pensament”

222. Bauman (2006 b: 106).
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que planteja Morin: superar un pensament tecnocrdtic, que separa
idivideix per fomentar un pensament global, que uneix, que capa-
cita els estudiants per organitzar la informacié en el context en
qué es troben, que permet una visié interdependent dels esde-
veniments i del mén, de les coses que ens passen i afavoreix un
coneixement en xarxa. Es tracta de poder superar el risc al qual
feia referéncia Dewey quan advertia que l'individu podria per-
dre ’anima en el procés educatiu. Per tant, no només es tracta
que l'estudiant adquireixi coneixements i acrediti un rendiment
académic optim, siné que, alhora, també pugui desenvolupar la
seva grandesa moral i humana.

Ensenyar valors, ensenyar a viure, “sabem també que només
és possible quan aquests valors es viuen intensament i si, alhora,
la manera d’ensenyar a totes les arees és coherent amb els princi-
pis i els valors que es pretenen desenvolupar”,”?® com tan encer-
tadament ens van explicar des de Dewey fins a Freire, passant
per Stenhouse i Elliott. Per tal que nens, nenes i joves aprenguin
a fer servir el dialeg per resoldre els conflictes, a ser solidaris,
justos, democratics, critics, no sexistes, participatius i respon-
sables cal una acci6 conjunta des de totes les arees; cal que les
formes d’ensenyament posin en dansa els valors i els marcs de
convivéncia segons les metes a les quals es pretén arribar i que,
per tant, tot plegat es respiri en 'ambient.

Per tots aquests motius, es proposa una perspectiva comuni-
cativa emancipadora (o dialogicotransformadora) per al desen-
volupament d’una educaci6 per a la ciutadania global a les nos-
tres escoles, que concep l'educacié com un acte de creacié, una
accié critica i possibilista, dialogica i solidaria:

— Que desenvolupi una concepcié constructivodialogica del co-
neixement que permeti desafiar la curiositat ingénua de 'alum-
ne per desenvolupar la curiositat epistemologica, i que conside-
ra el procés de conéixer com un procés de recerca cooperati-
va de la veritat amb interes étic i emancipador. La curiositat
epistemologica, tal com escrivia Freire, té com a elements
constitutius la postura critica que el dialeg implica ila recerca
permanent de ser més (més responsables, més étics, més co-
neixedors).

223. Aixi ho expressa 'editorial de I’Aula d’Innovacié Educativa (naum. 146, no-
vembre de 2005) amb relaci6 al’area d’educacié per a la ciutadania.
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- Que desenvolupi continguts emancipadors que permetin als
estudiants reflexionar i afrontar tant els problemes propis
com els grans problemes de la humanitat i que els permetin
adquirir una visi6 global i ética de I’ésser huma, de la natura i
de l'univers. Leducaci6 ha de donar a cada persona la capacitat
d’entendre’s a si mateixa i d’entendre els altres millorant el co-
neixement del moén, segons deia I'Informe Delors.??

— Que ofereixi una concepcié problematitzadora i global de 'edu-
cacié, de manera que abasti totes les dimensions educatives, i
que aporti una visio critica i interdependent dels temes, fets i
problemes. Es tracta d’oferir al jove ciutada i la jove ciutada-
na l'oportunitat de posar en relaci6, de manera critica, la seva
propia vida amb la vida de les persones d’altres parts del mén.
Lobjectiu és educar en funci6é del mén de dependéncia mutua,
i per tant de preocupacié mitua, en que ens trobem.

— Que assumeixi una concepcié activa de l'estudiant com a par-
ticipant responsable, intérpret critic i fabricant de significats.
Més que no pas com a recipients passius de la “cultura culta’,
hem de considerar nens, nenes i joves com a persones capa-
ces de raonar i donar sentit a la seva experiéncia i al mén que
els envolta, tant de manera autonoma com a través del discurs
amb altres i de la col-laboracié amb altres (Bruner), de manera
que afavorim l'aprenentatge cooperatiu i solidari. Lescola ha
d’oferir als joves la possibilitat d’aprendre a treballar en equip
i en equip cooperatiu, a responsabilitzar-se en accions col-
lectives, desenvolupar projectes solidaris, comprometre’s en la
millora dels seus entorns, etc.

- Que situi al centre de l'atenci6 la capacitat emancipadora de
professors i professores. Més enlla del professor com a simple
usuari de coneixement o del professor solitari i intuitiu, els pro-
fessors i les professores que potencien i faciliten una educacié
per ala ciutadania global, planetaria, conceben la seva practica
com a processos d’accié i reflexi6 cooperativa, que desenvolu-
pen la comprensi6 a mesura que guien i faciliten la comprensié
dels estudiants i alhora que reflexionen sobre la practica amb
els seus companys i companyes i amb altres membres i agents
de la comunitat i la societat. A. J. Colon escrivia que no cal mi-
rar tant la capacitat emancipadora de teories, autors i métodes

224. Informe Delors (1996: 40).
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com la voluntat emancipadora dels educadors i el desenvolupa-
ment dels continguts emancipadors.

— Que organitzi el procés educatiu de manera que inclogui i inte-
grila participacié de la comunitat educativa i de tots els agents
socials que tenen histories per compartir, com ara 'adminis-
tracié i la comunitat locals, les ONG i les associacions cultu-
rals. Consisteix a percebre l'escola com un centre de creaci6 de
cultura, de construccié de ciutadania global, ciutadania demo-
cratica. (Bruner escrivia que 'escola es una cultura en ella ma-
teixa, no només una preparacié o un escalfament previ). Calen
escoles en qué adults i joves experimentin la responsabilitat
individual i collectiva, visquin la igualtat en la diversitat, la
preocupacio per l'altre, la presa de decisions democratiques, el
compromis individual i collectiu (en la resolucié6 pacifica dels
conflictes, contra tot tipus d’exclusié, a favor d'un consum res-
ponsable i de la sostenibilitat, etc.).

Una educaci6 per a la ciutadania global és construida per les
persones com a militants de I'esperanca i de la possibilitat que el
moén sigui més just i huma, en contrast amb la inércia i amb la
tendéncia a deixar que tot flueixi sense tenir en compte el mal.
Més enlla de l'entrenament purament técnic i la preocupacié
mecanica per la memoritzacié de continguts, planteja el desen-
volupament d’'una educacié critica de la curiositat que permeti
identificar mals, despertar la consciéncia més amplia que valora
tot el que és huma. Una educacié per a la ciutadania global busca
una educacié humanitzada.

Una educacié humanitzada és el cami pel qual homes i dones po-
den prendre consciéncia de la seva preséncia al mon; la manera
com actuen i pensen quan desenvolupen totes les seves capaci-
tats, tenint en compte les seves necessitats, perdo també les ne-
cessitats i les aspiracions dels altres. (Freire i Betto, a D. Macedo,
2004: 50)

Una educacié per a la ciutadania global situa al centre de
'atencié la justicia social i es fa resso de Rorty quan feia una
crida perque la gent recuperi el seny i obri els ulls a les causes
profundes de la miséria humana:
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Ens hauriem de prendre molt seriosament que [els nostres fills] es
preocupin pel fet que els paisos que es van industrialitzar primer
son cent vegades més rics que els que encara no ho han fet. Els
nostres fills han d’aprendre molt aviat que la desigualtat que hi
ha entre el seu benestar i el dels altres nens no és producte de la
voluntat divina ni el preu necessari de I'eficiéncia econdmica, siné
una tragédia evitable. (a Bauman, 2005b: 57)

Aixi com els educadors tradicionals acostumen a dissociar el
context social del jo que aprén, el jo i ’ambit social, 'actuacié hu-
mana i l'estructura socioeconomica, per als educadors progressis-
tes (segons Freire), dialeg, amor i compromis estan units inextrica-
blement per un projecte global d’esperanca i d’emancipaci6 contra
la injusticia. Per a una practica dialogica en el sentit expressat per
Freire (i Habermas), el dialeg no s’ha de limitar al simple verba-
lisme, a la conservaci6 o la metodologia, siné que s’ha de vincular
directament a processos de transformacid. Lamor, insistia Freire,
és la caracteristica essencial del dialeg i la for¢a constitutiva que
impulsa totes les pedagogies d’alliberament:

Perd no hi ha dialeg si no hi ha un profund amor pel mon i els homes.
No és possible la pronunciacié del mén, que és un acte de creacid i
recreacio, si no hi ha un amor que I'estimuli. A més de fonament del
dialeg, 'amor també és dialeg. Per aixd és una tasca essencialment
de subjectes i no es pot produir en la relacié de dominacié [...]. Lacte
d’amor rau a comprometre’s amb la causa dels oprimits, siguin on si-
guin: comprometre’s amb la causa del seu alliberament. Perd aquest
compromis, com que és amords, és dialogic. Com a acte de valentia,
no pot ser excessivament sensible; com a acte de llibertat, no pot ser
un pretext per a la manipulacié, sin6 que ha de generar més actes
de llibertat. Si no és aixi, no és amor. Només amb I'eliminacié de la
situacié opressora es pot restaurar I'amor que abans hi era prohibit.
Si no estimo el mén, si no estimo la vida, si no estimo els homes, no
m'és possible el dialeg. (a McLaren, 2004: 162)

Una educaci6 per a la ciutadania global, tal com I'entenem
aqui, té com a objectiu, emprant el llenguatge de Paulo Freire:
“La superacié d’'una realitat opressora i la construccié d’una so-

cietat menys desagradable, menys malvada: més humana”.?*

225. Freire (2002: 115).
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