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Fragments d’historia cultural per una composicio peda-
gogica: propostes per pensar I'experiéncia educativa

Eulalia Collelildemont”

Presentacio

Una de les primeres qliestions que es plantegen al cercar a través de les fonts fragmen-
taries del pensament pedagogic és I'absoluta disparitat des de la qual ens veiem abor-
dats. Habitualment formats en la tradicié racionalista, pensar a través del que podriem
anomenar detalls ens submergeix en I'aporia i en la indecisié de saber com ordenar
aquelles troballes que anem efectuant. Tanmateix, i més enlla d’aquesta aparent con-
tradiccié entre les nostres expectatives i les nostres accions, si volem repensar la peda-
gogia des del detallisme caldria poder capgirar I'aporia i reconvertir-la en possibilitat
d’investigar des de l'indici. En tant que és probablement només des d'aquest procés
que podem ressituar el pensament elaborat des de I'encreuament entre les histories
culturals, I'hnermenéutica i la fenomenologia i tractar de reprendre punts d’enlla¢ que
permetin reconstruir estructures obertes, tot integrant aixi el detallisme, el situacionis-
me i 'estructuralisme.

Podria servir com exemple de les formes de fer d’aquest procés d’entrecreuament el
recent desenvolupament de la historia de I'educacié elaborat des d'aquells entorns que
estan recollint els rastres del passat educatiu i pedagogic, ja sigui des de la seva con-
ceptualitzacio, ja sigui des de la seva materialitzacié, com ens invita a fer en el seu escrit
Xavier Laudo, titulat «Historia cultural, historia postsocial, pedagogia de la reiteracio:
entre la recerca de la veritat i el manteniment de la conversa».

Al cap i a la fi és necessari per tal com, amb una primera intencié de conéixer allo
que s'esdevingué des de noves veus; amb un impetu que entronca amb el col-lec-
cionisme obert que condueix a voler disposar tant de llibres, com de dibuixos, fotogra-
fies, objectes usats i no usats en les escoles, musiques i sons... i amb una inicial indefini-
cié de temps i espais —que possiblement complementa a través de la contradiccio la
reafirmacié d'una investigacio historica centrada i controlada-, que porta a voler alber-
gar tant elements del propi entorn com aquells trobats en mercats o botigues externes
a la nostra realitat, amb indicacié de dates o sense, autors, propietaris o textos sobre la
historia del propi objecte, i amb una latent sospita que potser alld6 no és encara el
«quid» que estavem cercant, les estanteries s'omplen i comencem, com també ho feren
els antics col-lectors del saber, a compondre una composicié imaginaria.

| aixo, al nostre entendre és pertinent i potser urgent ates que, malgrat el logic
component d'imaginari inherent d'aquesta composicio feta de petits retalls (tots recor-
dem alguna que altra advertencia de l'estil: ...s/ pero, qué volia dir exactament la mestra

(*)  Professora del Departament de Pedagogia de la Universitat de Vic. Actualment dirigeix el Museu Virtual de
Pedagogia (MUVIP) de la Universitat de Vic. Les seves investigacions es centren en |'area de I'educaci6 esteé-
tica i del patrimoni pedagogic i educatiu. Adreca electronica: eulalia@uvic.cat
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Eulalia Collelldemont

amb aquesta frase? o... qué cercava amb aquesta activitat?, tot donant per entés que en el
seu moment tot era consciéncia i reflexié), podem pensar que és possible fer una pre-
sentacio del saber pedagogic que evoqui el significat latent de la practica educativa i,
per tant, les preguntes subjacents ja no serien sobre «qué volia dir exactament?», com si
«sobre quins eren els elements que sostenien les practiques?», «quines eren les tendén-
cies que orientaven l'accié educativa?» o «quines interrelacions de valors es produei-
xen?», en qualitat de preguntes que ens poden explicar els fenomens no verbalitzats a
través de la reflexié dels sistemes de valor, de judici i de control presents en la practica
educativa (Grosvenor i Lawn, 2001). Quelcom que, com ens convoquen a fer Anna Luisa
Paz i Anna Gomez amb els seus respectius articles «El geni i la condicié imprescindible
de l'escola: el pas de Pierino da Gamba per Portugal (1948-1950)» i «Les converses:
elements per a la historia cultural», requereix d'accedir a aquells detalls que, si bé foren
plenament significats en el seu moment, actualment s’han ocultat en el rerefons dels
prestatges del saber d'abans.

Aixi, i a mode i semblanca de les peces artesanals construides des de la disparitat
d’elements trobats perd que mantenen la seva procedéncia més enlla de les transfor-
macions experimentades, podem pensar que també és possible resseguir les traces de
la practica educativa.

L'escola bressol Montessori de Summertown (Oxfordshire) ens pot servir aqui per
visualitzar aquesta idea, no altrament, I'actual escola esta instal-lada en I'edifici construit
a partir de les peces de I'antiga església del poble que al 1920 foren traslladades a la
seva nova ubicacio, tot perdent la seva antiga funcié pero no representacio, situacid
que ens du a copsar la importancia que I'escola tenia i té encara per al poble —quelcom
que podem extreure tant de 'emplacament com de |'actual polivaléncia de I'espai- i, al
mateix temps, a veure com estava en deute permanent amb l'església, ja fos com a
dependencia directa, ja fos a través de I'impacte que tenia en la comunitat.

Summertown Church Hall, 9/04/2011

Es cert perd, que reconstruir aquesta composicié ens cal remetre’ns a una d'estética
que obri els escrits, mostres i exposicions al dialeg sense fi tracat a partir de les repre-
sentacions, percepcions i interpretacions.

8 Temps d’Educacio, 44, p.7-12 (2013) Universitat de Barcelona



Talment com inviten a fer aquelles pedres del
paisatge de I'Oxfordshire que, tot presidint I'en-
trada del que foren escoles, des d’avui podem pen-
sar que invitava els nens i les nenes a aprendre des
de la severitat o des de la serenitat. Aixi, en la pri-
mera, veiem que el portal d’entrada és presidit per
una figura geometrica esculpida que evoca la creu
a partir d'una composicié simétrica, els relleus fan
pensar en una figura que ens observa des de la llu-
nyania. Es aquesta una observanca que et condueix
al silenci i a replegar-se d'esquena tot cercant la
proteccié del cos. Per contra, el relleu de la segona
fa pensar en l'estudi dirigit des del magisteri. Un
estudi que requereix silenci i concentracié, també |
serenitat i, en certa mesura, passivitat -només tren- 0ld School
cada amb el lleuger desplacament del colze d'un Oxford, 10/04/2011
dels nens. Alhora, és suggeridora la distribucié de
géneres que s'observa en aquest relleu, especialment si el posem en relacié amb els
simbols que acompanyen les dues seccions: en les nenes el simbol és el llibre, en els
nens el simbol és un animal, que tot i I'erosié del temps s’endevina com un xai. Cultura i
natura potser? O...i vinculat amb la tradicié eclesiastica, obediéncia i bondat?’

0ld School,
Woodstock 9/04/2011

—~y —

Aquesta revisid probablement respon —o aixi ho voldria pensar- a aquella crida
muda feta per la carpeta disposada en I'estanteria d'un despatx buit i que ens invita a
pensar en una recerca realitzada després del moment de I'etnografia, aixi com després
d’aquell moment de la historia que topa amb I'impossibilitat de dir sobre els fenomens
passats de I'educacio:

It is difficult to discern changes in educational practice even for a qualitative researcher but for a histori-

an it is almost impossible. Fragments of data emerge from footnotes, reminiscences, pamphlets, oral his-

tories, images and reports. The relationships of these traces of past schooling to pedagogical practices

are always indistinct. It is easier to date the arrival of a new textbook in a school or suggest the influence

of a book on the basis of the copies sold than it is to try to reconstruct the pedagogical order of, or inten-
tional actin, a classroom; indeed it may be almost impossible. (Grosvenor i Lawn, 2004, p. 377)

Perd que, en qualsevol cas, no topa amb la possibilitat d’entreveure, d’evocar, quan
no de suggerir:

But, strangely enough, human beings are deeply present in all the photographs: in the great hall of
Somerville, in the classroom of Weoley Castle Nursery School, in the Mathematics classroom of Queens-
bridge School and in the Laboratory of Saltley School. He knows that absence is the most powerful pres-
ence. He represents different spaces, inviting us to imagine how they have been occupied. He opens up
our imagination, placing the observer in a position of remembering-imagining. (Grosvenor et al., 2004,
p.325)

No en va, els fragments poden ser compresos com a font historica pero, també, com
a historia:

(1) Seria interessant aqui observar el contrast entre la imatge esculpida amb pedra del portal i el penell de
metall situat al capdamunt de la torre superior. Aquesta representa una escena comica de I'escola constitu-
ida a través d’'un mestre, uns pupitres i en el darrer dels pupitres un alumne que en realitat és un animal.
Cal assenyalar, a més, que en ambdds casos la procedéncia és incerta.

Temps d’Educacio, 44, p.7-12 (2013) Universitat de Barcelona 9
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Eulalia Collelldemont

This critical practice recognises that photographs exist both in history and as history, that they are prod-
ucts of cultural discourse, that they do not offer a transparent window into the past, that photography
constitutes a site of production and representation, and that a photograph must be read not as an im-
age, but as a text, and as with any text it is open to a diversity of readings. (Grosvenor et al., 2004, p. 318)

| aixi, per exemple, visionar els dibuixos dels infants pot servir per ajudar a com-
prendre la historia de I'escola durant el periode de guerra pero, alhora, pot ser entés
com una via oberta per comprendre una vivencia historica que complementa els fets i
esdeveniments estudiats per la historia de la ciutat, com ens inviten a fer Antoni Tort i
Josep Casanovas a «Els infants i la guerra. Consideracions al voltant d'una investigacié
sobre dibuixos d’escolars durant la Guerra Civil espanyola».

Les veus en les converses alterades

Com a conseqiiencia d'aixo, diriem que, des d'aquesta perspectiva fragmentaria, el que
volem analitzar son els punts d’enllag, de continuitat i de contradiccié entre allo que
escrigueren els mestres d’'una escola, i allo que representaren els infants; entre la visié
de l'arquitecte al delinear I'espai i la representacioé grafica que en feren els nens i nenes,
entre alld que proposaren els pedagogs i pedagogues i I'accié realitzada pels i per les
docents o, també, entre allo que proposaven els legisladors i agents dels nous proces-
sos i allo que podem observar del que feien a les escoles.

Es a dir, que pensem que ens cal poder interrelacionar la historia escrita des de dins
amb la historia escrita des de fora, com ens inviten a fer els textos de Pedro Luis Moreno
«Rosa Sensat, la cultura material de I'escola i el material de I'ensenyament» i Isabel
Carrillo amb el text «Els manuals escolars com a representacions culturals de la ciutada-
nia democratica». Metaforicament, atendre les paraules que anuncien un film per co-
mengar a realitzar I'estudi visual esdevé doncs, un portal obert i una invitacié a pensar
des de I'inici d'una relacid. Tant és aixi perqué aquesta nostra ubicacié ens pot permetre
plantejar preguntes i evitar pensar en aquells fendomens del passat des del preterit, tot
cercant aixi de resoldre aquella disparitat en els temps que nega en si mateixa el ser de
la fenomenologia com també de I'hermenéutica per tal com provoca un trencament
sense solucié de continuitat entre interpretacions. Aixi doncs, bé s'acompleix aquella
premissa de: «Significantly, time has slipped for the world exhibition’s offspring, the
museum, and they have lost their future-focused Outlook in education and are more
closely connected with the collection, protection and explanation of the past» (Lawn,
2009, p. 7).

D’altra banda, i referent a aquesta relacid, podem pensar que caldria trobar aquella
complicitat que veiem entre les il-lustracions de Blake i el poema «Ode on a Distant
Prospect of Eton College» de Gray. El gravat acompanya visualment el dir del poema, i
I'acompanya no només embolcallant-lo de referéncies visuals, sind que aquestes esde-
venen punts d’'obertura i passos oberts per al text.

Thought would destroy their paradise.
No more -where ignorance is bliss.

Veiem doncs en la darrera imatge que, tot acompanyant els versos de Blake, intro-
dueix en el discurs un infant-jove d’expressié innocent amb 'ombra projectada sobre
ell d’'un personatge que mou les eines del desti (Griegson, 1922, p. 61). D’aquesta ma-
nera, i si ens fixem en el detall, ens podem deixar interpel-lar per dues representacions

10 Temps d’Educacio, 44, p.7-12 (2013) Universitat de Barcelona



connectades tot creant una interpretacié Unica feta de I'amalgama de reclams visuals i
auditius que es troben en I'obra. Com inserir en un mateix espai dues o més veus és,
doncs, una de les qliestions que se'ns plantegen necessaries en aquest procés de re-
descobrir les fonts d'ahir per pensar I'avui.

Fet i fet, una de les qiiestions centrals en aquest debat és la des-centralitat dels
fragments que porten necessariament a pensar volgudament i pretesament des dels
marges: des dels marges temporals perd també espacials i de poder. Perqué és només
aixi que podem fer breus incursions al passat tot contemplant les alteracions (o nous
sediments) dipositades (o construides) sobre la historia.

School images, produced under certain common conditions over the years, like the class photograph or

staff group, or even the school architectural shot, have defined the way that schools can be seen.
(Grosvenor et al., 2004, p. 320)

Redescobrir des de la historia de I'educacié aquesta solidificacié creada a partir dels
sediments implica, probablement, molt més que no la mera superposicié d'elements
que tenen punts en comu o, fins i tot, que responen a una mateixa utilitat i funcié, com
es proposa en larticle d’Eulalia Collelldemont i Conrad Vilanou, «Pensar I'experiencia
escolar a través d'imatges amb referents objectuals». La recollida de dades, a I'igual que
la recollida d’objectes, no es pot significar només amb la intencié de fer col-leccions
extenses d'objectes quasi iguals, talment com podriem significar en la imatge seglient.

Placa del mercat, Oxford, 7/04/2011

Ans, cal comencar a trobar el punt de diferenciacid, que s'inicia, necessariament,
amb la identificacié positiva de la seqiiencia, tot introduint aixi les caracteristiques de
fons que ens permeten pensar en el sentit des de la globalitat i passar posteriorment a
identificar el fragment o detall (Dyer, 2005). Podriem citar de nou, doncs, la frase reivin-
dicada per autors com Burke, Panofsky, Flaubert o Warburg: «Le bon Dieu est dans le
detail» (Burke, 2001, p. 189).

No en va, la reinterpretacio, de fet, té molt a veure amb la creacié d’aquells films fets
a l'inici de segle a fi de mostrar les «bondats d'una educacié» o, aixi mateix, amb la
revisié que nosaltres fem del mateix film. Aixo és, esta connectat amb aquella possibili-
tat de posar en relacié el detall amb la seva seqliéncia, partint perd del detall i no de la
composicio de lloc. La interpretacio requereix reprendre les preguntes de:

Temps d’Educacio, 44, p.7-12 (2013) Universitat de Barcelona 11
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Eulalia Collelldemont

— Amb quin sentit es feu el film?

— Qui va seleccionar els temes?

— Com es va decidir la seqliencia?

— Quiva visionar el film?

— Quin impacte va tenir sobre el public?

Ens cal, per tal d'atendre aquelles primeres interpel-lacions del visionat -és a dir, per
poder copsar la importancia de I'obertura inicial amb la imatge-, vehicular la pedagogia
amb les relacions de poder. En definitiva, doncs, podem atendre el film des d'una pers-
pectiva d'arrel sociologica o d'arrel estética. O, perqué no, intentar establir un dialeg
entre ambdues perspectives.

Ara bé, el detall, que tant necessari ens és a les nostres col-leccions, pot esdevenir
un element que potencii aquella proposta de «Judge the book for its cover» demanda-
da per un cartell ubicat en el terra d'una sala d’exposicions, reclamant des del seu espai
frontera una manera diferent d'accedir al saber. Alhora, pero, pot convertir la tasca de
fer col-leccions en el perdre’s desconcertat que nega en si mateix la possibilitat tant de
narrativa com de discurs?. En definitiva, el fet de disposar de materials com a elements
juxtaposats que ocupen tot I'espai destinat a aprendre, a formar-se i a pensar, pot con-
vertir el fer en el viatjar sense referencialitat. Per aix0, cal retornar a I'objecte intentant
resoldre les primeres interpel-lacions amb I'acompanyament d’espais perque vagin
emergent noves interpel-lacions i, en conseqiiéncia, noves interpretacions.
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Historia cultural, historia postsocial, pedagogia de la
reiteracio: entre la recerca de la veritat i el manteniment
de la conversa
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Resum

Aquest article fa un balang de les perspectives historiografiques posteriors als girs hermeneéutic i
linguistic. S'elabora una introduccié al significat epistemologic d’aquests girs i s’estudien els dife-
rents tipus d’historia a qué han donat lloc: historia cultural, historia conceptual, historia postsocial.
També s’introdueix la pedagogia de la reiteracié, una metodologia educativa relacionada amb el
tractament pedagogic de la historia en relacié als canvis de paradigma que s'aborden en aquest
treball.
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La historia i la perspectiva hermenéutica: teoria general del com-
prendre, cercle hermenéutic, distancia en el temps

L'hermeneéutica després de Gadamer es va convertir, a finals del segle xx i fins ara, en la
nova koiné d’'Occident (Vattimo, 2003, p. 61). Segurament els canvis en les maneres
d'abordar la comprensié del passat de qué parlarem a continuacié en siguin una mostra.

El que constata Gadamer és que l'acte de comprendre és la nostra manera de ser al
mon i que aquest acte no és una opcié o pauta d'accié disponibles entre altres per al
subjecte sin6 la manera de ser del propi Dasein, és a dir del nostre ésser i estar en el
moén (Gadamer, 2003, p. 12). Aixo implica que qualsevol intent d'estudiar un fenomen
estara necessariament mediatitzat pel nostre «ser-hi» de cada moment i de cada época.
Es per aixd que qualsevol tradicié (incloent, per exemple, qualsevol tradicié historiogra-
fica que hagi estudiat un corrent educatiu determinat), s’ha tornat de fet qliestionable
en el moment en qué emergeix una consciéncia hermenéutica que vol apropiar-se
d'una forma diferent d'aquesta tradicié. Gadamer proposa com a grans casos exemplars
d'aquest procés quan sant Agusti replanteja I’Antic Testament o quan en la Reforma es

(*)  Doctor en Pedagogia i Premi Extraordinari de Doctorat de la Universitat de Barcelona (2009-2010), ha estat
investigador de I'Internet Interdisciplinary Institute, de I'Institut Municipal d’Educaci6 de Barcelona i de la
Seccié de Filosofia i Ciencies Socials de I'Institut d’Estudis Catalans. Desenvolupa la seva recerca dins el
GRIHPPS (Grup de Recerca i Innovacié en Historia i Pensament Pedagogic i Social) de la Universitat de Bar-
celona, del qual és membre fundador, i dirigeix el projecte «Ensenyar i aprendre a la universitat del segle
xxI: Els paradigmes i concepcions profundes de professors i estudiants» (UBCCSS200033270) que s’esta du-
ent a terme a través del métode fenomenologic. Adreca electronica: xlaudo@ub.edu
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desenvolupa una hermenéutica protestant que pretén comprendre la Sagrada Escriptu-
ra des de si mateixa enfront del principi de la tradici6 de I'església romana (Ibid., p. 16).

| és que la gran tesi de Gadamer és que en tota comprensié de la tradicié opera el
moment de la historia efectual. Quan diem «historia efectual» estem traduint
Wirkungsgeschichte, que Gadamer entén com els esdeveniments historics en tant que
efectivament existents i no en el sentit d’esdeveniments narrats. Es a dir, fa referéncia a
una realitat en el sentit de la paraula alemanya Wirklich, referint la realitat com allo
efectivament existent. Pero la clau rau que allo efectivament és tant allo produit pel
curs de la historia com la consciéncia d'aquest mateix haver-se produit i estar condicio-
nat per ella (Ibid., p. 16). D'aquesta manera, el que Gadamer ve a mostrar és que aquesta
historia efectual —que és el conjunt dels condicionants contextuals d'aquest en el qual
fem la interpretacio de la tradicié—, és inextricable de la interpretacié mateixa i de I'acte
de comprensié que duem a terme pel sol fet de tematitzar una qliestié determinada.

La qliestio central de I'hermenéutica filosofica és la relacié de la interpretacié amb
el temps ja que, com se sol dir, tota comprensié (Verstehen) sense un index temporal es
queda muda. Aquestes assumpcions s'aplicaran tant als purs textos com a tot construc-
te o fenomen que qualsevol ciéncia humana vulgui estudiar. La manera de fer historia
que sorgira d’aquesta nova visié de les coses tindra la segiient divisa fonamental:

Tot comprendre esta vinculat per principi al temps, no només a la situacié temporal o I'esperit de I'época

(Zeitgeist) que determinen sincronicament I'hnome, no només al decurs i al canvi del temps, la compren-

si6 per Gadamer esta lligada retrospectivament (ziiruckgebunden) a la historia efectual
(Wirkungsgeschichte), els origens no es poden calcular diacronicament. (Koselleck, 1997, p. 68).

| tot acte de comprendre sera sempre una mediacid entre passat i present (Gada-
mer, 2003, p. 15).

El cercle hermenéutic havia estat ja situat en un lloc central de la teoria de la inter-
pretacié i la comprensié per Schleiermacher, Dilthey i Heidegger. Gadamer el reprén i
ens recorda la regla hermenéutica que el sustenta:

Comprendre el tot des de l'individual i l'individual des del tot. (...) Aqui com alla subjau una relaci6 circular.

L'anticipacié de sentit que fa referéncia al tot només arriba a una comprensié explicita a través del fet

que les parts que es determinen des del tot determinen, al seu torn, a aquest tot. (Gadamer, 2003, p.
360).

Part i tot es pressuposen reciprocament per poder ser entesos. Hi ha una «expecta-
tiva de sentit» que prové del context que el precedeix i el moviment de la comprensié
va constantment del tot a la part i d’aquesta al tot. Segons el filosof de Heidelberg el
cercle hermeneutic és allo que «descriu la comprensié com la interpenetracié del mo-
viment de la tradicié i del moviment de I'interpret» (Ibid., p. 363). L'anticipacioé de sentit,
I'expectativa de sentit que guia la nostra comprensié ve determinada per la nostra
relacié amb la tradicié a la qual pertanyem, pero a la reciproca, aquesta relacié amb la
tradici6 esta alhora sotmesa a un procés de continua formacié segons cada intérpret.
Per Gadamer aix0 té una conseqiiéncia hermenéutica: I'«anticipacié de la perfeccié». Es
a dir, un pressupost formal que significa que només és comprensible el que representa
una unitat perfecta de sentit. Es una pressuposicié que fem cada vegada que llegim un
text. Una pressuposicié que domina la nostra comprensio i que esta, pero, en cada cas
determinada per algun contingut (Ibid., p. 364).
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Gadamer rebat el model epistemologic que proposava I'autoextincié de I'historiador
com a intérpret —-férmula proposada per Ranke per preservar I'objectivitat del coneixe-
ment- pergque no reconeixia la pertinenca de l'intérpret a una constel-lacié de I'entendre
(Grondin, 2003, p. 104-109). D'aquesta manera Gadamer rehabilita els prejudicis com a
condicions de la veritat, tot entenent la veritat com a concordanca entre I'entendre i la
cosa, perd com una concordanga constantment intervinguda per prejudicis que s6n me-
tafisicament inevitables. Es reconeix, per tant, la historicitat de la propia consciéncia histo-
rica. Tota mirada al passat esta condicionada per la nostra situacié en el present, el nostre
context, els nostres prejudicis i per les nostres preocupacions aqui i ara.

Seguidament, Hans-Georg Gadamer va portar a col-lacié el que en I'hermeneutica
d'autors anteriors quedava al marge: la distancia en el temps com a clau de volta per a la
comprensié. En la teoria hermenéutica del romanticisme, la comprensié es pensava com
la reproduccié d’'una produccié originaria («<comprendre I'autor millor del que ell mateix
es comprenia»). Pero Gadamer va fer evident llavors el que ara ens pot semblar un topic:
que quan es comprén un text, es compren sempre d’'una manera diferent a la de l'autor que
el va escriure, fonamentalment a causa de la distancia en el temps. | aguesta distancia no
és un obstacle que hagi de ser superat ja que, en contra del «pressupost ingenu de
I'historicisme: pel qual calia desplagar-se a I'esperit de I'€poca, pensar en els seus concep-
tes i representacions en comptes de les propies, (...) es tracta de reconéixer la distancia en
el temps com a possibilitat positiva i productiva del comprendre» (Ibid., p. 367). Tots reco-
neixem avui I'experiéncia personal de sentir la impossibilitat d’'emetre un bon judici o
deliberar sobre una bona accié perqué la immediatesa ens priva de la suficient distancia
temporal per trobar patrons més segurs.

Ja és canonica la critica realitzada per Arthur Danto al model del cronista ideal, que ens
mostra com algu que pogués recollir perfecte registre del que succeeix en un lloc i mo-
ment donats no tindria la perspectiva historica i la suficient distancia del temps com per a
atorgar sentit a allo que es descriu. Talment com quan el dia 1 d'agost de 1914 la declara-
cié de guerra austrohongaresa es va estendre a Russia no podia dir-se que allo era el co-
mencament de la Primera Guerra Mundial. O de la mateixa manera que el De revolutioni-
bus orbium caelestium de Copérnic no va significar el 1543 cap revolucié. No ho faria fins
molts anys més tard, ja que amb els coneixements disponibles en aquell moment no es
donaven les condicions necessaries per provocar una revolucié immediata (Kuhn, 1996, p.
184-244). Per descobrir avui el seu significat cal considerar simultaniament el seu passat i
el seu futur, amb la distancia suficient en el temps per emetre judicis. Igual que el topos
hegelia de I'cliba de Minerva que només aixeca el vol en el crepuscle. La saviesa i la luci-
desa son quelcom que només poden aparéixer un cop la llum enlluernadora del migdia
arriba al seu ocas i llavors, ja amb la pausa de la nit, els fets esdevinguts poden ser orde-
nats, jutjats i compresos.

Per Gadamer la distancia és I'Unica que permet una expressié completa del veritable
sentit que hi ha a les coses. No obstant, aixd no significa que aquest veritable sentit
s'esgoti en arribar a un determinat punt final, sin6é que es tracta d'un procés infinit. | no
només perque es puguin anar desconnectant noves fonts d’error sind perqué constant-
ment apareixen noves fonts de comprensié que fan patents relacions de sentit abans
insospitades (Gadamer, 2003, p. 368-369). Es la condicié hermenéutica de la infinitud del
cercle interpretatiu.
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El gir lingiiistic i les seves conseqiiéncies historiografiques

La historia és la cerca de respostes a preguntes —aixi definia Bajtin (1999, p. 367) el
«sentit»— i precisament es diu a Veritat i Méetode que «la suspensié de tot judici i, a
fortiori, de tot prejudici, és I'estructura logica de la pregunta. L'essencia de la pregunta
és |'obrir i mantenir obertes les possibilitats» (Gadamer, 2003, p. 369). Aquesta és la linia
que faran seva i continuaran els historiadors girlingdiistes, que també podem anomenar
postmoderns, ja que assumeixen els principals arguments epistemologics d’aquesta
filosofia. Pero introduim abans alguns mots sobre el gir lingdiistic.

Aquest context filosofic és el que, batejat per Gustav Bergmann i popularitzat per
Richard Rorty (1967), es va denominar the linguistic turn. Una forma d'expressar en que
consisteix seria afirmar que va suposar per part de l'investigador «deixar de preguntar
qué és real i qué no ho és»'. Gracies a aix0 es va elaborar una nova teoria de la veritat
com a coheréencia que suprimia de I'agenda de recerca l'assumpte de «com construir un
pont sobre I'abisme que separa el subjecte de I'objecte» (Rorty, 2003, p. 52). Tot aixo
significava deixar de considerar el coneixement huma com a representacié o mirall de la
realitat: el que hi ha sén descripcions linglistiques, més o menys utils.

La critica postmoderna girlingiista no confon el sentit factual del coneixement amb
I'explicatiu. El que fa es distingir entre realitat i objectivitat, entre el que existeix i la
manera en que es capta alld que existeix. Es a dir, es posa en qiestio 'accessibilitat a la
veritat entesa de manera objectivament absoluta, ja que, se sosté, la investigacié objec-
tiva, malgrat que perfectament possible i moltes vegades real, només proporciona
algunes de les moltes formes de descriure i comprendre (Rorty, 2009, p. 326-327). Aixi,
qualsevol justificacié, també les que judiquen sobre qliestions humanes del passat,
estan sempre situades i fetes des del punt de vista de la teoria imperant en cada mo-
ment, de manera que no resisteix construccions metafisiques que pretenguin substituir
I'aparenca per la realitat. | «donat que no hi ha manera de predir qué requeriran les
futures audiéncies demandants de justificacions, la idea de conéixer la naturalesa del
coneixement es torna tant sense esperanca com la idea de coneixer la veritat» (Rorty,
2001, p. 40).

Des d’'una perspectiva historica, el gir lingliistic es va caracteritzar per destacar el
paper del llenguatge en I'elaboracié dels discursos i en la manera d’escriure la historia,
una parcel-la cap a la qual es va traslladar, a partir dels anys cinquanta, una bona part
del debat filosofic contemporani (Vilanou, 2006). Des que existeix la historia com a
ciéncia moderna, I'empirisme positivista de Ranke i també els idealismes com els de
Dilthey, sempre s’havia defensat una conviccié comuna: la practica del métode inductiu
basada en transcriure, en el cas dels primers, o en reviure, en el cas dels segons, esdeve-
niments del passat. S'assumia aquesta transcripcio o revivéncia com la correspondencia
amb els esdeveniments que realment es van viure, segons una visié classica de la meta-
fisica que identifica I'ésser amb la veritat. En aquesta concepcié es barregen dos aspec-
tes diferents: d'una banda, la nocié d’esdeveniment i, de I'altra, la de veritat, i s'estableix

(1) Respecte als balangos de la influéncia del gir lingiistic en la historia de I'educacié dels anys noranta, abans
de I'emergéncia del paradigma postsocial, es poden consultar els treballs de Cohen (1991) i Vifao (1996).
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una correlacid entre tots dos en pretendre que la historia déna una representacié -tot i
de forma sempre perfectible- d’un succés tal com veritablement esdevingué.

La historia tradicional no només confiava en la realitat i la veritat de I'ésser, siné
també en la possibilitat que aixd pogués ser assumit per un subjecte que podia comu-
nicar-ho i transmetre-ho. Pero també el posterior enfocament de la historia social, tot
basant-se en un métode deductiu i admetent que «tota observacid de la realitat esta
mediatitzada per la perspectiva teorica des de la qual es realitza [va seguir sostenint]
que la teoria i els conceptes eren répliques de la realitat» (Cabrera, 2005, p. 35-36). Es a
dir, ambdues perspectives compartien considerar que els seus métodes (diferents pero
igualment cientifics) eren lingiisticament neutres, transparents i permetien accedir a la
realitat. El context girlingliista va permetre aflorar enfocaments com els que abordarem
tot seguit.

La mediacié lingiiistica de Hayden White

Historicament, White forma part del moviment de reaccié critica contra els corrents
objectivistes i representacionistes del coneixement social i historic? que suposen que el
resultat d'una investigacié en aquests camps és una representacié objectiva de la reali-
tat. El primer argument de White és que les propietats i els significats dels fets historics
no son inherents als fets mateixos, sindé que es constitueixen com a tals durant el trans-
curs del procés investigador. Rere el que I'historiador fa no hi ha un registre dels fets i
les seves connexions sind l'organitzacié conceptual i significativa d'ells mateixos en
funcioé de les seves preconcepcions («prejudicis» o «expectativa de sentit», diria Gada-
mer). D’aquesta manera la narracié de la historia no seria més que el resultat d'incorpo-
rar els fets a un patré previ, intervingut lingiisticament, que en cap cas seria una repre-
sentacid derivada dels fets mateixos.

La idea que la relacio entre historiador i realitat historica estava intervinguda ja exis-
tia molt abans, clar, perd s'atribuia les més de les vegades a la ideologia subjectiva de
I'historiador. White parla, en canvi, de la variable del context cultural al qual pertany I'his-
toriador i que li ve imposada (assumpte que Gadamer també va tractar referint-se a la
historicitat de I'historiador i la seva pertinenca a una «tradicié», i a la qiestié ja exami-
nada de la «historia efectual»). Pero I'aspecte que més ens interessa de Hayden White és
el que té a veure amb la identificacié de la variable esmentada (mediadora entre I'histo-
riador i la realitat) amb les estructures linglistiques. De fet, el seu punt de partida és
que tota obra historica consta de dos nivells: I'explicit de les dades, teories i explica-
cions o narracions, i I'implicit dels suposits subjacents assumits i aplicats inconscient-
ment per I'historiador (al qual White denomina metahistoria) (Cabrera, 2005, p. 120).
També significa —i aqui el paper de Gadamer va ser decisiu dins dels canvis epistemo-

(2)  Esel cas del «<model nomologic-deductiu» defensat per C. G. Hempel (que assimila la historia a les ciéncies
naturals) i I'anomenada «visié narrativa de I'explicacié historica» (o realisme narratiu), sostinguda per filo-
sofs com W. Dray i W. B. Gallie. Ambdues postures presenten diferéncies substancials pero comparteixen el
suposit que I'obra historica conté representacions objectives de la realitat, ja sigui de les lleis que la regei-
xen (en el primer cas), o de la connexié existent entre els fets (en el segon). Aixi ho exposa el propi Hayden
White en «The politics of contemporary Philosophy of History», Clio, 3, 1 (1973), p. 35-53, i a Tropics of dis-
course. Essays in cultural criticism. Baltimore, The Johns Hopkins University Press, 1978, p. 54-55 i 77 (Cabrera
(2005).
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logics consolidats en la segona meitat del segle xx— que «abandonava la visié que hi
ha un punt final natural de procés pel qual s'arriba a la comprensié de la matéria, la
missa, de la lliada o de qualsevol altre objecte; una mena de pla en el qual ja hem cavat
tan profund que la nostra pala es doblega. No hi ha cap limit a la capacitat d'imaginacié
humana, cap limit a la capacitat per redescriure un objecte i posar-lo aixi en un nou
context» (Rorty, 2003, p. 53). De manera que no hi ha un lloc exterior a la historia des del
qual es pugui pensar la identitat d'un problema al llarg d'un procés de diferents intents
historics per resoldre (Cruz, 2002, p. 227).

Per White, el llenguatge que utilitza l'investigador, contra la visié instrumental i de-
notativa del llenguatge, no és només un mitja per presentar resultats siné que afecta de
manera directa a aquests resultats. Perque el llenguatge implica sempre una estructura
previa de comprensié de la realitat. A més, White diu que aquests suposits generals
sobre el mén huma no soén entitats teoriques fruit de I'observacié de la realitat sin6
pressupostos implicits sobre aquesta que operen com una variable independent del
procés de coneixement. De tal manera que «I'historiador opera dins del llenguatge i no
a través del llenguatge» (Cabrera, 2005, p. 122). Aixo vol dir que és el llenguatge el que
estableix els criteris de rellevancia a I'hora de seleccionar i ordenar els fets, definir les
preguntes, etc., i com tot codi, fa possible pero alhora posa limits al que pot dir-se sobre
la realitat. Amb tot, una cosa és dir que el llenguatge condiciona el que es pugui dir
sobre la realitat i una altra que ho determina. White manté que «una analisi de qualse-
vol tipus de text ha de tenir en compte la manera com fa servir els diferents codis, a
quin paradigma pertany el seu llenguatge, i establir qué pot dir sobre el mén» (White,
2000, p. 394).

En paraules de Gadamer, «el llenguatge és el mitja universal en que es realitza la
comprensié mateixa. La forma de realitzacié de la comprensid és la interpretacio»
(2003, p. 467). Aixi mateix, 'esséncia mateixa de qualsevol tradicié que pretenguem
estudiar es caracteritza igualment per la seva lingdiisticitat. De manera que el que arriba
fins a nosaltres en forma de tradicié linglistica no és «el que ha quedat, siné una cosa
que es transmet», per exemple, a través d'un relat directe en qué tenen la seva vida el
mite, la llegenda, els usos i costums (Ibid., p. 468). Seria un greu malenteés, ens diu Ga-
damer, si per comprendre pretenguéssim desconnectar I'inica cosa que fa possible la
comprensio:

Pensar historicament vol dir en realitat realitzar la transformacié que esdevé als conceptes del passat quan

intentem pensar en ells. Pensar historicament comporta en conseqiiéncia sempre una mediacié entre

aquests conceptes i el propi pensar. Voler evitar els propis conceptes en la interpretaciéo no només és im-
possible sind que és un absurd evident. (Gadamer, 2003, p. 476-477)

De fet, subratllant el que s’ha dit, ja va dir Vattimo (2003, p. 61) que, després de Ga-
damer, I'escainada senténcia marxiana de l'onzena tesi sobre Feuerbach s'hauria de
reformular aixi: «Fins ara els filosofs han cregut que només interpretaven el mén, pero
en veritat el transformaven».

Hayden White, igual que Koselleck (1993) feia amb la Geschichte i la Historie, també
distingeix entre la cosa mateixa i la representacié que I'historiador fa d'ella: entre esde-
veniment (event) i fet (fact). El primer és un «esdevenir que succeeix en un espai i un
temps materials» i el segon «un enunciat sobre un esdeveniment en forma d'una predi-
cacid». Sent aixi que «els esdeveniments ocorren i poden estar més o menys testificats
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per les fonts i els fets sén construits conceptualment, figurats a través de la imaginacio i
només tenen existéncia en el pensament i el llenguatge» (White, 2000, p. 397). Es a dir,
que la realitat proporciona les dades pero la forma de narrar-les i fins i tot d’objectivar-
los varia en funcié de I'estructura conceptual en qué es disposi en cada cas, de tal faisé
que I'historiador no descobreix i representa sind que tradueix i codifica a través de
I'univers linglistic al qual pertany.

La narracio serveix per transformar en una historia una llista d'esdeveniments histo-
rics que d'altra manera serien només una cronica. Per White (2000, p. 405) el que fa
I'historiador és traduir els esdeveniments en ficcions «totes representacions del passat
que poden ser trobades en els escrits dels historiadors —encara que ells puguin molt bé
haver basat en fets— poden ser considerades com ficcions». El mateix White (citat a
Cabrera, 2005, p. 130) posa I'exemple de l'important i influent historiador Edward
Gibbon (1737-1794), que atén la veracitat dels esdeveniments i separa la veritat de la
mentida, pero du a terme alhora una operacié de composicié en «tramar-los» com a
manifestacions d'un procés historic, en el seu cas, de la «decadencia i caiguda» de
I'lmperi Roma. Per aquest motiu es diu, i a aix0 s'agafara fermament I'anomenada histo-
ria cultural, que «ha de llegir a Ovidi, i no a Gibbon, qui vulgui saber de Roma» (Sdnchez
Dragé, 2004, p. 166).

Tornant a I'epistemologia, el que segons White implica el concepte de mediacio lin-
gliistica és que la veritat dels esdeveniments no garanteix la veritat de les explicacions.
De manera que el «criteri de validesa» no pot dependre del «contingut factual» i les
interpretacions historiques esdevenen «incommensurables» (White, 1978, citat a Cabre-
ra, 2005, p. 130). Si es tracta de representar seria logic i relativament facil usar els refe-
rents reals per verificar o falsar explicacions, pero en produir significats, els recursos a la
verificacio o falsacié empiriques sén inviables.

Sobre I'assumpte de la correccié d’'una interpretacio, el punt de vista de Gadamer és
diferent, tot i partir de la mateixa base. | és que per a ell «la vinculacié a una situacié no
significa de cap manera que la pretensié de correccié que és inherent a qualsevol inter-
pretacid es dissolgui en allo subjectiu o ocasional» (Gadamer, 2003, p. 477). Segons el
filosof alemany comprendre un text significa saber que segueix sent el mateix text
encara que pugui ser interpretat de formes diferents. A més —concreta—, els concep-
tes interpretatius «es determinen pel fet que desapareixen després del que ells fan
parlar a la interpretacié», de manera que «paradoxalment, una interpretacié és correcta
quan és susceptible d'aquesta desaparicio» (Ibid., p. 478).

Respecte a les critiques rebudes pel plantejament de Hayden White, destaca Cabre-
ra (2005, p. 133) la del paradigma objectivista, per patir amb freqiiéncia, per un proble-
ma de incommensurabilitat referit a la dificultat per comprendre un paradigma teoric
des dels parametres d’un altre, de la conseglient tendéncia a traduir el primer als ter-
mes del segon. | és que, en donar per fet que tota realitat és objectiva es tendeix a
creure que tota negacié de I'objectivitat és sinonima de la negacié de la realitat, cosa
que no es pot atribuir a Hayden White, que si reconeix diferéncies entre fet i ficcié, com
entre historia i literatura. Contra una altra de les critiques rebudes per White, argumenta
Cabrera que certament és una debilitat d'aquesta teoria prendre una concepcié del
llenguatge excessivament formal perd que, en els Ultims anys, ja s’ha anat forjant una
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concepcid historica d'aquest, segons la qual el llenguatge es gesta i transforma en
interaccié amb el mon. De resultes d'aixo cal resoldre que «el que hi ha en la relacié
entre historiador i realitat historica no és el llenguatge com a estructura formal, siné el
llenguatge com a patré conceptual de significats» (Ibid., p. 136). Gadamer comparteix
aquesta visié del llenguatge d'acord amb una nocié d'aquest com un resultat historic
més enlla del seu aspecte formal ja que «veritablement ens quedariem amb molt poc si
apartéssim a vista del contingut que ens transmeten les llengiies i volguéssim pensar
aquestes només com a forma» (Gadamer, 2003, p. 486).

En sintesi, White estableix que a) hi ha una discontinuitat logica entre esdeveni-
ment i explicacio; b) el llenguatge fa de mitjancer entre historiador i realitat, i ¢) el con-
flicte entre interpretacions no es pot dirimir apel-lant a allo factual. Amb tot, més enlla
de Hayden White, aixo no vol dir que les explicacions historiques siguin vel-leitats reto-
riques i literatura de ficcié que res tingui a veure amb la realitat. L'explicacié historica
depén precisament de la realitat, pero sempre de la realitat del present i del patré dis-
cursiu i les teories imperants en cada present.

La historia cultural i la historia conceptual

Gir lingdiistic i gir cultural sén dues expressions que fan referencia a dos moviments molt
relacionats i coincidents en el temps, de vegades identificats I'un amb I'altre, en I'ambit
de les ciéncies humanes i socials. La proliferacié de «girs» en les darreres décades podria
ser explicada per la teoria de I'acceleracié de Koselleck (2003). El nostre interés en
aquest article és, més enlla de discutir queé significa un «gir historiografic», la seva histo-
ricitat i superposicions entre ells (Surkis, 2012), és establir una certa diferéencia i discon-
tinuitat entre el lingUistic i el cultural, ja que, segons s’han entés, han donat lloc a con-
cepcions, metodologies i practiques historiques diferenciades.

Historia cultural

Abans de res, farem referéncia, als dos paradigmes de la investigacié social que prece-
deixen l'aparicié dels posteriors paradigmes cultural i postsocial de qué parlarem. En
primer lloc, trobariem l'objectivista-materialista-estructuralista que esta fundat sobre el
suposit que la societat constitueix una estructura objectiva i que, en rad d'aixo, la posi-
cid que les persones ocupen en |'esfera social i les seves condicions socials d’existencia
determinen la seva consciéncia i identitat que, al seu torn, proporcionen I'explicacio
ultima de la conducta dels agents, individuals o col-lectius. En segon lloc, hi hauria el
subjectivista-idealista-individualista, un paradigma erigit en oposicié al primer i basat en
la nocié d'individu com a agent historic autonom, autoconscient i font i motivacié de
les seves propies accions i les relacions socials a qué aquestes donen lloc (Cabrera,
2003, p. 6-8). Pero, com ha dit Taylor, és una falsa dicotomia la que oposa les idees i els
factors materials com a agents causals, ja que «el que trobem en la historia de la huma-
nitat és més aviat un ventall de practiques que son totes dues coses alhora» (Taylor,
2006, p. 47).1 és que un cop la societat i I'individu es veuen privats de la seva condicié
d’entitats naturals, desapareix el dilema i el debat teoric dicotomic es dissol com a tal
(Cabrera i Santana, 2006, p. 191).
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Hauria aparegut després, com a resultat del declivi del concepte d'allo social?, un
plantejament anomenat gir cultural (que en historia es va traduir en 'anomenada histo-
ria cultural), que afirma que I'esfera de la cultura no seria un mer reflex de les condicions
socials i que exerciria «una funcio activa en la configuracié dels processos socials i de la
practica dels agents historics, proporcionant a aquests els dispositius simbolics mitjan-
cant els quals interpreten la realitat» (Cabrera, 2003, p. 12).

Amb el gir cultural, una nova manera de fer historia va comencar a prendre forca.
Sén molt nombrosos els referents que s'inclouen sota aquesta tendéncia, com ara Ro-
ger Chartier, Natalie Zemon Davis, Robert Darnton, Peter Burke o Carlo Ginzburg. Els
exemples literaris prenen importancia dins aquest enfocament, no en el sentit de White,
entenent la propia historia gairebé com a literatura, pero si com a mitja per a il-lustrar la
necessitat de comprendre el passat a través de |'experiéncia viscuda dels individus, i no
de les estructures. El sentit d'una frase com aquesta de Cortazar ho exemplificaria: «El
ronroneo de un tango en la memoria me trae mas imagenes que toda la historia de
Gibbon» (Cortazar, 1992, p. 9).

Carlo Ginzburg, autor paradigmatic de la historia cultural, cita sovint en les seves
conferéncies a Jorge Luis Borges i el seu relat «Pierre Menard, autor del Quijote», per
exemplificar la dificultat de la interpretacié d'un testimoni. Un mateix text, un mateix
fet, pot tenir significats diferents en funcié del context al qual pertanyi la seva redaccio,
la seva realitzacié. Borges, que parla d'un autor que escriu E/ Quijote de Cervantes, iden-
tic paraula per paraula, perd des de la Franca de tres-cents anys després, ho diu aixi, a
proposit de la frase d’'El Quijote «la verdad, cuya madre es la historia»:

Menard, contemporaneo de William James, no define la historia como una indagacién de la realidad,
sino como su origen. La verdad histérica, para él, no es lo que sucedid; es lo que juzgamos que sucedio.
(Borges, 2002, p. 53)

Una significacié pragmatista que és impensable a I'Espanya del segle xvi.. Pero el text
és el mateix. Recordem que el mateix Borges, comenca el seu relat «Ulrica» aixi: «Mi
relato serd fiel a la realidad o, en todo caso, a mi recuerdo personal de la realidad, lo
cual es lo mismo». No es tracta de «dirigir I'atencio al fet en si, sin6 a la seva vivéncia, no
al moli, sind al gegant, per creure que el gegant i no el moli, sera el fil conductor que
ens ajudi a conéixer i a entendre, i eventualment a compartir, la realitat psiquica
d'aquells qui, directament o indirecta, tenen quelcom a veure amb I'esdeveniment en
questio» (Sanchez Drago, 2004, p. 167).

Ginzburg, després de décades d'historia col-lectiva, anonima (a la manera de Brau-
del), torna amb El queso y los gusanos la visibilitat al relat dels avatars individuals. Pero
no es tracta d'una tornada a la historia tradicional dels grans militars o governants, siné
a una persona concreta que es suposa que ha registrat dins seu els canvis culturals del
segle (Serna i Pons, 2005, p. 116-117). Un Unic testimoni, per esbiaixat o dubtés que
resulti, acabara essent valuosissim, encara que hagi de barallar i enginyar-se-les per

(3) La crisi de la nocié d'estructura social com a base de la concepcié de la societat i dels problemes socials en
els que es va gestar i desenvolupar la Modernitat i I'Estat del benestar ha estat tematitzada, entre d'altres,
per Niklas Rose: «The death of the social? Re-figuring the territory of government», Economy and Society,
vol. 25, num. 3, 1996, p. 327-356. Vegeu també Best, S.: «Zygmunt Bauman: Personal reflections within the
Mainstream of Modernity», The British Journal of Sociology, vol. 49, nim. 2, 1998, p. 311-320.
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interpretar els seus silencis i tot el que deixa implicit. Ginzburg ho anomenara paradig-
ma indiciari, prenent com a referéncia Sherlock Holmes, Freud o el mateix pragmatista
Charles S. Peirce: establir hipotesis a partir dels ecos o ressonancies que apareguin a la
ment de l'observador (Ibid., p. 120). Per6 no ho confonguem; Ginzburg, com la resta
d’historiadors culturals, se separa clarament dels postulats de White, s'atén al concepte
classic de la veritat com a correspondencia i rebutja que la veritat pugui dependre
estéticament de la conviccié d'un bon relat.

A banda d'aixo, la historia cultural manté que «els significats objectius de la realitat
no es fan conscients de manera automatica, sind a través de I'experiencia practica dels
actors historics i els dispositius culturals (com les tradicions i els vocabularis existents)»,
alhora que manté la conviccié que «identitats i interessos estan sempre dins de limits
objectius imposats per les circumstancies materials» (Cabrera, 2007, p. 44). El que es
proposava la historia cultural, com deia Chartier, era «tenir esquemes generadors de
sistemes de classificacid i de percepcié com auténtiques “institucions socials”, incorpo-
rant sota la forma de representacions col-lectives les divisions de I'organitzacié social»
(Chartier, 1995, p. 552). Pero a fi de comptes, encara que I'historiador cultural desafii
I'ortodoxia i es desmarqui de «les histories progressives que tendeixen a donar una
imatge d’un futur millor» (Cohen, 2008, p. 689), des del seu propi punt de vista, no pot
fer més que assumir la inevitable infinitud del proposit de trobar la veritat dels fets:
consignar les seves dificultats i insuficiencies en el propi relat historic i esperar que algu
altre ho pugui, més endavant, perfeccionar.

Historia conceptual

Per una altra banda va apareixer la historia conceptual (Begriffsgeschichte), que, tot i ser
una consequencia del gir lingtiistic, exigia un pas previ a la revisié dels discursos que
pretendra la historia postsocial: atendre els conceptes no buscant la correccié de la seva
definicié siné la seva forma de desplegar-se historicament (Vilanou, 2006, p. 36-37). Aixi
la historia conceptual s'encarrega d’estudiar el procés a través del qual els conceptes
s’han articulat sincronicament perqué tematitza situacions i diacronicament quan as-
sumeix la seva modificacié. Dit en paraules de Reinhart Koselleck, un dels seus repre-
sentants més rellevants,

La historia conceptual aclareix també la diversitat de nivells dels significats d'un concepte que procedei-

xen cronologicament d'époques diferents. D'aquesta manera va més enlla de I'alternativa estricta entre

sincronia i diacronia, remetent més aviat a la simultaneitat d'allo anacronic, que pugui estar continguda
en un concepte. (Koselleck, 1993, p. 123)

D'acord amb aixo, la historia conceptual tracta d’harmonitzar tedricament la per-
manencia i el canvi del concepte i, «<en la mesura que fa aixo en el medi del llenguatge
reflecteix premisses teoriques que també han de complir-se en una historia social que
es refereixi als “fets historics”» (Ibid., p. 123). D'aquesta sort, la historia conceptual no és
una historia de les paraules ni dels termes, atés que la Begriffsgeschichte parteix d'una
premissa segons la qual una paraula es converteix en concepte quan es carrega de
connotacions particulars i es condensa en una experiéncia historica. D'altra banda, com
indica Koselleck, «cada paraula, fins i tot cada nom, indica la seva possibilitat linglistica
més enlla del fenomen particular que descriu o denomina. Aixo és valid també per als
conceptes historics, tot i que, en principi, servissin per reunir conceptualment en la seva

22 Temps d’Educacio, 44, p.13-32 (2013) Universitat de Barcelona



singularitat la complexa existéncia de I'experiéncia. Un cop encunyat, un concepte
conté en si mateix la possibilitat purament linglistica de ser usat de forma generalitza-
dora, de formar categories o de proporcionar la perspectiva per a la comparacié» (Ibid.,
p. 124).

Aixi doncs, la pretensié de la historia conceptual rau en redescobrir la riquesa de la
historia social a través dels conceptes, jugant implicitament un paper d’orientacié teori-
ca per al conjunt de la historia:

Els conceptes (Begriffe) que encapsulen les situacions, vincles i processos del passat es converteixen, per

als historiadors socials que els manegen en el transcurs de la seva activitat cientifica, en categories for-

mals que estableixen les condicions d'una historia possible. Només aquells conceptes que poden al-legar
perdurabilitat, un Us persistent i una aplicacié empirica, és a dir, els conceptes que poden reclamar-se es-

tructurals, ens permeten veure com una historia anteriorment real pot semblar avui una historia possible
i ser representada aixi. (Schéttler, 1995, p. 79)

Sigui com sigui, fou a principis del segle xx quan va tenir lloc I'intent de conciliacié
entre historia social i conceptual, amb I'objectiu de deixar enrere tant els conceptes
procedents de la historia de les idees i de I'esperit com la historia dels esdeveniments
politics (Koselleck, 2012, p. 11).

La historia conceptual és una conseqiiéncia més de la preséncia del gir lingtistic en
el mén de la historiografia. Fou Koselleck qui va donar a coneixer I'obra de Hayden
White al public alemany, i ell mateix afirma que: «sense el llenguatge no pot tenir-se
cap experiencia ni coneixement del mén o de la societat», «la llengua és, per una banda,
un indicador de la realitat previament donada i, per una altra, un factor d'aquella reali-
tat» (Koselleck, 2012, 45). En definitiva, per Koselleck, la historia conceptual produeix
enunciats estructurals a partir de les seves premisses teoriques, i és gracies a I'aplicacié
d'aquest tipus d'enunciats que hi pot haver una «historia social» que procedeixi de la
manera que pretén la «historia postsocial».

Historia postsocial

Si el gruix del debat en ciéncies socials havia estat secularment assentat «sobre el supo-
sit inqUiestionat que el nexe entre concepte i realitat és sempre de representacié», no-
més calia discutir quin era el grau de perfeccié d'aquesta. En canvi, el nou paradigma
girlinglista de la historia postsocial ja no s’orienta a «establir el grau de correspondén-
cia entre conceptes i realitat siné a indagar com i per qué [...] aquests conceptes van
emergir i van adquirir carta de naturalesa» (Cabrera, 2003, p. 15 16).

La critica fonamental a la historia cultural, a partir de la qual es proposara el nou pa-
radigma de la postsocial history, és que aquella continua atribuint una autonomia plena
a l'esfera cultural, que actua com a estructura social objectiva determinant, encara que
no sigui monocausalment, dels pensaments i accions dels éssers humans (Cabrera,
2004, p. 12). Queda aixi marcada la discontinuitat entre 'anomenat gir cultural i el gir
lingiiistic (un distanciament també marcat per Chartier, 1998), donada la diferéncia
substancial argumentada entre I'xautonomitzacié de I'esfera cultural, entesa com a
esfera subjectiva, fruit de la naturalesa racional i la creativitat intel-lectual dels individus
d'una banda, i el considerar a la mediacié dels conceptes organitzadors de la vida social
com un factor actiu en la constitucié de la practica, per una altra. Sobretot quan es
subratlla que aquests conceptes no sén creacions intel-lectuals arbitraries o incondicio-
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nades, sind efectes de la transformacioé practica d'altres conceptes precedents» (Cabre-
ra, 2003, p. 26-27).

Per als historiadors postsocials, la historia cultural, que és molt més que un retorn a
la historia tradicional de cuny idealista, manté les divisions de I'organitzacié social com
a producte de diferencies que sén objectives en sostenir que —com deia Chartier
(1995, p. 552) més amunt—, les matrius i els patrons que formen les practiques histori-
ques ho fan en forma de «representacions col-lectives». Des d'aquest punt de vista,
aquesta teoria cultural no va aconseguir superar la dicotomia, exposada més amunt,
entre la nocié objectivista i subjectivista, ja que va acabar augmentant I'autonomia dels
subjectes alhora que mantenia I'existéncia d'una estructura social objectiva que, entre
ambdues —I'explicacié intencional i la social—, aconseguien explicar els esdeveni-
ments historics (Cabrera, 2001b, p. 85).

La metodologia postsocial posa el seu focus d'atencié en la manera com s'articula i
configura un determinat discurs, i no tant en I'impacte de les practiques o idees que s'hi
inclouen. A més, aquest enfocament també supera el concepte de causalitat social que,
com a clau de volta de la teoria de I'accié humana de la historia social, assumeix que les
idees i practiques dels individus estan causalment determinades per les seves condi-
cions materials i socioeconomiques d’existencia. El paradigma de la postsocial history
també rebutja els suposits de la historia tradicional, segons els quals els actors historics
gaudeixen de plena autonomia per crear i actuar en la historia. D'aquesta manera, una
cosa que s’ha plantejat com a fonament de base d’aquest paradigma és «la idea que les
categories organitzadores i analitiques de la vida social com de la societat no sén meres
representacions o etiquetes de la realitat social, sind més aviat, construccions significati-
ves d'aquesta» (Cabrera, 2003, p. 20). En altres paraules, des de I'enfocament postsocial
s'entén que el discurs no és un mitja de transmissio dels significats de la realitat per part
de subjectes racionals que l'utilitzen al seu gust, sind un component actiu en el procés
de constitucié d'aquests significats, i esdevé aixi una autentica variable independent
que configura els processos historics (Cabrera, 2001a, p. 52). Per a I'historiador post-
social, que també podem anomenar postmodern —etiqueta a la que no fan fastics—,
les categories a través de les quals representem i/o donem sentit «a la realitat social no
son un reflex de la realitat sin6 un reialme social especific amb la seva propia logica
historica» (Cabrera, 2001b, p. 86). Aix0 és el que pretén captar un dels conceptes fona-
mentals que s'usa en la historia postmoderna: Iimaginari social.

L’'imaginari social de Charles Taylor

Aquest és un concepte ampliament utilitzat en les ciéncies socials, primer només en
alguns estudis d'antropologia simbolica perd més recentment en molts altres camps
com en la sociologia, la ciéncia politica o I'antropologia general. Si bé és cert que no
existeix, ara per ara, una teoria compartida al voltant de I'imaginari social i es tracta en
aquest sentit d'una nocié en construccié®, la metodologia de la historia postsocial fa
servir el sentit que Charles Taylor déna al terme.

(4)  Aixi ho ha afirmat Anzaldua, R. A. a «Lo “imaginario” en Ciencias Sociales. Reflexiones sobre las posibilida-
des de una nocion ambigua». Entre els diferents autors que utilitzen aquest concepte cal destacar a: Michel
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Aixi, s'entén per imaginari social la manera com les persones «<imaginen la seva exis-
téncia social, el tipus de relacions que mantenen unes amb altres, el tipus de coses que
ocorren entre elles, les expectatives que es compleixen habitualment i les imatges i
idees normatives més profundes subjacents a aquestes expectatives» (Taylor, 2002, p.
107). Un marc de referéncia o espai de pensament que delimita el possible i I'imagi-
nable, alhora que defineix per defecte el que és impossible d'imaginar. En altres parau-
les, un imaginari social engloba «la concepcié col-lectiva [common understanding] que
fa possibles les practiques comunes i un sentiment ampliament compartit de legitimi-
tat» (Taylor, 2006, p. 37). De tal manera, en prefigurar les expectatives dels actors histo-
rics, I'imaginari social estableix les condicions de possibilitat de I'accié.

La categoria d'imaginari social és molt similar a la que va elaborar Foucault sota el
nom de «camp epistemologic» o episteme, referint el conjunt de limits empirics que
produeixen i condicionen allo pensable en el pensament d'una época, «a partir del qual
resulten possibles coneixements i teories» (Foucault, 2003, p. 7). Perd la conseqiiéncia
teorica més important d'aquest punt de vista queda recollira en aquesta cita:

La practica dels subjectes —la manera com aquests responen o reaccionen davant la pressié dels fets de

la realitat social—, no esta determinada pels fets mateixos, siné per la forma historicament especifica en

queé aquests han estat dotats de significat mitjancant un cert imaginari social», que actua «en qualitat de

mer entorn material o referent factual d'aquesta practica», pero sense poder de determinacié causal. En
aquest sentit, la introduccié del concepte d'imaginari social com a patré categorial d'organitzacié de la
vida social, implica negar el que les reaccions dels subjectes davant unes condicions materials d'existén-
cia donades estiguin predeterminades més o menys a priori. En sintesi, el que el concurs de I'imaginari
social en el procés de coneixement historic suposa és que «tota reaccié enfront de la realitat externa de-

pen sempre de I'imaginari social mitjangant el qual aquesta realitat és aprehesa i dotada de sentit. (Ca-
brera, 2003, p. 22 29)

Es tracta d’adoptar i assumir amb consequiéncia una nova nocié de llenguatge per a
les ciencies socials®.

Per Patrick Joyce i Miguel Angel Cabrera la historia postsocial no implica només un
simple canvi d’émfasi siné un trencament i una discontinuitat explicita amb la historio-
grafia anterior, incloent la historia cultural (Rigby, 2006, p. 122). De manera que si es
tracta d'assolir explicacions a esdeveniments educatius historics, i no de fer mers inven-
taris de successos i practiques culturals, cal comencar per identificar els patrons catego-
rials subjacents que sén condicié de possibilitat de qualsevol esdeveniment historic, ja
sigui col-lectiu o individual. Des de la perspectiva historiografica girlingliista postsocial,
nomeés aixi s'aconseguira explicar I'aparicié i desaparicié dels fenomens educatius.

Maffesoli i el seu treball «El imaginario social», a Imaginarios: horizontes plurales, d'Avilio Vergara; Jean Du-
vignaud, El juego del juego; Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas de lo imaginario, i Lo imaginario; i
els dos toms de La institucién imaginaria de la sociedad, de Cornelius Castoriadis.

(5)  «Discursive concepts, on the contrary, impose on and transcend subjects and they lie beyond their inten-
tional control. And thus, for example, the modern discursive concepts of liberty, equality, individual, citi-
zenship, or class are one thing, and the ideas of freedom, equality, individuality, citizen-ship, or class that
people forge as a consequence of these concepts being brought into play are something quite different.
From which, in turn, it follows that if people can aspire to be free and equal and if they feel like rational in-
dividuals or citizens with rights or identify themselves as class, it is because the respective concepts previ-
ously existed and were applied to social life. In sum, what new history has done is to adopt a new notion of
language, or, to be more exact, to distinguish between the conventional notion of language as a means of
communication and the notion of language as a pattern of meanings» (Cabrera, 2001b, p. 87).
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La pedagogia de la reiteracié: mantenint la conversa

Els girs hermenéutic i linglistic han obert un nou espai on s’han pogut pensar i desen-
volupar la historia cultural i la historia postsocial de I'educacié. Ambdues es volen disci-
plines cientifiques en el sentit que aspiren a obtenir un coneixement verag, tot i que la
historia postsocial esta molt més preocupada per I'epistemologia i per ser coherent
amb els pressupostos girlingiistes i postmoderns que assumeix. No obstant, també hi
ha altres enfocaments, pedagogics perdo també inequivocament hermenéutics, que
tenen un altre tipus d’aspiracions. Fixem-nos en aquestes paraules de Richard Rorty:
Gadamer desenvolupa la seva idea de wirkungeschichtliche Bewusstsein (el tipus de consciéncia del pas-
sat que ens canvia) per descriure una actitud interessada, no tant en el que hi ha fora al mén, o en el que
va passar a la historia, com en el que podem treure de la naturalesa i de la historia per als nostres propis
usos. Quan es té aquesta actitud, l'obtencié de fets correctes (sobre els atoms i el buit, o sobre la historia
d'Europa) només té valor propedéutic per trobar una manera nova i més interessant d'expressar-nos a
nosaltres mateixos i, per tant, d'arreglar-nos-les amb el mén. Des del punt de vista educatiu, en oposicid

a l'epistemologic o tecnologic, la manera com es diuen les coses és més important que la possessio de
veritats. (Rorty, 2009, p. 325)

Es el cas de la pedagogia de la reiteracié, un métode educatiu consistent en conduir
I'educand a experienciar un esdeveniment del passat a través de refer in situ un itinerari
significatiu. La paraula llatina iter, itineris significa «cami» (d’aqui vénen les paraules
«itinerari», «itinerant», etc.). «Reiterar» remet a tornar a fer el cami, aixi, el métode de la
reiteracié significa caminar per un lloc on ja algu ha passat abans. Sigui aquest algt un
personatge o col-lectiu d'interes o fins i tot el mateix educand. El métode de la pedago-
gia reiterant és un metode teoric i historic. Pel costat de la theoria antiga té a veure amb
aquella actitud de mirar i saber en qué els grecs acollien I'ordre del mén. Tenint I'exer-
cici teodric no un sentit de mitja sind com a objectiu mateix (Gadamer, 2003, p. 544). | per
la banda de I'historic perque la traduccio de la paraula grega bé podria ser la de «recer-
ca», a més d'informe, noticia, saber, relat, coneixement, esbrinament... L'historema és
tant la pregunta que mou la investigacié com el relat que la planteja i la resol. Al seu
torn, tenint present que el grec histor refereix a «testimoni», també fer historia o histo-
riar és donar testimoni de quelcom succeit en el passat.

Més generalment, un métode reiterant (aixi s'aplica en diferents disciplines cientifi-
ques) es refereix a prendre de forma repetida un mateix element. En ciéncies socials
s’ha relacionat de vegades amb el topic de I'exercici de la critica, perd aqui volem incidir
en un sentit més concret, que es singularitza en traslladar fisicament sobre el terreny en
I'espai on van esdevenir uns fets presos com a tasca d'experiéncia i investigacié (Laudo i
Anso, 2009). Es dona llavors una situacié en que els participants es troben en diferent
temps pero en el mateix espai. Aquest metode historic de reiteracié significa tant inves-
tigar, llegir, mirar, recérrer i caminar a peu pel lloc on va passar allo que es tracta de
reviure i esbrinar. Un lloc on altres ja han passat perd que, també, en moltes ocasions,
pot tractar-se d'indrets on alguns de nosaltres hem estat d'una manera diferent: en la
qual no ens fixavem en alld que, durant el transcurs de I'activitat proposada, el métode
de la reiteracid ens fara posar I'atencié. Potser perque passavem massa de pressa, per-
qué desconeixiem informacid que ara se'ns posa a l'abast... o en definitiva, perqué en el
seu moment no vam saber mirar... 0 varem mirar sense veure. Sigui com sigui, el méto-
de de la pedagogia de la reiteracié proposa fer veure i viure avui, en un indret on algu-
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na cosa va passar ahir, quelcom de nou per mitja de les condicions que ens imposa la
nova lectura.

Es una nova lectura perqué encara que s’hagin pogut estudiar diferents aspectes
del tema, mai podra abordar-se de la mateixa manera com es pot fer in situ,
(re)caminant el mateix cami. Un petit fragment de Walter Benjamin ens parla d'aquest
caminar i experimentar l'autoritat del cami:

La forga d'un cami varia segons se'l recorri a peu o se’l sobrevoli en aeropla. De la mateixa manera, el po-
der d'un text és diferent quan se'l llegeix que quan se’l copia. Qui vola, només veu com el cami va lliscant
pel paisatge i es descabdella davant els seus ulls seguint les lleis del terreny. Només qui recorre a peu un
cami adverteix la seva autoritat i descobreix com en aquest mateix terreny, que per I'aviador no és més
que una plana desplegada, el cami, en cadascuna dels seus revolts, va ordenant el desplegament de llu-
nyanies, miradors, espais oberts i perspectives com la veu de comandament d’un oficial fa sortir als sol-
dats de les seves files. De la mateixa manera, només el text copiat pot donar ordres a I'anima d'aquell
que l'esta treballant, mentre que el simple lector mai coneixera els nous paisatges que, en el seu ésser in-
terior, va convocant el text, aquest cami que travessa la seva cada vegada més densa selva interior: per-
que el lector segueix el moviment de la seva ment en el vol lliure del somiejar, mentre que el copista dei-
xa que el text li doni ordres. La practica xinesa de copiar llibres constituia, llavors, una garantia incompa-
rable de cultura literaria, i la copia, una clau per penetrar en els enigmes de la Xina. (Benjamin, 2005, p.
21)

Seguint al mateix Benjamin (ara com teoric del caminar), la lectura d'una realitat mai
pot ser la mateixa quan es sobrevola des de dalt que quan es recorre arran de terra.
Perd no tant per rad del punt de perspectiva des del qual s'observa, que també és im-
portant (i en aixo abundara Benjamin en algunes de les seves Tesis sobre filosofia de la
historia), siné pel diferent tipus d’accié que impliquen les dues formes de considerar un
cami o una realitat historica. En el model de I'aviador es tracta d'un lector allunyat, o d'un
estudiant d’oida que es conforma amb escoltar el professor, que té uns objectius d'apre-
nentatge i que tracta simplement de posar els mitjans necessaris per assolir-los. Pero en
el model del caminant no es tracta només de prendre un punt de vista més subjectiu o
compromes; es tracta sobretot de perdre de vista en certa manera aquests objectius
d'aprenentatge, de renunciar en certa manera al control del desti on hom es dirigeix
per passar a deixar-se portar pel cami. Com diu el pensador alemany mort a Portbou,
per deixar-se dur pels seus revolts, els seus racons, els seus paisatges i experimentar, ara
si, la seva autoritat. Dit en altres paraules: per deixar que sigui el cami el que parli. Per
Benjamin, aquesta és I'Gnica manera de penetrar en un enigma.

Precisament, potser un dels topics més feértils i afortunats d'aquest autor sigui el del
raspall de Benjamin. En la seva tesi VIl ens diu que a la historia cal passar-li el raspall a
contrapel. Es cert que aquest topic, amb la seva afirmaci6 de la tesi VI <tampoc els morts
estaran fora de perill davant I'enemic quan aquest venci», ha estat interpretada en clau
d’una historia social redemptora, visibilitzadora d'allo invisibilitzat pel poder. Si la histo-
ria I'escriuen els vencedors (o els vius), els que han perdut en ella (o els morts i la seva
memoria) queden a merce de la ideologia dominant. Pero el topic benjaminia també
s’ha interpretat en clau d’un infinit revisar i interrogar la realitat, passada com present, a
través de la critica i I'experiéncia (Masschelein i Simons, 2008). Naturalment, com no es
pot raspallar ningu que sigui a terra des d’un avié, d’aqui també la reivindicacié benja-
miniana del model del caminant com el model de qui busca una veritat i una resposta
sense haver-la posat i fixat ja abans d’emprendre el cami. Per aixo la proposta de la
reiteracié exigeix un acostament diferent al cami, un tipus de lectura més obert i expo-
sat als possibles significats, no previstos amb anterioritat, que puguin sorgir. Un tipus
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de lectura d'acord amb la logica de la pregunta i la resposta i que rau en la incertesa
d’allo que hom es pot trobar quan I'elabora.

En aquest sentit, la pedagogia de la reiteracié és sempre un exercici a contrapél, cer-
cant una nova interpretacio, experiencial en el sentit de viatge incert (Larrosa, 2007),
d’un esdeveniment. Té lloc in situ i en el present, perd buscant crear una mena de cons-
ciencia temporal entre present i passat, com un forat en el temps que, mentre dura
I'activitat, s'esta recorrent en una i altra direccié.

Quant al seu compromis, de fet, tota activitat pedagogica de caire historic pot tenir
tres grans enfocaments normatius: de compromis amb la veritat, la moral, o I'expe-
riéncia. Si es compromet amb la veritat, aquesta pot ser Unica i solida o bé plural i liqui-
da. Es pot treballar pedagogicament amb els diferents tipus de veritat. Si la pedagogia
es compromet amb la moral, en el sentit d’adherir-se a uns valors, a un judici politic
sobre els fets i la bondat de les accions, aquesta pot ser absoluta i forta o bé relativa i
debil. Finalment, i aquest és el cas de la pedagogia reiterant que aqui exposem, si el
compromis és amb l'estetica i I'experiéncia, aquesta també pot ser tancada o oberta. En
la primera variant la intencié educativa és fer viure una experiéncia molt concreta,
buscada préviament a través d'un disseny lineal. En la segona variant, el disseny és
obert, promou la implicacié de tots els participants a través d'una responsabilitat de
I'activitat per torns, i la definicid de I'experiéncia viscuda resta oberta fins al final.

Rorty (2009, p. 351) defensava «la conversa com el context ultim dins el qual cal en-
tendre el coneixement». Pel fildsof pragmatista I'objectiu de la recerca de la veritat s’ha
de subordinar a allo que resulta més educatiu i formador: el sentit de continuar una
conversa la finalitat de la qual no és reflectir fets amb exactitud, sind resultar formativa
dins les circumstancies de cada tradicié. La pedagogia de la reiteracié és un exemple
dels fruits pedagogics del gir lingiiistic i la postmodernitat. Un plantejament pedagogic
que proposa una experiéncia en el sentit de viatge incert al passat, sense conclusié
prefixada. Amb uns continguts variables i amb els objectius de reflexionar, reiterar uns
esdeveniments i, sobretot, mantenir la conversa.

Cloenda

Els nous paradigmes historiografics que hem abordat en aquest article fan palés que els
significats dels esdeveniments, les practiques, les idees, etc. sén generats activament
pel context discursiu i lingUistic al qual pertanyem. Cinquanta anys enrere, es deia que
la majoria d'obres d'historia de I'educacid, per no saber combinar la historia dels fets
amb la de les idees (identificada amb la historia de la pedagogia) amb prou feines te-
nien valor cientific (Garcia Hoz, 1960, p. 82). Avui, després dels girs esmentats, sembla
que el focus d’atencié esta canviant radicalment de posicid, tot i que el temps dira si
I'exercici historiografic acaba derivant cap a una banda o I'altra o esdevenint totalment
heterogeni.

Per uns es tracta de recuperar les virtuts de la historia social sense abandonar els
grans beneficis intel-lectuals del gir linglistic (Sewell, 2005, p. 23), pero per d’altres, com
Cabrera, el trencament és total i es tracta de fer historia d'una manera radicalment dife-
rent. Com bé diu Ranciére, a la historia li cal acceptar la propia fragilitat que li atorga la

28 Temps d’Educacio, 44, p.13-32 (2013) Universitat de Barcelona



seva propia esséncia linglistica i el seu parentiu amb els «fabricants i contadors
d’histories»:
Res no amenaca la historia sind la seua por davant el que constitueix la matéria sensible del seu objecte:

el temps, les paraules, la mort. La historia no s’ha de protegir contra cap invasié estrangera. Només ne-
cessita reconciliar-se amb el seu propi nom. (Ranciére, 2005, p. 155)

Aixi mateix, en la historia postsocial de I'educacié no es tractaria de constatar fets i
esperar que aquests parlin per ells mateixos. Tampoc de transformar la societat a través
de construir interpretacions ideologitzades del passat. Es tracta d’assajar una compren-
si6 possible de per qué succeeix una cosa i no una altra, perd sense que una causa
impliqui la necessarietat d’'un efecte; i atenent a quina classe de discurs i circumstancies
de sentit, combinades amb condicions materials i la voluntat dels subjectes, van donar
temps i lloc, és a dir, van fer possible, un esdeveniment. Demanar-se si aixo és un exer-
cici cientific o un mer mantenir la conversa és una discussié estéril: és ambdues coses.
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Historia cultural, historia postsocial, pedagogia de la reiteracion: entre la
busqueda de la verdad y el mantenimiento de la conversacion

Resumen: Este articulo hace un balance de las perspectivas historiograficas posteriores a los giros
hermenéutico y lingistico. Se elabora una introduccion al significado epistemolégico de estos
giros y se estudian los diferentes tipos de historia a que han dado lugar: historia cultural, historia
conceptual, historia postsocial. También se introduce la pedagogia de la reiteracién, una metodo-
logia educativa relacionada con el tratamiento pedagdgico de la historia en relacién a los cambios
de paradigma que se abordan en este trabajo.

Palabras clave: historia de la educacion, filosofia de la educacion, historia cultural, historia concep-
tual, historia postsocial, pedagogia de la reiteraciéon, hermenéutica, posmodernidad

Histoire culturelle, histoire post-sociale, pédagogie de la réitération: entre la
recherche de la vérité et le maintien de la conversation

Résumé: Cet article fait un bilan des perspectives historiographiques postérieures aux tournants
herméneutique et linguistique. Nous avons élaboré une introduction au signifié épistémologique
de ces tournants et étudié les différents types d’histoire auxquels ils ont donné lieu: histoire cultu-
relle, histoire conceptuelle, histoire post-sociale. Nous introduisons aussi la pédagogie de la réité-
ration, une méthodologie éducative en rapport avec le traitement pédagogique de I'histoire en
relation aux changements de paradigme qui sont abordés dans ce travail.

Mots clés: histoire de I'éducation, philosophie de I'éducation, histoire culturelle, histoire concep-
tuelle, histoire post-sociale, pédagogie de la réitération, herméneutique, postmodernité

Cultural history, postsocial history and the pedagogy of repetition: between
searching for truth and continuing the conversation

Abstract: This paper analyses perspectives in the study and writing of history after the hermeneutic
and linguistic turns. The epistemological meaning of these turns is described and the different
types of history that they have given rise to are studied, including cultural history, conceptual
history and postsocial history. In addition, we present the pedagogy of repetition: an educational
method that focuses on the way history is dealt with in education, in relation to the paradigm
shifts addressed in this paper.

Key words: history of education, philosophy of education, cultural history, conceptual history,
postsocial history, pedagogy of repetition, hermeneutics, postmodernity
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El geni i la condicio imprescindible de I'escola: el pas de
Pierino da Gamba per Portugal (1948-1950)

Ana Luisa Paz"

Resum

Durant el periode 1948-1950 el mestre Pierino Gamba (nascut el 1936) va oferir a Portugal concerts
en varies ciutats. L'objectiu de 'autora en aquest article és recuperar el debat que es va generar al
voltant d'aquesta figura de «geni», publicat a la premsa periodica i en algunes monografies, a fi
d’entendre com I'ensenyament musical va passar a veure’s des d'una perspectiva que fusionava
l'ideal romantic (que només depén del talent) i el modern (que manca d'una supervisid
pedopsiquiatrica), des de la qual es va reconfigurar I'estatut del music a Portugal i va reinscriure
—paradoxalment- I'escola de mdusica.

Paraules clau
geni, historia de vida, ensenyament artistic de musica

Recepci6 de I'original: 6 de juny de 2012
Acceptacié de I'article: 20 de marg de 2013

Introduccio

El mestre Pierino Gamba, nascut a Roma el 1936', visita Portugal entre 1948 i 1950, per
encarrec del Circulo de Cultura Musical, una societat portuguesa de musica erudita, i
per plaer. Llavors tenia entre onze i dotze anys i anava acompanyat dels seus pares i del
seu professor, el mestre Arduini. Pietro Gamba s’havia convertit en una celebritat al
voltant dels nou anys, pel fet de, sense estudis musicals, dirigir orquestres com un pro-
fessional. Va captar merescudament I'admiracié de la premsa i inspira la pel-licula La
Grande Aurora (1947), protagonitzada per ell mateix. Després d'una gira per Europa i
Sud-America, es va establir a Madrid I'any 1952, i cap a I'any 1970 emigra definitivament
als Estats Units d’Ameérica.

El tema mereix I'atencié de la historia cultural, tant des del punt de vista tematic,
com del plantejament proposat. No només perque la historia de la musica ha estat des
de fa molt temps reivindicada per aquest moviment historiografic (Burke, 1997, p. 18-

(*)  Doctoranda per I'Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, becaria de la Fundagédo para a Ciéncia e
Tecnologia, desenvolupa la investigacié «Ensino da Musica em Portugal (1835-1930): Uma histdria de peda-
gogia e do imagindrio musical». Llicenciada en Historia, per la Faculdade de Letras da Universidade de Lis-
boa, i master en Sociologia de I'Educacié, per la Universidade Nova de Lisboa. Adreca electronica:
apaz@ie.ul.pt

(1) No se sap amb seguretat la data de naixement, per aixo aqui seguim les indicacions disponibles a la pagina
personal de Piero Gamba http://www.pierogamba.com/bio.htm (consultada per ultima vegada el 30 de fe-
brer de 2013). Els biografs portuguesos citen el 16 de setembre de 1937 (Santos, 1949, p. 11; Garcia, 1950,
p. 6). També hi ha un article que situa el naixement de Pierino a Mila (Martinho, 1949, p.16). Bidgrafs actuals
apunten la data del 16 de desembre de 1936, amb la significativa coincidéncia amb I'aniversari de Beetho-
ven, sense precisar que d'aquest tan sols se’n coneix la data del baptisme: 17 de desembre de 1770.
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21), siné també pel bucle aqui usat que radica en dues premisses suggerides per Michel
Foucault, un pensador reclamat pels culturalistes (Burke, 2004, p. 51-76):

— La historiografia pot ésser una historia del present, mirant alld evident com una
raresa (Foucault, 1975).

— Una formacié discursiva es troba dispersa pels diferents discursos que circulen en
una época, evidenciant idees dominants —fins i tot en la seva abséncia (Foucault,
1973, p. 49-50; Foucault, 1976, p. 22, 31).

Trobo aqui la possibilitat teorica de pensar que, tot i representar el contrari, la idea
d'una escola de musica estaria present en els discursos sobre el seu contrari, el geni.
Paradoxalment, tot essent el geni aquell que prescindeix de I'escola, el que sobre ell es
diu fa emergir la idea de I'escola com la solucié més desitjable —sin6 I'inica- per a la
formacié d’'un artista. La visio del geni reinscriu aixi la imprescindibilitat de I'apre-
nentatge tecnic adquirit en un context escolar. De fet, el debat publicat sobre Pierino
Gamba, en el qual hi participaren diversos especialistes —pedagogs, musics, psiquiatres,
periodistes i espiritistes— singularitza un discurs de fusié entre I'ideal romantic (que
només depen del talent) i el modern (que manca d'una supervisié pedopsiquiatrica),
que reconfigura el lloc de I'escola especialitzada de musica de Portugal com a requisit
per a una carrera musical.

Respecte a les fonts documentals, sobre el «cas Pierino» he localitzat tres monogra-
fies originals, dues de les quals signades pel periodista Apio Garcia, i I'altra d'lsidoro
Duarte Santos del Centro de Estudos Psiquicos. La biografia elaborada pel pare de
I'artista, Pietro Gamba, fou escrita també per aquesta época (Gamba, 1950). Pel que fa a
la investigacio en la premsa, he conjugat una lectura que compren el periode de 1948-
1950, per a la qual vaig recorrer a les revistes setmanals O Século Illustrado i Flama, amb
una estratégia més intensiva, focalitzada en els moments en qué Pierino estigué a Por-
tugal; amb la intencié de captar detalladament les critiques i les primeres impressions,
he triat diaris com O Século i altres rotatius de les ciutats on Pierino va oferir concerts:
Didrio de Lisboa i Jornal de Noticias (Porto), Correio do Ribatejo (Santarém) i el diari Beira
Alta (Viseu). El corpus obtingut no reflecteix totes les referéncies de la premsa, no obs-
tant entre les monografies i la lectura de les critiques, considerem que el debat queda
marcat i circumscrit?.

Aquest exercici cerca principalment fer un assaig d'una derivacié en la historia cul-
tural, experimentant maneres d'utilitzacié i analisi de les fonts, preocupant-se en apor-
tar respostes i contextos historiografics. Es un assaig que no explica, desmultiplica.

La creacidé d’un misteri de la creacio

Per a discutir com a partir de la figura del mestre d’onze anys d’edat Pierino Gamba es
va realitzar a Portugal el suposat lligam entre escola i el geni, he recorregut a estudis
sobre la genialitat musical. L'objecte de treball no és discutir els suposits teorics sobre la
construccié (social) del geni, que assumeixo a partir de perspectives tan diferents com

(2)  Principalment s'ha deixat de banda la premsa d'altres ciutats visitades durant el primer trimestre de 1949:
Coimbra, Aveiro, Braga i Guimaraes (Garcia, 1950, p. 4).
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les de la Tia de Nora (1995), Anna Lisa Tota (1999) o Catarina Martins (2011). Es suficient,
per ara, assenyalar que les autores van trobar una relacié intrinseca entre la construccié
de la historia de vida i la consagracié de la genialitat, en una relacié triangular oculta
amb l'escolaritzacio. A partir d'aquest suposit, he intentat reflexionar sobre la construc-
ci6 de la biografia de Pierino Gamba en la premsa portuguesa.

Per trobar els lligams entre la historia de vida i I'escola, he seguit molt de prop Ge-
nius Explained, no tant pel seu intent de desmitificar la genialitat —després de tot, és
només la conjuncié d’'una herencia social i genetica, un context sociocultural i d'una
historia de vida estructurada- i si per 'apunt amb el que el psicoleg musical Michael J.
Howe (1999, p. 7) es refereix a I'escola com el lloc on ens familiaritzem amb els genis.
L'autor es va centrar especialment en els casos dels nens i nenes prodigi —quan la genia-
litat es forma precogment i assoleix el zenit en la infancia- en la cerca de parametres
que permetessin construir un quadre tipic dels infants que prossegueixen una carrera
d’'éxit, mentre que d‘altres cauen en I'oblit. El detall analitic assolit en la descripcio i
comparacié de biografies d'artistes i pensadors dels segles xix i xx permet trobar alguns
dels llocs comuns de la construccié del «geni» i repensar-los aqui en connexié amb la
idea d'escola, fins i tot també, en la seva forma d’absencia. Amb aquests treballs i els
seus arguments com a base, intentarem reflexionar i qliestionar com la figura de Pierino
Gamba va incitar el debat de com s’hauria de metoditzar la formacié d’un artista.

Pierino Gamba, geni respectat

El mestre Piero Gamba va visitar Portugal per primer cop el desembre de 1948, convidat
pel Circulo de Cultura Musical, per oferir concerts als socis de Lisboa i de Porto (Anun-
cio, 12 de desembre de 1948, p. 3; 17 de desembre de 1948, p. 2). No obstant aixo, hi ha
haver tanta demanda que aviat els diaris anunciaven que la propia associacié patrocina-
ria més concerts amb preus accessibles per a tothom (S.A., 21 de desembre de 1948, p.
4; 28 de desembre de 1948, p. 6).

Per seguir més de prop com es va preparar |'opinié publica per a I'arribada de Pieri-
no, és important observar el calendari de noticies. El diari O Século s'atribueix ser el
primer mitja periodistic de proclamar a Portugal «l’existéncia del mestre de 9 anys que
sorprenia als mitjans culturals de Paris» en les pagines centrals de O Século llustrado del
14 de juny de 1947 (Martinho, 1949, p. 16-17.). Es més, a mida que s’aproximaven els
concerts a Lisboa i Porto, la imatge del «gran geni de pam i mig...» es va multiplicar,
generant gran expectacié: «D'aqui a uns dies arriba a Lisboa Pierino Gamba, famoés
mestre italia que tot i tenir 9 anys i escaig és un portent de la musica» (S.A., 24 de no-
vembre de 1948, p. 1). La qualificacié de «petit mestre prodigi» (Anuncio, 2 de desem-
bre de 1948, p. 7), «ja famods ‘mestre’» (S.A., 9 de desembre de 1948, p. 3) va continuar
augmentant la curiositat dels lectors fins I'arribada del «genial artista d'11 anys», amb la
rebuda de la premsa, dels representants del Circulo de Cultura Musical i de la coral
infantil Viveiro Musical (S.A., 17 de desembre de 1948, p. 7) a I'andana internacional de
I'estacié de Lisboa. La mateixa escena es va repetir mesos més tard quan el mestre
torna per a la segona gira. Per exemple, a Santarém, els seus habitants foren informats
de l'arribada del «genial mestre d’'11 anys» (S.A., 2 d’abril de 1949, p. 1) per a un Unic
concert el 3 d'abril de 1949 amb I'Orquestra Simfonica de Porto, en el que podrien
admirar «la fenomenal memoria i extraordinaria sensibilitat de l'infantil director, la
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precocitat del qual és un cas seriés que meravella als qui han pogut assistir a un caprici
o una fantasia del nen prodigi» (S.A., 26 de mar¢ de 1949, p. 1).

Perque existeixi un geni respectat, reconegut i acreditat per a actuar com a tal, cal
que algu assumeixi un seguit d’estrategies perifériques. A Lisboa i a Porto, la primera
aparicié de Pierino Gamba es va preparar amb la gran expectativa de la venta d’entra-
des i la programacié de la pellicula La Grande Aurora. Rapidament s'afegeixen nous
concerts «Unics» i les entrades pels concerts, constantment anunciats com a «ultims».
Va passar el mateix amb les sessions de cinema. Inicialment previstes per dos dies a
cada ciutat, la programacié dels cinemes Odedn, Paldcio (Lisboa) i Sdo Jodo (Porto)
hagué de ser alterada rapidament per la demanda de «milers de persones que tots els
dies es queden sense entrades» (Anuncio, 30 de desembre de 1948, p. 3), multiplicada
amb la noticia que el protagonista podria estar entre el public (S.A., 29 de desembre de
1948, p. 4) i de la «circumstancia que per a molts era de vegades dificil assistir als con-
certs» (Anuncio, 27 de desembre de 1948, p. 3). No es tractava només d'avisar de
I'arribada, siné també de crear un ambient propiciador i cristal-litzador d’'aquest estat de
geni.

Les primeres impressions arribaren de Porto i transmeteren criticament un perso-
natge d’excepcio:

Tot l'interés de la pel-licula [...] rau en el protagonista, Pierino Gamba, el nen italia director d'orquestra,
que Porto tindra l'espiritual plaer de veure, d'aqui a poc, en carn i os. | les seves expectatives no seran
il-lusories. Es tracta, realment, d'un fenomen o d’un geni, un artista d'una sorprenent intuicié, que per ell
mateix, justifica i explica la pel-licula. (...) Es clar que no es tracta d’'una biografia, siné d'una historia es-
crita per a mostrar-nos les facultats artistiques de Pierino Gamba - que apareix dirigint [...]. No obstant

la pel-licula és essencialment Pierino Gamba i el seu extraordinari talent musical. (B., J. 21 de desembre
de 1948, p. 5)

El genireclama la mirada

«Imponent! (...) Es que no hi ha cap altre adjectiu per a classificar i qualificar alld divi
quan aquest es corporeitza i descendeix fins a nosaltres» (Freire, 24 de desembre de
1948, p. 3). Amb aquesta adjectivacié es corrobora I'«auténtic miracle» anunciat per
Arturo Toscanini (cit. Joaquim, 1949, p. 181). Com hem vist, el public portugués estava
al cas de l'arribada del peculiar mestre i ldgicament ansiés per confirmar amb tots els
seus sentits si es tractava d’'una exageracié o d'un veritable esdeveniment. En els relats
exposats es fa referéncia a aquest dubte que sempre s'esvaia davant l'infant: «Vam
arribar a pensar en un frau, és a dir, d'una possible connivencia entre I'orquestra i el
realitzador a favor que Pierino pogués dirigir sense partitura», és el que ens explica
I'espiritista Isidoro Santos que abans del concert va assistir a la sessié cinematografica a
I'Odedn. Aquest pensament es va dissipar després davant del «<sorprenent infant.

Testimoniar per primera vegada la simple preséncia d’'un infant tan especial era
digne d'un text impres, ja que la seva actuacid a I'escenari es resistia, almenys en un
primer moment, a qualsevol explicacié racional. Un periodista del Jornal de Noticias que
va assistir a un del concerts al Tivoli (Lisboa), va declarar no tenir «competéncia» per a
emetre una opinié sobre «la tecnica o els valors musicals», factors irrellevants pel seu
objectiu de saber més sobre el «fenomen» del «nen portentds», perd les seves paraules
no deixen cap dubte sobre el seu diagnostic:

36 Temps d’Educacio, 44, p.33-48 (2013) Universitat de Barcelona



Meravellés! No n’hi ha, no tinc cap altra paraula per qualificar el qué vaig veure al Tivoli: meravellds! Tot el
que s'ha escrit als diaris, tot el que jo puc escriure aqui, ndo valem um fésforo queimado® davant d'aquell
fenomen. (...) sobre I'estrada del petit Pierino només hi havia els bragos prims esforcant-se en aguantar
unes mans que no I'hi pertanyien, i unes cames tan primes com els bragos aguantant el pes enorme d'un
trong, el cap del qual era una meravella d'expressié olimpica. El lector advertira una excessiva repeticié
de la paraula meravellés. Es que no hi ha cap altre adjectiu per classificar i qualificar allo divi quan aquest
es corporeitza al nostre davant. (Freire, 24 de desembre de 1948, p. 3)

Al mateix diari, un altre periodista expressa de manera similar la impressié causada
pel mestre en el seu primer concert al Coliseu de Porto:

Fou al Coliseu, ple a vessar de gent. Pierino sorgeix a l'estrada, sense saber com. De tan petit i neulit, la
seva figura va passar imperceptiblement entre els violins i els violoncels. | és de fragilitat la primera im-
pressio que es té. Fragil i melindrds, lleument rosat, amb un vestidet de vellut negre, pantalons molt
curts, jaqueteta amb blonda als punys, coll i pit blancs, coturn blanc com la neu sobre la sabata negra.

Perd quan la batuta s'alca i comanda i vibra, una energia prodigiosa emana de la seva figura. El geni és
aixi: una forca indomable, corprenedora, gegantina que tot ho veng i tot ho domina. (B., R. 24 de desem-
bre de 1948, p. 10)

D’una tasca similar se'n va ocupar Jodo de Freitas Branco, un reputat musicoleg por-
tugueés, encarregat de la pagina de critica musical d’O Século:

En va varem voler allunyar la imatge d’'un petit d'11 anys, de calga curta i mitjons, dirigint una orquestra

de respectables adults. La idea d'un pur comercialisme, sense cap autenticitat artistica, ens domina fins

que, habituada la retina a una escena mai vista, varem escoltar el que, aquell que creiem infant, ens volia
dir. (Branco, 19 de desembre de 1948, p. 1)

Aixi doncs hi havia un consens: Pierino tenia una capacitat insolita —divina?- per a la
musica*. S'introdueix aqui una dimensié de relacié amb la veritat, que té una distribucié
igual en la sospita, pero desigual en la capacitat d’emetre judicis. En efecte, la descon-
fianca d’'una falsa pertinenca a la galeria dels genis dona a tot el public el poder per
emetre judicis. En aquesta situacié es trobava tot aquell que assistia per primera vegada
a l'espectacle de Pierino Gamba. Rapidament, el dubte es va substituir pel diagnostic
d'un estat d’anormalitat, o0 més exactament d’'excepcid, garantit per tots aquells que
van poder assistir i assegurar la veracitat dels fets. Aixi, la genialitat inhabilita les regles
de la normalitat, tot permetent que en un primer moment una mirada escrutadora, fins
i tot indiscreta, es clavi en un individu. Amb el pretext de tractar-se d'un geni que té
poders i sabers que ningu entén com els ha adquirit -miracle d’una esséncia encara per
esbrinar- permet un examen en el qual un infant s'instal-la en un escenari, mostrant les
seves habilitats.

Implora una mirada especialitzada

Si el geni és en ultima instancia allo que no s'aconsegueix explicar, no hi pot faltar la
temptativa cientifica d’'«explicacié». «Sil Davant d’aquell nen d'onze anys, dominant un
conjunt de persones que passaven dels 30 anys, moltes ja amb cabells blancs, jo repto a
que m’expliquin el fenomen» (Freire, 24 de desembre de 1948, p. 3), desafiava un peri-
odista adepte de la «vida eterna a la Terra». «Diuen que els prodigis de la seva sensibili-

(3)  S'ha mantingut I'expressioé original a fi de no trair la carrega emotiva de I'expressio. (N. de la T.)

(4)  Animem als lectors a veure les gravacions de Pierino en accié. A més d'escenes de la pel-licula La Grande
Aurora, n’existeixen fragments en linia, entre els quals destaquem la gravacié d'un assaig de I'Orquestra de
Lamoureaux, datat del 1947: http://www.britishpathe.com/video/boy-conductor (accés: 25/02/13).
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tat rauen en el fenomen dels seus organs auditius: sent 150 instruments musicals i
aconsegueix distingir-los cada un d’ells», avancava un altre (S.A., 17 de desembre de
1948, p. 7). Sens dubte, els periodistes estigueren atents al conjunt de caracteristiques
que convertien aquest infant en algu tan especial: «Pierino dirigeix de tot cor i no falla
cap entrada o un detall expressiu. Els seus gestos, sempre adequats al ritme i als efectes
agonics, no tenen res de postis o estudiat. Li ve de dins, correspon a la musica pressen-
tida» (B.,R. 24 de desembre de 1948, p. 10).

Freitas Branco (19 de desembre de 1948, p. 1) considerava que «ser minucioés en la
indicacié de les entrades dels grups de veus i els solistes no és, com tants aficionats
creuen, condicié indispensable en un gran director d’orquestra», ans atribuia la seva
«personalitat artistica plenament desenvolupada» a la veritable raresa que li trobava: la
independencia de bracos. També el critic i compositor Ruy Coelho, pel que fa al primer
concert al teatre Sao Carlos (Lisboa), es confessa aclaparat per la «<independéncia de la
seva ma esquerra» només comparable a la destresa de Nikisch en la direccié de la Fil-
harmonica de Berlin. Per a ell, perd, el tret fonamental d'aquesta «meravella» era
I'«autoritat de les actituds, els gestos, la indicaci6 de moviments», combinat amb un
«absolut domini de l'orquestra i de les partitures», a les que s’hi unia una «<memoria
prodigiosa» i una «impecable técnica de direccié d’orquestra» (Coelho, cit. Santos, 1949,
p. 20-24). A partir de cada una de les arees d'especialitzacio i dels respectius vocabula-
ris, fou possible trobar una descripcié técnica que circumscriuria al minim la zona de
misteri. El mestre, musicolegq i critic musical Manuel Joaquim entrevista en privat Pietro
Gamba, pare del mestre, obtenint un testimoni privilegiat i una versié bastant fidel del
que es pensava que era I'explicacio del fenomen:

De les facultats extraordinaries del seu fill, la que més m'impressiona és, sens dubte, la memoria in-

tel-lectual i auditiva, que crec que no té igual amb qualsevol nen prodigi de la mateixa edat. Aixi doncs,

m'agradaria saber quantes obres ha memoritzat, o més ben dit, té fotografiades al seu cervell? Unes sei-
xanta. (Joaquim, 1949, p. 180)

«Aclaparat per les preguntes, amb aquella sibil-lina intuicié que darrere del geni s’hi
amaga un granet de bogeria» també el psiquiatre Barahona Fernandes (cit. Santos,
1949, p. 37), en aquella época director del recentment inaugurat Hospital Julio de Ma-
tos, s'anima a assistir a I'espectacle. Volgué contribuir a I'esclariment:

Si calgués rebatre la hipotesi de la reencarnacio, només caldria recordar el fet, plenament comprovat pel
mestre de Pierino, que tot el seu saber musical i la técnica de dirigir ha estat apresa del magnific i estimu-
lador professor que és el mestre Arduini. No es creguin els ingenus que Pierino endevina, per una inspi-
racié especial les partitures, els secrets de la direccié d'orquestres tot el coneixement que revela en les
seves interpretacions. No, tot li fou pacientment ensenyat, compas a compas pel seu comprensiu prepa-
rador.

Llavors es tracta d’'un automat de repeticié —diran els esceptics!- Al contrari, Pierino és veritablement el
que s'anomena un music nat, una celebracié prodigiosa, les potencialitats del qual floreixen com per en-
canteri, després que la fecunda ensenyanca les hagi vivificat. | després de tres mesos d'estudi, va dirigir
l'orquestra en public per primera vegada, i sis mesos després obtingué un éxit sensacional. Loida absolu-
ta, una musicalitat espontania polivalent, que després es desenvolupa en I'ambit orquestral, sentit de
I'harmonia i del ritme, comprensié dels estils i tants d'altres dons, d’aquells dons musicals que no
s'aprenen, rebuts, tal i com ha d'ésser, per heréncia, eclosionen en ell tan abundantment de manera tan
completa que s’ha fet possible el miracle —un nen convertit en superhome dirigint amb absoluta segure-
tat, amb vigor, amb plena comprensio de les obres, 80 professors de musica fascinats pel geni que irradia
del petit i pal-lid cos. (Fernandes, cit. Santos, 1949, p. 37)
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El quadre clinic publicat per Isidoro Santos porta a I'extrem la intencié cientifica. En
un llarg opuscle dedicat a Pierino Gamba, compila articles de premsa, rebatent tots els
arguments a partir d’estudis espiritualistes de César Lombroso i de la comparacié amb
altres casos de prodigis. El seu diagnostic és inequivoc: en Pierino Gamba es manifesta-
ven reminiscéncies de vides passades (Santos, 1949, p. 121). Ens interessa menys la seva
conclusid que no pas lI'argumentacié utilitzada per rebatre els altres arguments:

Pierino Gamba és un treballador del progrés. El seu cos té 11 anys, pero el seu esperit té mil-lennis. Poc li

fou transmes pels pares, només caracters fisics que el distingeixen zoologicament. Tota la intel-ligéncia

és obra seva, del seu treball de moltes vides. La tendéncia musical i 'oida privilegiada sén el resultat de

vides passades entregades a l'ideal artistic del seu cor. (...) No és producte de I'heréncia psiquica. Si

aquesta existis, hi hauria molts genis i Rousseau no seria fill d'un rellotger. El que existeix és la llei de

I'atraccié universal. D'aqui les dinasties de musics, pintors i de mecanics. La funcié fa 'organ. El cervell del

pensador es desenvolupa més que el cervell de l'operari manual. Heus aqui perqué I'esperit de Pierino va

escollir una familia de musics, on pogués adquirir l'oida mecanica adequada a les seves tendéncies i

desenvolupar-les amb exuberancia, a través de nous esfor¢os i nous entrenaments musicals. Només la

llei de la reencarnacio justifica la facilitat d'assimilacio i de retencié de Pierino Gamba. Llargs treballs
d‘altres eres li han imprés traces indelebles al periesperit i els seus estudis actuals sén una espécie
d’automatisme psicologic que s'exerceix sense cap esforg apreciable. (...) Al néixer, portem el producte

de la nostra evolucid, obtingut en els camps en els quals exercim I'activitat. Aquest producte és el que

procuren en els instituts d'orientacié professional descobrir en els individus sotmesos al seu examen psi-

cologic... (Santos, 1949, p. 154-156)

Cada un dels especialistes utilitza un vocabulari tecnic per explicar, d'una manera
molt propera a la demanda d’una escolaritzacié —la técnica que Pierino apren amb el
mestre i que domina sense mestre-, els components i mecanismes que van convertir
aquest mestre en un geni, resultant més una corroboracié que no pas una explicacid. El
misteri continua, i amb ell la fascinacid.

Una peca tnica de la creacio

La primera caracteristica del geni —i la Ultima a fer-se evident- és la necessitat d'aillar els
genis d'un en un, com si fossin una peca Unica de la naturalesa, de la divinitat, de la
genetica, de la cultura; per relligar-los novament a altres genis del passat, del present i
fins i tot preveure el futur del qué sembla ser una raga a part.

La imatge de Pierino va ser explorada a la premsa juntament amb altres infants
prodigi. Pierino Gamba no va ser I'tinic nen prodigi que va visitar Portugal durant aque-
lla época. El 1950, el Coliseu de Porto va acollir 'Orquestra Simfonica do Porto sota la
direccié del prometedor mestre Roberto Benzi (Silvestre, 19 de maig de 1950, p. 12-13,
18; 26 de maig de 1950, p. 4). També de pares italians, Benzi nasqué a Marsella el 12 de
desembre de 1937. Es va iniciar al solfeig amb el seu pare als 3 anys i al piano als 4,
constatant que estava dotat d'una oida absoluta. Es converti en mestre el 1948 als 11
anys, després d'algunes classes amb André Cluytens a Paris. L'exemple del petit mag
portugués Fun-Kin-Kin, del qual se n’expliquen els seus jocs puerils fora de I'escenari
(S.A., 10 de setembre de 1949, p. 13). | també li va sorgir una rival directa, la petita Gia-
nela de Marco, una «genial directora d'orquestra» de «<només 5 anys d’edat», també
d'origen italia, i tot i que no pretén competir amb I'aclamat Pierino, (S.A., 4 de marg de
1950, p. 18-19), mantingué desperta la curiositat cap el que semblava ser I'época dels
infants prodigi:

Potser estigui d’acord amb I'esperit de I'poca actual I'agitat esperit dels infants actuals. En tot cas cal
eliminar de lidioma el vell topic que diu ‘facil com un joc de criatures’ Perqué els jocs de criatures de
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1950 inclouen ocupacions com escriure assajos filosofics i dirigir de memoria grans orquestres simfoni-
ques. En aguest mén que sembla retrocedir no tardara a arribar el dia en qué ‘nen prodigi’ sera substituit
per I"home prodigi;, un home que als 40 anys continuara essent capag de dirigir una orquestra o de gua-
nyar un campionat d'escacs. Ens estem apropant a I'€poca prevista per un humorista en la qual
I'experiéncia, la capacitat de raonament i el desenvolupament intel-lectual seran dons revelats pels na-
dons i s'aniran perdent amb el pas dels anys. El primer pas en aquest cami sembla que ja s’ha fet amb
l'actual i superabundant collita d'infants prodigi (...) (S.A., 15 d'abril de 1950, p. 13)

La figura d’un geni es reintegra continuament en el passat, i en aquest sentit es cre-
en llacos de fraternitat entre individus desconeguts entre si. Amb cada nova aparicié
d’un geni es dona vida als que fa molt temps que desaparegueren. Amb el pretext de la
vida de Pierino, Mozart reneix en els seus gestos i Artur Napoledo, el geni portugues
que va enlluernar al mén vuitcentista amb el seu talent pianistic, torna a ser recordat:

No hi ha dubte que molts cops la precocitat del geni s’ha entossudit en entrar en lluita amb la historia de

la musica. Casos reals, coneguts per tothom, estan registrats en les memories que han deixat els grans

artistes de la pauta, en les biografies ressuscitadores dels homes de lletres i, fins i tot en la propia icono-
grafia que molts amants de les belles arts insisteixen en conservar.

Mozart, I'extraordinari geni de la musica, nés un cas flagrant i bastant discutit. No volem, intencionada-
ment parlar d'altres, entre aquests Artur Napoledo. Tots els ‘infants prodigi’ com a membres de la série de
directors de la magia cadent dels acords, van rebre aplaudiments de les generacions més dispars i de les
opinions més diverses. (....) Per aix0 s'estableix —sense por del temps que els separa— un paral-lelisme en-
tre les figures de Mozart i Pierino Gamba, ja que en ells existeixen simultaniament dues forces intima-
ment lligades: riquesa espiritual i assimilacié de les técniques.

Qui veu dirigir a aquest increible geni de pam i mig només pot veure, amb els ulls de la resurreccio, la
llarga série de victories que envolten les digressions artistiques que el geni de Mozart va realitzar, mit-
jancant una expressié meravellosa del geni poetic de la musica immortalitzada pel geni creador de tan
extraordinaris poemes. (Garcia, 1950, p. 5-6).

Aquesta va ser també la percepcié d'un altre cronista del Jornal de Noticias:

De genis n’hi ha hagut molts. Varem tenir un Artur Napoledo. Pero només vam tenir present a Mozart ve-
ient Pierino davant de l'orquestra marcant laboriosament el compas amb la dreta, elevant a I'algada dels
ulls, en els pianissimo, la ma esquerra, on hi brilla un anell. Mozart també era aixi de piccolo quan recorria
Italia tot enlluernant amb el seu geni. | tots creien en la inspiracié demoniaca de I'anell que portava igual
que Pierino. En ambdds, el premi dels homes pel seu geni era una condecoracio. (B.,R. 24 de desembre
de 1948, p. 10).

Imaginar el geni com una peca Unica, creada sense lligams a la vida comuna i con-
nectada als seus iguals —en general ja morts— ens fa pensar en una escenificacié. Pierino
vestit per a l'espectacle forca el lligam amb la galeria de genis. Aquesta escenificacid
fou pacientment cuidada per part de la familia. El que importa ara és prestar atencid a la
manera com el projecte d’'emergencia de Pierino com a geni, que feia molt temps que
s'estava preparant, s’entrelliga amb I'opinié publica.

Un pare desitjos

La biografia de Pierino, narrada en tercera persona pel seu pare, ens mostra una relacié
que no es limita a la simple projeccié de futur pares-fills, ni en una relacié estrictament
pedagogica, sind que es desenvolupa en una asimetria que permanentment potencia la
vida del geni. Diferencia entre aquell que desitja i aquell que pot complir el desig:
aquell que tant desitja ha d’equipar I'altre a qui ha estat donat el do de la vida. Pierino
estava més ben dotat per la natura, per les circumstancies i pel temps de vida que enca-
ra disposava. Pietro, pare de Pierino, parla obertament de la seva passié desmesurada
per la musica, arribant a qualificar-la de «<morbosa», doncs «per més que toqués mai
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quedava satisfet» (Gamba, s.d., p. 10). Va formar una cadena de fets des de si mateix:
«em faltava suport», «aquest meu desig em va portar a fer que en Pierino estudiés pia-
no» (Gamba, s.d., p. 11). Retrospectivament afegeix:
Avui que Pierino és el que és, em paro a pensar en els esdeveniments d’aquells temps. Pot ser que les se-
ves fugides precipitades cap al jardi, cada cop que em veia obrir I'estoig del violi, estiguessin motivades
per la ben coneguda habilitat paterna. Els sons que sortien del meu instrument potser el ferien doloro-

sament i, tot i que la fuga no té res d'heroic, preferia ser un covard a haver de suportar la tortura de sen-
tir-me. (Gamba, s.d., p. 11-12)

Aquell que tant desitjava tocar el violi, no fou suficientment equipat per la natura
per a fer-ho; aquell a qui la natura va agraciar generosament amb una oida absoluta no
sentia I'impuls de portar-ho a terme. Pero la natura es troba després del desig, aquest si,
principi potenciador de qualsevol situacid. En efecte, la descripcié de com Pietro va
convencer el seu fill s'embolica en un constrenyiment que només un do innat o amb el
desti no podrien haver ultrapassat. El menut no s'interessava per la musica i «ni tan sols
va insinuar cap vocacio per I'art dels sons» (Gamba, s.d., p. 11): només el pare alimenta-
va en secret la possibilitat que el fill tingués encara latent la mateixa passio. Pero el pare
desitjds tenia encara la natura al seu favor ja que va compensar la seva manca de talent
amb abundancia en la seglient generacié. Assegura 'ambient cultural adequat, rode-
jant la criatura de visites apropiades -diversos musics professionals freqlientaven la
casa- que s’enlluernaren i permeteren que Pierino fes una prova davant d'una orques-
tra de professionals. L'argument de la natura, d’alld que és innat i generador d'una
missié, permeté que el pare anhelant no s'aturés, no reculés davant de les dificultats i
fes de la desgracia una gracia. Durant la tasca, en la més insolita miseria, la parella lluita
per I'educacié musical i divulgacié del fenomen del fill. A partir del 6 de desembre de
1945, Pietro Gamba va dedicar tot el seu temps i escassos diners a aquest projecte, dels
quals només en reserva per allo que tenia a veure amb el confort del propi fill: «arriba
I'hora, després d’haver venut moltes coses utils, de desfer-nos dels matalassos de filfer-
ro i de dormir a terra; perd he de dir, pel meu orgull, que aquests sacrificis eren compar-
tits només per mi i la meva dona, doncs a en Pierino mai li manca res necessari» (Gam-
ba, s.d., p. 8).

Barahona Fernandes (cit. Santos, 1949, p. 48) es va fixar en les capacitats musicals de
la familia Gamba. Es deu a la branca materna la transmissio de «certes aptituds, malgrat
no haver estat cultivades i inclus reprimides per I'educacié», pero, per al psiquiatre el
pare «un simple aficionat» ha de ser vist com la figura decisiva:

Es veritablement extraordinari que hagi reconegut en el fill, fins aleshores desinteressat per la musica, les

seves qualitats reals latents i hagi intuit que seria un dels grans i precogos directors d'orquestra. Vencent

la resisténcia de Pierino, la incredulitat inicial del professor i I'escepticisme de tots, imposa la seva volun-

tat i en poc temps despuntava arravatador, volcanic, el talent del seu fill prodigios. (Fernandes, cit. San-
tos, 1949, p. 38)

Una el:lipsi del temps

El geni és per definicié algu en qui el temps s’ha elidit. Pierino, als 9 anys no tocava cap
instrument: «El cant i la musica no li interessaven gens ni mica» (Gamba, s.d., p. 10).
Després d'una primera llic6 domestica desencoratjadora, el fort desig del pare per tenir
un acompanyant per als seus moments de lleure violinistics el va portar a contractar al
mestre Renato Capoci per a fer classes de piano. En dues setmanes, el fill va aprendre
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dues o tres sonates de Diabelli i el va escoltar un mestre que va apreciar la seva habilitat
(Gamba, s.d., p. 16). Vuit llicons després, durant el setembre de 1945, «el desti» va enviar
a casa dels Gamba el tenor Nino Mazzoti, artista del Teatro da Opera, que va quedar
meravellat amb aquell exemple d'autodidacte, encara que afegis: «T’has de convéncer
que el xicot ha d'aprendre la técnica necessaria. Creu-me, en el punt en qué ell es troba
si el posessis davant de totes les simfonies de Beethoven (digué Beethoven com podria
haver dit qualsevol altre) en Pierino, pobret, no sabria per on comencar» (Gamba, s.d., p.
16). La conversa va animar el pare Gamba a implorar I'estudi de la primera pagina de la
Primera Simfonia de Beethoven. El fet que va succeir tot seguit, descrit amb la forta
densitat dramatica d’'una desavinenca entre pare i fill, va acabar amb el petit cedint
davant del llibre llancat sobre seu:

Pierino el va obrir per la primera simfonia, tot posant-se sobre I'escriptori de manera que tocava el terra

amb el peu esquerre i amb els colzes sobre la tapa del moble i la barbeta entre els palmells de les mane-

tes, va comengar a recérrer amb els ulls aquells milers de notes. (...) -Es que ... aquesta simfonia és faci-
lissima —fou la resposta rapida i alegre de Pierino. (Gamba, s.d., p. 21)

Per la qual cosa de seguida va tocar cinc pagines. En aquell moment, Pierino havia
afermat la seva voluntat d’aprendre musica, amb un estudi de qualitat des de llavors. El
mateix va intuir el seu pare, segons ens ho explica en retrospectiva:

Des d'aquell memorable dia, Pierino va posar en I'estudi de la musica tota la seva voluntat. Si els progres-

sos obtinguts amb tan poca assiduitat havien estat notables, amb aquest nou impuls tingueren un éxit

estrepités. En quatre dies, Pierino estigué en condicions per tocar tota la Primera Simfonia, tant la part
melodica com la de 'acompanyament. (Gamba, s.d., p. 24-25)

Sobre el que aquesta el-lipsi significa —Pierino havia gastat temps, perd molt menys
que el de qualsevol altre aprenent- convindria escoltar les astutes preguntes de Manuel
Joaquim:

Sr. Gamba, com estudia Pierino les obres que ha representat en la seva carrera de director? Per les parti-
tures, reduint les parts orquestrals al piano.

Com ha aprés a llegir en totes les claus, condicié indispensable per a aquest efecte? El setticlavio, que
uns aprenem a forca de molt treballar en dos o tres anys i molts no arriben a coneixer mai, ell ho va do-
minar en deu dies.

Quant temps triga en memoritzar, (...) la Cinquena Simfonia? Entre quaranta i quaranta-cinc dies; no
obstant, per a la Incompleta no va necessitar més de divuit dies. (Joaquim, 1949, p. 179-180)

El geni no té voluntat, només obligacions

La historia que porta Pierino a la gloria, és a dir, al reconeixement public del seu talent,
esta llaurada d’elements que testimonien la forca del desti a qué I'individu esta sotmés.
Heus els crits de revolta de Pierino, després de la revelacié del seu geni per I'amic music
del seu pare: «Els Dimonis s'emportin en Manziotti que va venir ahir a la nit, els Dimonis
s’emportin en Beethoven que va escriure les simfonies, que els Dimonis s'emportin a
qui va inventar el piano. Precisament a mi m’havia de passar de tenir un pare al que li
agrada la musica...»

Tot el llenguatge del talent funciona en revelacié, que déna a aquest nen «una llum
nova, una resplendor que mai havia vist» davant del qual es «sostenia la respiracié, amb
por de trencar aquella concentracié gairebé mistica» (Gamba, s.d., p. 26). El do es va
revelar —ens explica el pare- no per si, sin6 per altres musics, i en moments graduals.

42 Temps d’Educacio, 44, p.33-48 (2013) Universitat de Barcelona



Centrem-nos en el 5 de desembre de 1945, quan per casudlitat el mestre Giovanni va
passar per casa i Gamba pensa immediatament que aquesta seria |'oportunitat que algu
veiés en Pierino, generant una situacioé graciosa, pero decisiva:
El mestre, per fi, es decidi. Absolutament convengut que s'incomodaria només per tocar uns pocs com-
passos, anava a asseure’s al piano, quan Pierino, amb sinceritat, simplement li pregunta si volia asseure’s
a la dreta o a l'esquerra. (...) | van comencgar. La introduccié es va executar, I'andamento dividit en vuit.
Lallegro va ser atacat en dos. Després d’alguns compassos, la cara del mestre estava més seriosa i greu.
Concentrava cada cop més la seva atencid. Ara estudiava i provava el noi. Havia tret el compas al seu rit-
me, i el mantenia constantment variat i terriblement brillant, com si al seu costat hi tingués un pianista
de la seva forca. Perd Pierino no mostrava senyals de voler cedir. El mestre se’l mirava amb els ulls com
unes taronges. No, no havia vist mai en tota la seva llarga carrera tocar el piano d'aquella manera (...). Pi-
erino convertia en dificils fins i tot els passatges més facils. (...) La sorpresa s’havia convertit en admiracié
i ara I'experimentat artista tocava i plorava. (Gamba, s.d., p. 30-31)

La prova de foc succei quan Pierino va dirigir per primer cop una orquestra i tingué
el seu punt algid en aquest passatge:

Pierino, amb un vestidet de llana grisosa, estava dempeus sobre una cadira de bragos. Ja no era d'aquest
mon! (...). El que feia era ja sobrenatural, perd Déu volgué donar una prova més de la natura artistica ex-
cepcional de Pierino. Al dirigir, la batuta li caigué de les mans al tocar el faristol dels segons violins. Em va
mirar durant un segon amb una expressié d'angoixa, potser esperant que el renyessin, després amb
I'agilitat d'un esquirol va baixar de la cadira i, ja amb la batuta a la ma, sense reflectir ni un instant per on
podria atrapar l'orquestra que havia continuat tocant va marcar el compas en el moviment apropiat, i
amb el brag esquerre, que havia estat fins aleshores sense moure’s, amb un gest ple d'energia i expressio,
el va aixecar per donar I'entrada als violoncels, en el moment just. Lorquestra vencuda deixa de tocar i en
un impetu espontani d'entusiasme, s'aixeca per aplaudir-lo: -Es un director d’orquestra nat, cridava tot
plorant el professor Giovanni, abragant-lo contra el pit. (Gamba, s.d., p. 44-46)

Com més tard clamaria un admirador portugues: «endavant petit adorable, enda-
vant! (...) el teu desti és fascinar» (Joaquim, 1949, p. 181).

L’edat dels prodigis

Pierino, com a geni que lluita contra el seu desti, és també un nen i per tant proxim als
angels. Aixi, ara es troba en moments d’éxtasi musical, ara en moments d'idil-li infantil.
Recérrer a la infancia per a legitimar el seu estatut de geni és recorrent. A Portugal es va
fer famosa una descripcié d'ell que el qualificava de «fragil com el vimet i fort com un
gegant» (B.,R. 24 de desembre de 1948).

«Es diu que, durant un dels assajos amb I'Orquestra Sinfénica do Conservatério do
Porto, es va permetre corregir tres parts del segon andamento de la Cinquena Simfonia
de Beethoven. (...) atent a tota expressié de moviments, sap conduir, dirigir i marcar
dins la necessaria oportunitat» (Garcia, s.d., p. 15). Manuel Joaquim, que en aquella
eépoca comptava ja amb més de cinquanta anys, es va emocionar fins a les llagrimes,
«sobrepassat» davant «del talent del més alt nivell d'un infant» (Joaquim, 1949, p. 169).
Encara més, troba en ell no només el talent sin6 el saber d'un artista experimentat:
«després que Pierino es col-loqués davant dels seus col-laboradors, vaig poder observar
que la seva fisonomia traspuava Fe, una de les virtuts indispensable de tot artista» (Joa-
quim, 1949, p. 169). Tenir la gracia pueril d'un nen i posseir la forca dominadora d'un
adult causava una intensa pertorbacié durant I'actuacié de Pierino:

Fetes les discretissimes recomanacions, mirada dominadora esperonant als executadors, I'encantadora

criatura, en la que es concentra tota I'atencid, va descriure en l'espai el seu primer gest amb la batuta,
comengant, mitjangant la sonoritat lluminosa del primer acord, I'acte de major encant vist fins ara a Vi-
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seu. La gracia infantil d'aquella cara blanca havia desaparegut, i al seu lloc sorgi un compenetrat aire de
responsabilitat (...). (Joaquim, 1949, p. 169)

Succei la transfiguracié de I'aspecte exterior del petit cos, centre de totes les atencions. Les débils forces
que se li suposaven al fragil organisme, es substituiren pel desconegut poder endevinatori que tendeix a
animar-lo en les rafegues d'esforcos imprescindibles per al domini de les dificultats del primer moviment,
la part més dificil de dirigir, no només de la creacié beethoveniana, siné també de tot el concert. (Joa-
quim, 1949, p. 172)

L'espectacle de veure Pierino posant-se de puntetes, fer-se gran per aqui i agegantant-se més enlla, da-
vant de tota la massa instrumental, agafant-la a la seva voluntat per insuflar-li I'entusiasme suggestiu i
vehement de tots els seus gestos i de la seva mirada espurnejant genialitat, qui ho oblidara? (Joaquim,
1949, p. 175)

L'actuacié d'aquesta «delicada criatura d’onze anys» pertorba encara més el mestre
pel sobtat retorn a la infancia i «inclinacié pel joc, al qual I'etiqueta no convida». També
Manuel Joaquim era pare i, quan duia |artista italia amb ell cap a Urgueirica (Viseu), va
notar que la seva filla i altres dos infants es van fer carrec rapidament del ‘geni’, anant
tots junts cap a la plaga. Es va animar Manuel Joaquim a conversar durant un moment
amb la mare del prodigi sobre el seu do, «que ni entre els angels de la cort celestial
deuen existir musics com Pierino», quan el va sorprendre de sobre un calfred:

No té aire d'il-luminat, propi de qui es deleix per la bellesa artistica, ans deixa veure cert avorriment amb

una serra mitjana a la ma esquerra i un martell a la dreta. (...) Seri6s durant un instant, després es revela

Pierino insuportable. Sembla ter bicho carpinteiro5! No para ni un moment, I'entremaliat. (Joaquim,
1949, p. 178)

L'encant de Pierino, tots ho afirmaven, consisteix en el rapid canvi de criatura a
adult a través de la musica. Quan es trobava en estat d’adult es permetia aquesta ava-
luacié constant, pero quan era criatura havia de ser protegit de la mirada de tercers.
«Pero el que impressiona d'ell (...) és la seva indiferéncia, el seu cansament i la seva
malenconia» es va sorprendre el reporter de O Século que el va rebre a I'arribada a Lis-
boa, sens dubte «pel robatori que li han fet dels plaers simples i ingenus de la infancia»
(S.A., 18 de desembre de 1948, p. 2). Encara més impressionant és el retrat de la presen-
tacié al cinema Odedn (Lisboa):

Sense orquestra per dirigir, sense batuta, tal com qualsevol nen de la seva edat, Pierino va entrar i

s'assegué, pero... no va poder veure la pel-licula tranquil, ni fer el que li agradaria fer a qualsevol criatura:

veure la pel-licula i fer preguntes (és inevitable!). De tots cantons, excitadissimes, noies de totes les edats,
senyores-mares i senyores-avies procuraven acostar-s'hi. Plovien les demandes d'autografs, li oferien
flors, li encaixaven la ma - I'aclapararen, en suma. Abans del final, Pierino va sortir, va buscar el carrer, on

potser no el coneguessin i pogués ser finalment ‘només’ un noi d’'11 anys que vol viure.. (S.A.,
1948/XI11/30, p. 4)

Francine Benoit (1948, p. 4), professora, musicologa i critica habitual del Didrio de
Lisboa, es pregunta: «No acabaran esgotant al petit? Tindra ell sol prou defenses per a
durar?». «<Aquest nen ha de pertanyer al Patrimoni Nacional Italia (...) i com a tal ha
d'ésser protegit d'aquest abus», era I'opinié d'«una musicografa de Porto» expressada
en una carta al periodista del Jornal de Noticias (cit. Garcia, s.d., p. 8). Si per a les peda-
gogues, la infancia es sobreposava al geni, per a un altre periodista:

Aquest excés d'intel-ligéncia revelat precogment en algunes criatures, no poden arxivar-se als prestatges
dels museus on les estranyeses i preciositats s‘alineen. Han de sortir al carrer, cap al mén, cap a

(5)  S'ha mantingut I'expressio original a fi de no trair la carrega emotiva de I'expressio. (N. de la T.)
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I'aglomerat huma de les grans ciutats on no s’ha vist res semblant des de que Mozart recorria terres sen-
se fi, evidenciant la supremacia de la seva invulgar aptitud. (Garcia, s.d., p. 9)

Aquest era també el parer d'un prometedor psiquiatre: «per molt importants que
siguin les practiques d’higiene fisica i mental i de cautela pedagogica — que tots recla-
mem i el sentit comu obliga - la veritat és que Pierino pertany al public» (Fernandes, cit.
Santos, 1949, p. 39-40).

El geni i la necessitat de I'escola

«Pietro, tu ets un inconscient i un infeli¢ si no et decideixes per deixar-lo estudiar.
Pierino té unes qualitats tals que podra arribar a ser el pianista més gran del mén»
(Gamba, s.d., p. 30-31). Amb aquesta frase, suposadament pronunciada pel mestre
Giovanni després de I'escena de virtuosisme pianistic que va revelar el nen prodigi,
trobem la darrera i més visible plataforma entre el geni i I'escola: la promesa.

Alld més interessant, allo que més ens apassiona en el cas de Pierino, és la qualitat de I'impressionant

musicalitat del petit, la seva finor de sentiment, el que ens fa predir amb claredat quina sera la seva for-

maci6 d'adult. Hi ha qui dira, qui pensara que ja s'estan ocupant de I'esmentada formacié i completen;

no només ens costa d'admetre, siné que no és en aixod que veiem la major, la increible alcada i capacitat

mental del xicot - més enlla del seu no menys prodigiés talent com a director d'orquestra. (Benoit, 23 de
desembre de 1948, p. 4).

De fet, si Pierino Gamba comenca per on altres acaben, tan senyor del seu ofici que pot dirigir qualsevol
orquestra simfonica en qualsevol moment, quina evolucié es pot esperar? D’aqui a pocs anys haura as-
similat la produccié de Bach, el que li falta de la produccié de Beethoven, les obres primes d’'un Schubert,
d’un Brahams, de Wagner —-perqué no?- s'interessara per la musica del segle xx, europea o americana,
donara un impuls especial a la musica italiana, voldra tenir una orquestra propia, entrenada en el seu
sentit de perfeccié de la seva fenomenal oida i de la seva infalible memoria actual? Sera compositor?
(Benoit, 30 de desembre de 1948, p. 4)

Les paraules de Francine Benoit contenen alld més clar que existeix en el lligam en-
tre la trajectoria del geni, deixat a la sort del seu do i de les seves inversions personals,
amb allo que el recorregut escolar aporta a cadascun dels individus, el futur. Per més
extraordinaries i excepcionals que hagin estat les execucions del mestre Pierino Gamba
durant la infancia, la satisfaccié amb el present tan sols va lligat a instants (eventual-
ment en la fascinacié provocada pels concerts, quan I'impacte del geni atenyia el seu
maxim); res el podria alliberar encara de, com qualsevol altre escolar, llaurar-se un futur.

Després de les dues temporades de concerts més fulgurants a Portugal, que van te-
nir lloc entre el desembre de 1948 i el mar¢ de 1949, la premsa va passar de divulgar
Pierino «de calca curta» (Ferreira, 16 de setembre de 1949, p. 12) a seguir el seu creixe-
ment. Pierino va guanyar forca i sobrevisqué a la seva genialitat, com qualsevol estudi-
ant que apren per després ultrapassar el seu recorregut escolar.
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El genio y la imprescindibilidad de la escuela: el paso de Pierino da Gamba
por Portugal (1948-1950)

Resumen: Durante el periodo 1948/50 el maestro Pierino Gamba (nacido en 1936) ofreci6 en Por-
tugal conciertos en varias ciudades. El objetivo de la autora en este articulo es recuperar el debate
que se generd en torno a esta figura de «genio», publicado en la prensa periddica y en algunas
monografias, a fin de entender cémo la ensefianza musical pasé a verse desde una perspectiva
que fusionaba el ideal roméantico (que sélo depende del talento) y el moderno (que carece de una
supervision pedopsiquiatrica), desde la que se reconfiguré el estatuto del musico en Portugal y
reinscribié —paraddjicamente- la escuela de musica.

Palabras clave: genio, historia de vida, ensefianza artistica de musica

Le génie et I'indispensabilité de I'école: le cas de Pierino da Gamba pour le
Portugal (1948-1950)

Résumé: Durant la période 1948-1950 le maitre Pierino Gamba (né en 1936) a offert au Portugal des
concerts dans diverses villes. L'objectif de I'auteure dans cet article est de récupérer le débat qui a
été généré autour de cette figure de «génie» et publié dans la presse périodique ainsi que dans
certaines monographies, afin de comprendre comment I'enseignement musical est passé de se
voir d'une perspective qui fusionnait I'idéal romantique (qui ne dépend que du talent) et I'idéal
moderne (qui manque de supervision pédopsychiatrique), dans laquelle a été reconfiguré le statut
du musicien et réinscrit —paradoxalement- I'école de musique au Portugal.

Mots clés: génie, histoire de vie, enseignement artistique de la musique

Genius and the indispensability of school: Pierino da Gamba’s passage
through Portugal (1948-1950)

Abstract: From 1948 to 1950, the maestro Pierino Gamba (born in 1936) gave concerts in various
Portuguese cities. In this paper, the author aims to return to the debate that was sparked by this
figure of «genius» in newspapers and in some monographs. The objective is to understand how
music education began to be seen from a perspective that fused the romantic ideal, which de-
pended on talent alone, with the modern ideal, in which there was no child psychiatric supervi-
sion. This perspective led to a change in the status of music in Portugal and, paradoxically, to the
reintroduction of music schools.

Key words: genius, life history, arts education in music
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Les converses: elements per a la historia cultural

Anna Gémez i Mundé’

Resum

La intangibilitat propia dels principals elements que constitueixen la naturalesa de la conversa no
treu que aquesta practica sigui una més a tenir en compte per part de la historia cultural. En tant
que transmissora i generadora de simbolic, la conversa esdevé I'artefacte, practica i representacié
quasi invisible d'un element cultural de primer ordre que mostra i encarna una manera de relacio-
nar-se amb la realitat i de significar-la. A més, la voluntat de la mateixa historia cultural necessita
l'assistencia de I'experiencia de conversar, és a dir, d'acompanyar-se i deixar-se dir per altres,
d‘atrevir-se a pensar amb rigor, a imaginar, a reprendre narracions i endinsar-s’hi amb la incertesa i
obertura que comporta tota practica artesanal. Aleshores, cultura i pensament, educaci6 i historia
es troben en I'espai frontera, marginal i provocador de les converses.

Paraules clau
historia cultural, conversa, pensament pedagogic, narrativa

Recepci6 de I'original: 6 de juny de 2012
Acceptacié de I'article: 20 de marg de 2013

Habitar el temps fent historia

Cada vegada se’ns fa més evident que resseguir la historia en la seva totalitat és un
proposit fallit a priori. Admetem la complexitat de les trames historiques, configurades
al seu torn per la imbricacié de multiples elements no sempre organitzats per linies de
coherencia. Sabem, també, que la inscripcié historica d'un individu no es déna al marge
del seu context. La dotacié de significat de la seva existéncia esta mediatitzada per la
relacié que manté amb la seva comunitat, amb les coordenades simboliques que abo-
quen sentits i finalitats de les seves idees i accions. Aixi, a 'hora de descriure i valorar les
seves practiques tal individu es subjecta —esdevenint subjecte- als elements que el
temps posa a la seva disposicid. Seguint-los al peu de la lletra o desmarcant-se’n amb
més o menys mesura, cadascu va habitant el temps fent historia.

Al mateix temps, caldria tenir en consideracié que el fruit de pensar és I'aproximacio
a la resposta que busca arribar a desllorigar les preguntes que ens fem mentre habitem
el temps. Es per aixd que si considerem el pensament com una de les activitats i crea-
cions humanes que permeten tragar el recorregut historic d'una comunitat, aleshores és
pertinent incloure el pensament com un dels components culturals que participen de la
historia.

(*)  Doctora en Pedagogia per la Universitat de Vic. Es professora del Departament de Pedagogia de la Univer-
sitat de Vic i membre del GREUV (Grup de Recerca Educativa de la Universitat de Vic). Com a investigadora,
ha desenvolupat recerca entorn de la practica i la relacié educativa, la investigacié narrativa i la memoria
educativa. Reparteix la seva docéncia entre els graus de Mestre i d’Educacié Social, amb assignatures de
sociologia de I'educacié, educacié amb persones adultes i seminaris de practiques. Adreca electronica:
anna.gomez@uvic.cat
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Ara bé, allo que sabem com a resultant del pensament rau, sovint, en el llegat visi-
ble d’aquest. Narracions, objectes i estructures donen fe de la capacitat de creacié del
pensament. No obstant, els recorreguts que ha seguit el pensament abans de concre-
tar-se per a ser presentat gairebé mai poden ser resseguits d’'una manera clara mirant
I'ordre logic que se li suposa. La comprensié del llegat del pensament que disposem,
d'aquesta dimensio de la historia cultural que anhelem comprendre, passa, doncs, per
una actitud d’'obertura que salti més enlla de I'obvietat que presenta el corpus central.
Es a dir, per tal de comprendre la creacié cultural que aquesta o aquella obra de pen-
sament ens brinda és necessari —encara que enormement dificultés— coneixer les zones
ombirivoles, privades, gairebé intimes, marginals, amb qué s’ha construit i amb les quals
constantment va revivint i re-configurant-se fins a arribar a altres enunciats, uns enun-
ciats més o menys diferents dels que en un principi van vestir-la.

D’aqui que malgrat sigui una tasca feixuga, ambigua, dificil i a voltes inabastable,
posar atencié a alld que envolta el pensament és quelcom indefugible per a qui concep
la seva creacié com un entramat complex de practiques, logiques i voluntats. Massa
sovint, pero, la simplificacié en I'exposicié d’'una aportacié de pensament esborra tant
la seva convivéncia amb d'altres com els creuaments que s’han mantingut amb d’altres
d’'anteriors o contemporanis. L'omissié del context en el qual el pensament ha estat
engendrat és una via que oculta i desmereix la pluralitat de simbolics i practiques amb
les quals s’ha trobat la nova aportacié al corpus cultural de la societat.

Conscient del que les idees anteriors plantegen, en el present text proposo fer una
aproximacio a una de les practiques alberg de simbolic que han passat més desaperce-
budes malgrat ser bressol i palanca de cultures. Una practica intrinsecament lligada a
una de les activitats més humanitzadores i comunes de les criatures humanes, aixo és,
la de pensar. Un pensar que és conversa amb una mateixa, amb I'altre i allo altre. Un
pensar que aprofundeix, matisa i trenca pensament, i de la historia d’aquest podriem
aventurar una historia de les converses que I'han sostingut, una historia de la practica
de la conversa.

La conversa: un joc artesanal de pensament

Allo destacable de la conversa, pero, no queda reclos —que no és poc- en la contribucié
al pensament i, per tant, a la cultura, sin6 la dimensié inherentment cultural que signifi-
ca la seva practica que pot ser qualificada, com anirem argumentant més endavant,
d'artesanal.

Del llati conversari, la conversa posa nom al viure amb companyia, a tractar amb algu.
La dimensio relacional que conté I'accié queda clarament recollida en la seva etimolo-
gia, i més si incorporem que ens acompanyem d’algu per a tractar-hi d’alguna cosa, per
versar amb ell al voltant d’alguna quiestié. Conversar ens desplaca, doncs, de la diade a
la triada o més enlla d'ella: la parella que conversa i allo que convoca la trobada
d'aquesta.

Alhora, les accions de viure amb companyia i de pensar ens remeten al ventall divers
de formes d’estar en la vida, ens plantegen 'amplitud de possibilitats d’habitar-la. | en
cada una d'elles, tant les practiques com els artefactes amb els que ens ajudem per a
viure-hi, i els significats que els atribuim per tal de narrar-nos en I'experiéncia de viure
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son tots ells elements culturals que, inscrits en un espai i temps, conserven i transfor-
men els referents culturals del context. Perqué qui conversa fa aparéixer en la narracié
una nova realitat, crea o manté una expressié cultural de la qual n'és mediador i, a
vegades, creador. Aixi doncs, i partint del suposit que allo cultural és materialitat pero
també poteéncia, la inscripci6 de la conversa com aquell marc amb potencialitat de crear
nous elements culturals a partir de I'articulacié dels vells amb noves ideacions és del tot
pertinent. Conservacio i creacio cultural es troben en el ventall de funcions que desple-
ga la practica de la conversa, una de les practiques culturals més sostingudes al llarg
dels temps.

L'accessibilitat a la conversa la dota d'una quotidianitat que fa que aquesta esde-
vingui tant en espais doméstics com en académics, tant en espais publics com en la
privacitat de cadasci. No només I'accessibilitat a la conversa n'impulsa la practica, sin6
que en origen, caldria considerar-la com una de les accions amb la que tot ésser huma
déna resposta a la necessitat vital d’estar en relacié.

La necessitat que els éssers humans tenim de narrar-nos i comprendre la realitat
que habitem és el que fa intuir que, malgrat la intangibilitat de la conversa, aquesta ha
existit de temps ha. | és que la practica de la conversa és un dels marcs d’experiéncia al
qual tenim accés tots els éssers humans indistintament del nostre sexe, estatus social,
formacié academica, poder adquisitiu o de I'edat que vivim. La paraula primera de la
llengua materna, la que sempre aprenem en relacié amb algu altre, ens ensenya la
concordanca entre el que és i la paraula que la nombra. | d'aqui es desplega un altre
aprenentatge absolutament meravellés i que ens acosta a iniciar-nos en la practica de
conversar: el de saber que el llenguatge ens posa en relacié amb l'altre i allo altre, aixo
és, que no és quelcom que acabi en si mateix, sind que és passatge de relacié viva'. La
poténcia simbolica del llenguatge es troba tant en la seva capacitat de dir la realitat
com en la de crear-la, ja que és amb ell que anem significant el mén, la nostra existén-
cia, construint i vivint en una realitat simbolica que pot quedar-se estatica reproduint
allo donat o esdevenir mal-leable i fundadora de sentit en funcié del llenguatge que
tinguem a disposicid. El simbolic del llenguatge, doncs, és allo omnipresent en les nar-
racions amb les quals dotem de sentit la realitat, en les que aprenem i conversem amb
els llenguatges que ens acosten una mica més a la part innombrable de la vida, fent-nos
conscients del misteri i la incertesa que la constitueixen. | amb el llenguatge que balbu-
cegem entrem de ple a coneixer i a participar d'un element cultural de primer ordre,
aix0 és, amb un dels elements més potents del marc simbolic per on deambularem al
llarg de la vida, de la nostra historia i també en la del pensament: «el lenguaje que utili-
zamos para analizar la mezcla cultural, el hibridismo o la traduccién también forma
parte de toda una historia cultural» (Burke, 2010, p. 90).

La conversa en tant que forma i joc de llenguatges esdevé, en consequiéncia, una de
les portes al pensament. Porta i passatge, ambdues, perqué és en la conversa quan
assagem altres maneres de portar |'experiéncia a la paraula, i també és en la conversa

(1) Coincideixo amb Remei Arnaus (2010, p. 171) en la significacié que atorga a la llengua materna més enlla
de ser la llengua que hem aprés de la mare o de qui per ella: «<Mas bien hablo de lengua materna como es-
tructura simbdlica de la relacién con el mundo, ya que la lengua la aprendemos junto a una relacién que
nos sostiene y nos cuida, regalandonos asi un orden de sentido de estar en el mundo.»
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quan descobrim que els altres narren amb nous tons el record de la nostra experiencia.
En definitiva, la practica de la conversa és una experiéncia d'aprenentatge que combina
paraula i pensament:

Hay una cierta relacion entre pensamiento y lenguaje como expresién del proceso del pensamiento en si

y el caracter concreto de la realidad del que habla, piensa y habla, habla y piensa. Podriamos incluso in-

ventar un nuevo verbo, “hablar-pensar” o “pensar-hablar”. Creo que mi lenguaje y mi pensamiento son

una unidad dialéctica. Estan profundamente arraigados en un contexto. La pedagogia deberia asumir el
rol de ayudar a reformular este pensamiento. (Freire, 1990, p. 183)

Curids, interessant i imprevisible és també el cami que recorre una conversa; cadas-
cuna dibuixa un recorregut que sacseja planificacions i rutes marcades per conduir els
interlocutors per terrenys verges i tortuosos. | és que la narracié compartida que esdevé
conversa va articulant-se per unes coordenades que son fugues de les marques delimi-
tades d'altres activitats humanes. Com l'activitat de tot artesa, és inaugurada amb
I'interrogant obert de cap on dura l'atencié i escolta, la total implicacié del cos que
requereix la voluntat de caminar la proposta d’'elaboracié de quelcom, sigui un instru-
ment o un anell, sigui una reflexié o un nou plantejament teoric.

Més encara: en la conversa, I'element imprevisible no es troba tant sols en el seu
discorrer, sind també en I'esdeveniment que la pot inaugurar o en el que pot aparéixer
enmig de la narracié, girant-ne el rumb o il-luminant la zona ombrivola per on s’havia
maldat d’orientar-se. El desconcert que provoca I'esdeveniment obre la porta de I'espai
desconegut que és el no saber, la pérdua. | en el sentir-se perduda, la criatura respon
amb una fugida o amb un saber sostenir-s’hi mostrant una manera de relacionar-se
amb la realitat, de significar la seva existéncia, mostrant cultura2.

De la mateixa manera que passa en la practica de la conversa, la practica artesanal
no acaba en l'artefacte manufacturat. Aquest n'és un més i mai idéntic a I'anterior.
L'exclusivitat, la impossibilitat de repetir-se és I'empremta artesanal de les activitats
que, com la conversa i la practica educativa, impliquen de ple els individus en propostes
que van més enlla de la materialitat®.

Precisament, aquesta part intangible és un dels components que fan de la conversa
una ocasio per a la relacié amb allo altre de I'altre sense poder caure en una apropiacio
individual, ja que el que en la conversa circula esta entre les dues, quatre o sis conversa-
dores; és una practica que permet, per tant, estar amb I'altre sense capturar-lo ja que, si

(2)  Alllarg del text em referiré a cultura amb la proposta amb la qual Peter Burke (Burke, 2010, p. 66) apunta el
seu significat: «Quisiera, eso si, definir el término “cultura” en sentido amplio, de manera que englobe acti-
tudes, mentalidades y valores, asi como la forma en que éstos se expresan o adquieren un significado sim-
bélico cuando se encarnan en artefactos, practicas y representaciones.»

(3)  Per mi, I'espai artesanal de la practica educativa és aquell que pren forma de narracid, I'espai en el qual una
i altre, un i altra es relacionen, s'escolten, es vinculen, es narren i poden, més endavant, narrar I'experiéncia
d’haver-se narrat, comunicar-la des de la singularitat de cadascu: «La narracion es también, por decirlo asi,
una forma artesanal de la comunicacion. No se propone transmitir el puro ‘en si’ del asunto, como una in-
formacién o un reporte. Sumerge el asunto en la vida del relator, para poder luego recuperarlo desde alli.
Asi, queda adherida a la narracién la huella del narrador, como la huella de la mano del alfarero a la super-
ficie de su vasija de arcilla. Los narradores son proclives a empezar su historia con una exposicion de las cir-
cunstancias en que ellos mismos se enteraron de lo que seguira, si ya no lo ofrecen llanamente como algo
que ellos mismos han vivido.» (Benjamin, 2008, p. 71)
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ho féssim, hauriem eliminat el que ens és, precisament, indispensable per a la conversa.
L'altre desapareixeria, i la conversa finiria:
Pues no se trata de apropiarse de saberes, sino de que los saberes se apropien de la manera de ser, de

que el caracter individual se deje herir por nuevas marcas; pues un saber que invita a vivir segun lo
aprendido es un saber basado en una relacién emotiva. (Salinas, 2010, p. 71)

En la llibertat de pensament que permet la conversa, el constrenyiment es cenyeix
en el marc del saber que es disposa i de I'autoritzacié que cadascu es déna per jugar-hi.
Amb tot, sigui quin sigui el marge dels dos elements que cada persona i al llarg dels
temps s’hagi tingut a disposicid, és sensat considerar el valor rellevant que la conversa
ha tingut en la configuracié de la historia, tant en la participacié en I'artesania dels
entramats culturals com en els processos de transmissio.

La dimensio cultural de la conversa

Antes de ser elevada al rango de relato literario o histérico, la narracién se practica primero en la conver-
sacién ordinaria en el marco de un intercambio reciproco. (...) Nuestra relacién con el relato consiste, en
primer lugar, en escucharlo: nos cuentan historias antes de que seamos capaces de apropiarnos de la
capacidad de contary a fortiori de la de contarnos a nosotros mismos. (Ricoeur, 1999, p. 20)

Escoltar i narrar son dues accions inherents a la conversa. Ricoeur ja assenyala com en
I'origen del relat, també el de la historia cultural, hi ha una conversa que és en tant que
esdevé trobada d'intercanvi d’histories, d’experiéncies que van narrant-se amb I'enfilall
d’interseccions que constitueixen la conversa. Es en aquest caracter de trobada amb on
apareix la possibilitat de la novetat, de la ruptura en la claredat del discurs i de la seva
coheréncia fins al moment. Dit d'una altra manera, la trobada esdevé esdeveniment; la
conversa és en si un esdeveniment que al seu torn pot engendrar-ne de nous i, amb
aquest element ontologic, participa aixi en la historia cultural: <Un encuentro es un
acontecimiento, y eso nos lleva a considerar el posible lugar en la historia cultural de los
relatos de los acontecimientos» (Burke, 2006, p. 149).

Ara bé, qualsevol creuament de paraules és una conversa? La comunicacié oral en-
tre persones és sempre una conversa? Més ben dit: és el mateix comunicar que conver-
sar? Joan Fuster, qui dedica part del seu temps a pensar I'experiéncia de conversar,
apunta matisos significatius que destrien la conversa d'altres practiques:

El terme “conversa’, en efecte, sol admetre aquesta accepcio lleument restringida: es tracta d’'una forma

de “parlar-nos’, no massa mediatitzada per la pressa, i amb temes que, fins i tot partint del més trivial-

ment anecdotic, apunten a qliestions més vastes o penetrants. | la veritat és que no resulta freqlient de

trobar enlloc massa “conversadors” de bona pasta. Hi ha un “art de la conversa” que pocs posseeixen o

aprenen. No és la mateixa cosa garlar que conversar, i tan abundants com els garlaires sén d'escassos els
conversadors. (Fuster, 1967, p. 28)*

La xerrameca i el monoleg adoctrinador sense réplica poden confondre’s en una
practica de conversa, talment li passa a l'interrogatori que busca trobar allo que vol
trobar o a qui instrueix amb les arts de I'alliconament quan vol convencer l'altre. Fins i

(4) L'escassetat de conversadors de la que es queixa Fuster remet al preocupant declivi d’experiéncia comuni-
cable que ja exposa Benjamin: «Cada vez mas raro es encontrarse con gente que pueda narrar algo hones-
tamente. Con frecuencia cada vez mayor se difunde la perplejidad en la tertulia, cuando se formula el de-
seo de escuchar una historia. Es como si una facultad que nos parecia inalienable, la mas segura entre las
seguras, nos fuese arrebatada. Tal, la facultad de intercambiar experiencias.» (Benjamin, 2008, p. 60).
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tot hi ha qui gliestiona la pretensié de guanyar l'altre en el joc discursiu, un objectiu
que pervertiria un dels elements constitutius de la naturalesa de la conversa:
La conversacién con uno mismo es mas libre que la que se dirige a otros. En la conversaciéon con uno
mismo no hay que defender una opinion contra las opiniones de los demas, y ademas tratar de salir ga-
nando. Si hablo con otros enseguida me domina una opinién. Tengo que movilizar todo lo que apoya
esa opinién y reprimir todo lo que podria debilitarla. Al dirigirme a otros me limito a frases que suenan

como si tuviera razén. Y cuanto mas suenan las frases a “tener razén’, mas alejadas estan del lenguaje al
que me abandono cuando hablo conmigo mismo. (Walser, 2006, p. 35)

Si observem els elements que fan que una conversa sigui conversa, si som sensibles
a les condicions que es necessiten per tal que aquesta practica pugui ser anomenada
conversa, sera més facil evitar tal confusio i, alhora, podrem copsar la dimensié cultural
que porta cada component de la conversa i que la fa ser un element a prendre en con-
sideracié per part de la historia cultural.

A tall de mostra, exposaré part del conjunt de condicions que posa la practica de la
conversa per tal de poder desenvolupar-se com a tal, condicions que permeten consi-
derar-la com a practica cultural.

En primer lloc, i com una exigencia ineludible alhora que no imposable, I'assumpcié
d'una actitud etica que esdevé imprescindible: prendre’s seriosament l'altre, prendre’s
seriosament l'interlocutor. La consideracié respectuosa vers qui gracies a ella, a ell, puc
entrar en el joc de pensament és fonamental per tal que la conversa es mogui en els
minims d’honestedat; fingir atencid i consideracié falseja la practica d'intercanvi. Elias
Canetti ho expressa ben clar quan narra el lloc que les converses van tenir en el seu
procés d'aprenentatge, anomenant-les com «l'aprenentatge silenciés d’'aquells anys,
encara que en fossin emprades tantes, de paraules». La seva experiéncia en la practica
de conversar el porta a afirmar la condicié que hem plantejat amb aquestes paraules:
«El respecte per les persones comenca amb el fet de prendre en consideracié les seves
paraules» (Canetti, 2001, p. 247). Aixi doncs, qui parla en la conversa també escolta
I'altre. No passa de llarg les paraules que li estén I'altre, sind que juga en relacié amb
elles, amb responsabilitat, i és aquest I'espai de I'entre on va germinant allo nou i des-
conegut, on la mixtura resultat de saber i no saber pren cos, on trobem [I'espai
d’hibridacio. | aixi trobem que en la frontera entre allo compartit i alld inventat de nou
hi rau la fecunditat de la narrativa conversa.

L'escolta respectuosa bressola en un temps plural. El temps multiplica els seus plans
i ja no és un sind tants com relats van apareixent i combinant-se en uns de nous. El relat
que escolto, el relat que es trenca en mi, el que vaig articulant amb els bocins i les noves
llavors, el que desplego més enlla de mi... Es clar, per tant, que el temps de les converses
no vol ni pot ser prescrit d'antuvi. El temps amic de les converses no vol presses, perqué
aquest ha de sostenir un relat que té un altre temps que és plural i Unic en cada cas.
Perqué els temps de les narracions —com ho son les converses— no es poden precipitar
sota pressions alienes a elles. Encara més, per la dimensié d'infinitud de les converses
(una conversa no acaba al tancar el llibre ni al moment d’acomiadar-nos de les interlo-
cutores) aquestes sempre sén narracions que s'estenen més i més enlla. Les portes
d’entrada de noves reflexions, els viratges que porta en si el caminar errant del pensa-
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ment, ens col-loca en un temps altre que cada individu i comunitat va coneixent i vivint
amb més o menys acceptacid i inventiva’.

Tal vegada, el testimoni més visible de la practica de la conversa es troba en els es-
pais on es desenvolupa. Entrellacada amb el fet que en les diferents esferes de la realitat
humana la conversa pot ser desplegada versant d’'una i altra quiestié hi ha, com ja hem
vist, la seva contribucié a la manera diversa d’estar al mén i de relacionar-s'hi. Espais i
temps de conversa intangible han deixat, per tant, materialitats i practiques tangibles.
Aixi, arquitectures i costums, mobles i habits han participat dels paisatges culturals de
les diferents comunitats. Alguns amb la voluntat explicita d'acollir-la (salons i bibliote-
ques) i d'altres com a marcs incitadors d’ella (safareigs o cafés), cada entramat historic
pot posar de relleu part de la petja que la practica de la conversa ha deixat en ell. Es en
aquest sentit que els contextos de conversa esdevenen textos culturals, i constitueixen
part del patrimoni simbolic de cada comunitat. Tant és evident el fet que les practiques
no es poden aillar del context on estan incardinades com que no es poden pensar de
manera plana i desconnectada, al marge del context on han estat desplegades. No
obstant, aquest és un altre dels punts que les fa difuses i alhora imprescindibles si es
pretén resseguir i comprendre la historia cultural. Sabem que hi sén, pero alhora els
seus elements més caracteristics s'esmunyen del mode de rastreig tradicional.

Fins ara hem enunciat alguns elements rellevants constitutius de la conversa: el res-
pecte vers les paraules de l'altre i la responsabilitat assumida en relacié a les propies sén
mostra de I'actitud ética amb la qual poder transitar en la practica de la conversa®; una
practica amb una evident dimensio relacional que representa una expressio d’habitar el
temps d'existencia implicant-se en una transformacié de si des del deixar-se tocar. El
caracter transformador de la conversa fa pensar, doncs, en la convivéncia de la conti-
nuitat de la seva practica i en les discontinuitats (de temps, d’espais, eixos a partir dels
quals versar i de les persones participants) que provoca tant en els individus com en les
comunitats que en sén context. | amb els elements rellevants, és més possible observar
de quina manera tant el pensament que ha aportat la conversa com el context tempo-
ral i espacial que I'ha acollit representen i construeixen noves formes culturals.

La naturalesa de les converses, amb la seva dimensié narrativa que surt de la lineali-
tat amb la introduccié de girs, interpretacions i poténcia simbolica que va mudant el
context on es desenvolupa, fa que no es pugui anunciar un Unic model exhaustiu de
conversa. Cada una de les relacions que mantenim té la seva singularitat, es sosté en un

(5)  Ocupar el temps conscientment, reservar-nos temps per a conversar, establir-nos en el valor de la immedi-
atesa i la rapidesa o en el de I'assossec; contemplar en el quotidia els espais de temps per a la trobada
oberta amb l'altre llegint-lo, parlant-li o parlant-nos vivint «l'aprenentatge silenciés» configura una relacié
amb el temps, configura cultura.

(6) Elrigor, I'atencio, la disposicié i la responsabilitzaciéo emanen de la manera d’estar en relacio, i aquest detall
és important perqué, si no, seria el mateix que parlar en una llengua sense ningu dins, sense un subjecte
singular, i quan aixo passa I'experiéncia encarnada -allo que inaugura i sosté el relat de la conversa- no té
per on entrar. Pablo Oyarzun va escriure al proleg de El narrador: «...los sujetos se constituyen inter-
subjetivamente, en la constante exposicion a la alteridad; esta inter-subjetividad sélo es posible en y por la
comunicacion, y esta comunicacion, por ende, es esencialmente un intercambio de narrativas. Toda expe-
riencia es, en este sentido, experiencia comun. Desde el punto de vista del concepto de narracién que ela-
bora Benjamin, este ‘devenir-comun’ esta configurado por dos momentos: el de las experiencias que se
comparten a través de la narracién y sus contenidos, y el de la experiencia que se comparte en virtud de la
comun escucha.» (Benjamin, 2008, p. 13).
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codi més o menys intim i intransferible, i el ventall de llenguatges amb els que uns i
altres podem comunicar-nos a I'hora d'intercanviar experiéncies, preguntes, emocions i
sabers és d’'una riquesa extraordinaria. Una raé de pes per valorar que la naturalesa
propia de la conversa no fa viable la seva historitzacié completa i, no obstant, per tot hi
ha indicis de la seva existéncia...

La historia cultural: una conversa

Pensament i llenguatges, cultura i pensament, cultura i practica de la conversa; parelles
que es troben com fils nuats, nusos que no es deixen desfer. Com la mateixa conversa,
la historia cultural esdevé hibrida i complexa, robusta tot i les seves fragilitats de punts
cecs i en la debilitat de les proves que podem aportar com a evidéncies. De fet, el com-
ponent hermenéutic de la historia cultural no deixa de ser una narracié teixida amb la
conversa dels significats de les practiques, artefactes i representacions de les comuni-
tats humanes.

Potser és en aquest punt on apareix de manera més ltcida I'intima relacié de la his-
toria cultural i la practica de la conversa. No només per ser element d'estudi la conversa
interessa a qui relata la historia cultural, sind6 també per ser ella un dels camins que
permet alimentar tal relat. Aixi és, la conversa forma part de I'experiencia investigadora;
d’ella ens ajudem per a endinsar-nos i tibar de l'interrogant que interpel-la la nostra
curiositat perqué té la poténcia de transportar els interlocutors que li donen vida cap a
un punt que els allunya de les vores del saber, del que podem dir. El transit de la con-
versa desplaca a partir de la pregunta, de I'apunt llancat per l'altre, a partir de I'esde-
veniment inesperat que qliestiona el coneixement de la realitat disponible fins alesho-
res; i condueix a tocar allo desconegut, inédit o impensable fins al moment.

La conversa és una via per a viure i donar a conéixer una experiéncia d'investigacio,
com, sense anar massa lluny, va ser el cas de I'elaboracié de la meva tesi doctoral (Go6-
mez, 2011). Hi vaig prendre consciencia que per tal de tirar endavant la comprensi6 de
les preguntes de recerca vivia en una conversa continua tant amb el coneixement dis-
ponible com amb les educadores amb qui pensava la practica educativa. | sempre, dia i
nit, estava en conversa silenciosa, en una narracié construida des de i amb les converses
establertes tant en la lectura com en I'escriptura. Es per aquest motiu que, sense haver
de deixar de banda les preguntes d'investigacié —la conversa forma part de la practica
educativa d'una manera central-, vaig dedicar certa atenci6 a les converses, en qué
consistien, quines dimensions tenien i quin havia estat el lloc que havien ocupat tant en
el moén educatiu com en l'activitat investigadora. Certament, potser per l'obvietat i
familiaritat que en tenim, no ha estat massa central en la bibliografia académica, pero
no obstant, quan els ulls afinen és freqlient trobar reconeixement explicit al lloc que les
converses han tingut en processos de construccié de coneixement, posant de relleu la
complicitat de narracié i pensament, de converses i construccié de coneixement’. | bé,

(7)  Un dels autors referents de la Nova Historia Cultural com és Peter Burke inclou la possibilitat d’haver
conversat com a motiu d’'agraiment en un dels seus ultims llibres, que encapgala dient: «Llevo tantos afnos
dando clases y conferencias sobre historia cultural que es dificil recordar quién hizo aquel atil comentario o
esa provocativa pregunta, pero lo que sé es que he aprendido mucho de la conversacién y de los escritos
de varios de los historiadores discutidos en este libro» (Burke, 2006, p. 13).
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si la conversa és una via per a desenvolupar un projecte d'investigacio, és sensat pensar
que també és cami d'aprenentatge i via per a ensenyar el que hi ha i el cami per anar
més enlla. El vincle de la practica de la conversa amb I'experiencia formativa és, doncs,
ben estret.

Al resseguir la historia del pensament considerant la practica de la conversa com a
part inherent a ella hem trobat que l'oralitat, I'escriptura i la lectura sén experiéncies
que convoquen la conversa. A mode d’exemple, és il-lustratiu el fet d'adonar-nos que
una de les maneres que permet acostar-nos a la comprensié del pensament és la que
trobem en les cites i les anotacions escrites al marge dels textos. En aquests marges bé
hi podriem trobar les converses que ha suscitat o les que I'han impulsat. De fet, les cites
i les anotacions que s'afegeixen al text original de les pagines d’un llibre no deixen de
ser la petja visible que testimonia el llegat invisible de les converses mantingudes amb
allo que les paraules del text pretenen exposar, tant pel caracter provocador o insinuant
que els reconeixem com per la troballa o dimensié poética que signifiquen (Gémez,
2007). Els textos deixen que entris en conversa amb ells: «Toda lectura reproduce un
didlogo real o insinta otro posible, lateral al texto. Son ramificaciones del camino prin-
cipal, vias de emergencia que se van abriendo para darle acceso desde otros puntos.»
(Martin Gaite, 2002, p. 636). Els escrits obliguen a conversar amb l'altre de tu, amb
I'experiéncia a comunicar; la conversa oral no és siné amb I'altre que no només acom-
panya siné que també participa de la trama narrativa, habitant el temps, habitant histo-
ria:

A este arte de lectores, le ha sido Util compararse con otros. Por ejemplo, el arte de los conversadores: las
retdricas de la conversacién ordinaria constituyen practicas transformadoras de ‘situaciones de habla; de
producciones verbales donde el entrecruzamiento de posiciones locutoras instaura un tejido oral sin
propietarios individuales, las creaciones de una comunicacién que no pertenece a nadie. La conversa-
cién es un efecto provisional y colectivo de competencias en el arte de manipular ‘lugares comunes’y de
jugar con lo inevitable de los acontecimientos para hacerlos ‘habitables’. (Certeau, 2007, p. LII)

En tant que practica humana, la lectura i I'escriptura sén espais per al pensament
d’allo viscut o ideat; d’aqui que pugui pensar que en la conversa s’hi troba un marc
idoni per a posar en moviment el record de I'experiencia quotidiana, sigui en I'oralitat o
en el silenci de I'escriptura i la lectura: «No hay nada en la vida cotidiana de los seres
humanos que no pueda convertirse en alimento para el pensamiento. (...) El pensa-
miento siempre implica recuerdo; todo pensamiento es, en sentido estricto, un repen-
samiento» (Arendt, 2002, p. 100).

La conversa —en tant que practica de narracié i practica mobilitzadora de pensa-
ment- estableix un fort vincle amb el record. Aquest passar pel cor que és recordar, el
visitar de nou esdeveniments passats resguardats en I'espai del record és un dels recor-
reguts que va fent i desfent qui s'interessa per les vicissituds de les cultures. Des de
I'acord o la disconformitat, perd amb la complicitat d’estar amb algu que sent el gust de
conversar, pensament i narracié avancen habitant un espai que temps més tard sera
experiéncia gracies a l'assisténcia del record.
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Les possibilitats de la historia cultural per fer pedagogia

Tant a la practica de la conversa com a I'esdevenir de la historia cultural, és possible
observar unes qualitats compartides amb la practica pedagogica. Igualment, la peda-
gogia pot tenir en compte I'aportacié que la historia cultural faci de les converses per a
pensar i actuar millor en la practica educativa, tot continuant al mateix temps essent un
ambit d'interés per a la historia cultural.

Les qualitats compartides que prendré en consideracié per a orientar les possibili-
tats que una i altra area de coneixement tenen d'alimentar-se amb el nexe de la practi-
ca de la conversa sén tres: 'obertura que li és caracteristica, la practica de llibertat que
significa i 'espai de frontera que ocupa.

La combinacié d'atencié i obertura a qué ens obliga la conversa és, precisament, un
dels trets que fa que parli de I'educacié com un ofici que es mou en un taller artesa de
narracions sostingudes entre converses, orals i silencioses. Incorporar el caracter emi-
nentment obert de tota conversa implica no utilitzar-la per a objectius finalistes, per a
conclusions historiques tancades en elles mateixes, com tampoc ho és I'experiéncia
formativa que viu cada persona®. També I'obertura planteja la infinitud dels temps i els
espais, tant en el procés d’historitzacié com en I'educatiu, i exigeix, per tant, una dispo-
sicié de viure en un moviment que eviti I'enquistament autocomplaent. Aprendre a
obrir-nos a altres temps més enlla dels que ens sén donats de manera acotada, rigida i
fixada és un dels desafiament que la conversa —que obre, vehicula i es mou- posa da-
vant la historia i la pedagogia. No obstant:

Pero ya no hay poesia en la educacion. Esta, a golpes de prosa, anula las pausas que precisa la formacion,

no permite que la biografia, cuidando de si, cuide del mundo. Tampoco hay oralidad, todo es texto, letras

sin gargantas, y ademas, no para los oidos del sentimiento, sino para los ojos expertos. Sin voces vivien-

tes en la atmdsfera, todo es fijacion escrita que separa las vivencias concretas del saber, para hacer de la
biografia un tema mas, no la amorosa inquietud que nos hace ser. (Salinas, 2010, p. 72)

Sostenir I'actitud d’obertura és una practica de llibertat. La dimensié relacional de la
llibertat, la confianca que l'origina i 'acompanya i la relacié activament passiva que
manté amb la incertesa sén mostres de com la llibertat es troba en la practica de la
conversa. Una manera lliure d’estar en el mén que continua escassejant. Com antany, la
relacié amb la incertesa no gaudeix de bona salut:

Actualmente la gente experimenta un fuerte horror frente a lo desconocido, horror a encontrarse con

sucesos que no pueden nombrar, para los cuales carecen de referentes linguisticos, de palabras. Los se-

res humanos no pueden sobrevivir si no pueden situar los sucesos confiriéndoles un nombre, encajan-
dolos en el interior de su fondo de simbolos comunes. (Elias, 1994, p. 217)

El dialeg obert amb I'altre arriscant els propis limits no és instruible d'una manera
automatica, sind decisié de cadascu. No pot prescriure’s, com tampoc pot obligar-se la
troballa cientifica ni 'aprenentatge de cap criatura. Es un acte lliure. La planificacié
recula en una posicié d’orientacid, admetent que I'esdeveniment amb la seva incertesa

(8) Tant sols per l'incompliment d’aquests trets, la iniciativa d’incorporar les converses com a estratégia
publicitaria tal i com ha fet darrerament una entitat financera del pais queda desmerescuda d’entrada. La
instrumentalitzacio, les acotacions de temps, la fragmentacio del relat i I'arbitrarietat d’accés a través de la
premsa i dels suports digitals desqualifiquen que tal escenificacié pugui ser presentada com a conversa.
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i el risc d’endinsar-s’hi pot aparéixer en qualsevol moment. En aquest sentit, la multipli-
citat de significacions d'un esdeveniment historic i la varietat d’'usos d'un conjunt
d'artefactes obren un ventall d’hipotesis amb les quals cal valentia i confianca per valo-
rar-les amb rigor i imaginacié, amb disposicié de sortir dels limits coneguts i habitar
espais limitrofs.

La preséncia discreta en testimonis tangibles de la conversa, aquesta practica que
és passatge entre, insinua l'espai limitrof que ha ocupat en les diferents narratives. Com
el comiat al portal de casa, la conversa habita aquests Ilindars fronterers, com també
s’hi col-loquen investigadors i investigadores curioses, inconformistes i esperancades
que busquen anar més enlla de I'experiencia disponible sabent que sempre es queda-
ran en aquella zona borrosa, mai superant-la, ja que mentre el coneixement va apro-
fundint-se els marcs van eixamplant-se:

Estos sefaladores, al igual que el marco de madera de un cuadro, presumiblemente no son ni parte del

contenido de la actividad propiamente dicha ni parte del mundo externo a la actividad, sino mas bien

ambas cosas, internos y externos, condicion paraddjica a la que ya se ha aludido y que no ha de eludirse
sélo porque no sea facil pensar sobre ella con claridad. (Goffman, 2006, p. 262)

Amb les qualitats, s’han apuntat objeccions a la practica de la conversa al-ludint di-
ferents aspectes que la dificulten o la perverteixen tant en els espais academics com en
la quotidianitat i en la practica educativa. Pero tot i els obstacles que avui viu la possibi-
litat d’entrar en conversa, aquesta és fonamental en els espais de formacid i en els pro-
cessos d'investigacié historica. Del lloc que aquest tipus de narrativa ocupi en els pro-
cessos de formacié dependra la possibilitat d’estar en disposicié de poder viure I'expe-
riéncia d'aprendre, I'experiéncia d'investigar; de poder viure’'ns en experiéncies educa-
tives i de memoria de la historia cultural que no neguin ni tapin els processos dhibri-
dacié amb els quals cada criatura i comunitat humana ha significat i significa la realitat.

“Parlant la gent s'entén’, diuen. Jo crec que, en general, la gent s'entén molt poc. Ara bé: I'inica manera

possible d'entendre’s és parlant. Només que aixo de ‘parlar’-de parlar per entendre el proisme i per fer-se

entendre per ell- no és cosa que es produeixi sempre en condicions mitjanament favorables. Si fem un

recompte i una estimacié de les paraules que al cap del dia encreuem amb la gent del nostre entorn, i

n‘analitzem I'abast i I'eficacia, comprovarem que a penes ens han servit per a res. En realitat, si, ens han

servit per a molt: per a donar una ordre o un encarrec, per a referir un acudit o una noticia, per a precisar

un negoci o una nimietat familiar, i d'altres operacions de tramit social, que, certament, constitueixen la

part més voluminosa i urgent de la nostra vida practica. Pero, ben mirat, tot aixo és encara <anterior> al

proposit i a la necessitat d”entendre’ns”: d’entendre’ns els uns als altres, i d'entendre plegats els proble-
mes i les esperances que tinguem en comul. (Fuster, 1967, p. 27)

Entendre plegats, vinculats en relacions educatives, en relacions de convivencia i de
construccié de significats de la nostra realitat, enumerant els problemes i les esperances
que tinguem en comu és part del que ocupa la pedagogia i de la historia cultural, totes
elles compartint amb la resta de disciplines que toquen de ple el sentit de I'existencia
humana.

Entendre plegats des de la diversitat de maneres d'estar i sentir el mén és alldo que
podem atendre amb la conversa, com aixi ha estat de temps enca. La invitacio seria,
doncs, ser sensibles als espais i activitats que permeten la practica de conversar per aixi
seguir habitant el temps fent cultura dotant-nos de generositat, obertura, confianca i
llibertat, per aixi seguir sent subjectes historics des de I'espai frontera de la conversa.
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Las conversaciones: elementos para la historia cultural

Resumen: La intangibilidad propia de los principales elementos que constituyen la naturaleza de la
conversacion no quita que esta practica sea una mas a tener en cuenta por parte de la historia
cultural. En tanto que transmisora y generadora de lo simbdlico, la conversacién se convierte en el
artefacto, practica y representacién casi invisible de un elemento cultural de primer orden que
muestra y encarna una manera de relacionarse con la realidad y de significar la misma. Ademas, la
voluntad de la misma historia cultural necesita la asistencia de la experiencia de conversar, es
decir, acompanarse y dejarse decir por otros, de atreverse a pensar con rigor, a imaginar, a retomar
narraciones y adentrarse con la incertidumbre y apertura que conlleva toda practica artesanal.
Entonces, cultura y pensamiento, educacién e historia se encuentran en el espacio frontera, mar-
ginal y provocador de las conversaciones.

Palabras clave: historia cultural, conversacion, pensamiento pedagégico, narrativa

Les conversations: éléments pour I'histoire culturelle

Résumé: L'intangibilité propre des principaux éléments qui constituent la nature de la conversation
n’empéche pas que cette pratique soit une de plus a prendre en compte par I'histoire culturelle. En
tant que transmetteur et génératrice de symbolique, la conversation devient I'artefact, la pratique
et la représentation quasi invisible d'un élément culturel de premier ordre qui montre et incarne
une maniére de se mettre en rapport avec la réalité et de la signifier. En outre, la volonté de
I'histoire culturelle méme nécessite |'assistance de I'expérience de converser, c'est-a-dire
d’accompagner et de se laisser dire par d'autres, d’oser penser avec rigueur, d'imaginer, de re-
prendre des narrations et de s'y enfoncer avec l'incertitude et I'ouverture que comporte toute
pratique artisanale. Par conséquent, culture et pensée, éducation et histoire se trouvent dans
I'espace frontiere, marginal et provocateur des conversations.

Mots clés: histoire culturelle, conversation, pensée pédagogique, narration

Conversations and their place in cultural history

Abstract: The intangibility of the main elements that determine the nature of conversation does
not detract from the fact that this practice should also be considered in cultural history. As a
transmitter and generator of symbolic expression, conversation is the almost invisible artefact,
practice and representation of an important cultural element, which demonstrates and embodies
a way of relating to and interpreting reality. To achieve its aims, cultural history needs support
from the experience of conversing, that is, of sharing and letting others speak for you, of daring to
think rigorously, of imagining, of taking up narratives again and immersing oneself in the uncer-
tainty and openness involved in all traditional practices. Thus, culture and thought, education and
history meet in the frontier, marginal and stimulating space of conversations.

Key words: cultural history, conversation, educational thought, narrative
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Els infants i la guerra. Consideracions al voltant d’una
investigacio sobre dibuixos d’escolars durant la Guerra
Civil espanyola

Josep Casanovas’
Antoni Tort™

Resum

El present article reflexiona sobre el paper i la rellevancia de les produccions infantils per al millor
coneixement de fets historics i de com la infancia ha de tenir un lloc en I'explicacid i la interpreta-
cié culturals de les nostres societats. En concret, el text recull alguns elements resultants d’'una
recerca en curs per part del GREUV (Grup de Recerca Educativa de la Universitat de Vic ), que ana-
litza els dibuixos de guerra realitzats per nens i nenes de I'escola barcelonina Grup Escolar Lluis
Vives, durant el periode de la Guerra Civil (1936-1939). El material analitzat ajuda a entendre la vida
escolar, la vida quotidiana i la visié de la guerra que tenen els autors dels dibuixos, la qual cosa
permet aprofundir i complementar el coneixement historic d'aquella contesa des d'una perspecti-
va social, cultural i educativa de gran interés.

Paraules clau

Guerra Civil, dibuixos escolars, imatge, representacié i coneixement historic, historia cultural,
infancia i guerra

Recepci6 de I'original: 6 de juny de 2012
Acceptacié de I'article: 20 de marg de 2013

Introduccio

Les recerques que utilitzen la imatge com a font documental formen ja en aquest mo-
ment un corpus que ens permet identificar quines son les possibilitats d’aquests mate-
rials; aixi mateix, ens permeten discernir les diferents aproximacions metodologiques
que orienten les esmentades investigacions. En historia de I'educacié, encara que més
recents, també coneixem diferents treballs que inclouen aquest tipus de material, ja
sigui per obrir vies complementaries de comprensié al voltant de la infancia i de
I'educacid, ja sigui per aportar noves perspectives (Braster et al., 2011). Aixd ha compor-
tat que ja en aquest moment puguem afrontar diverses aproximacions a les represen-
tacions grafiques segons la forma material (fotografia, mapa, quadre, grafic, mural,
dibuix, imatge mobil amb text o sense...), la utilitat (font documental, propaganda etico-
politica, ornament...), el context o proposit (exercici escolar, dibuix lliure...), o la funcié
(il-lustracié de contrapunt, de complement, de referencia...) (Collelldemont, 2010).

(*)  Professor titular de la Universitat de Vic, on actualment és vicedega de la Facultat d’Educacié. Doctor en
Historia per la UB i membre del GREUV (Grup de Recerca Educativa de la UVIC). Adrega electronica:
josep.casanovas@uvic.cat

(**)  Professor titular de la Universitat de Vic. Doctor en Pedagogia per la UB i membre del GREUV. Autor de
nombroses publicacions sobre escolaritzacié i territori, historia de I'educacié, interculturalitat i educacid,
escola i comunitat, i sobre educacié i opinié publica. Adreca electronica: antoni.tort@uvic.cat
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La historia cultural ha situat en el centre de la reflexié historica la necessitat de
comprendre la relacié de la societat amb les seves idees, simbols i representacions. En
aquest procés, les imatges ens sén d’una gran importancia. Considerades durant temps
un document menor i posteriorment un de complementari, avui han esdevingut elles
mateixes objecte d’estudi i font independent i rellevant en I'analisi d'una determinada
realitat social. No obstant aix0, encara hi ha forca buits a I'hora de considerar les histo-
ries redactades, dibuixades i representades pels propis infants. Unes produccions que
poden convertir-se en un element de gran interés per a la reconstruccié de les expe-
riéncies formatives d’'aquells infants. Des de la perspectiva de la historia cultural, en el
camp educatiu, cal considerar, com assenyala encertadament Sandra Carli, la nocié
d'infantesa no pas com a suposit, situat en un lloc ideal i ahistoric. Cal evitar la retorica
en queé sovint la pedagogia i la politica han col-locat la infantesa, que no és el lloc o el
mite al qual es retorna per evitar la historia. Al contrari, tenir en compte la infantesa
implica situar-se en unes determinades coordenades historiques, politiques i culturals
(Carli, 2002).

Recollir, doncs, les produccions dels mateixos infants en un periode significatiu de
la nostra historia, com és el de la Guerra Civil, suposa respectar i reconeixer la cultura de
la infantesa com una part inseparable del conjunt de visions que una societat ens ofe-
reix en relacié a com viu i com experimenta un moment determinat i crucial. Un reco-
neixement que no té només una clau de lectura pedagogica siné que té a veure amb la
constatacid que els infants, com els adults, sén persones que viuen des de multiples
facetes la tragica experiéncia de la guerra:

Nens i nenes varen trobar-se implicats en la guerra de diferent manera, en qualitat de victimes i testimo-

nis, perd també com a actors, com a fills i filles i germans i germanes dels homes cridats a combatre, com

a membres de les families que rebien tots els impactes del conflicte en la seva vida quotidiana, com a

destinataris de missatges publicitaris i propagandistics dirigits especificament cap a ells, i com a imatges
usades cada vegada més freqlientment, en els missatges destinats als adults. (Gibelli, 2005, p. 40)

Es en coheréncia amb aquest plantejament que en aquest article volem mostrar al-
guns dels resultats de la investigacioé en curs al voltant dels dibuixos de guerra realitzats
per nens i nenes del centre escolar barceloni Grup Escolar Lluis Vives durant el periode
de la Guerra Civil'. El nostre interes era i és doble: d'una banda, identificar els elements
emblematics de les representacions dels dibuixos d'aquests nens i nenes durant la
guerra; d'altra banda, contrastar aquests resultats amb col-leccions semblants per tal de
poder identificar com els infants interaccionen amb els conflictes que viuen mitjancant
els dibuixos i il-lustracions, amb el testimoni de les experiencies que ells han viscut.

Si bé és cert que estem assistint a una recent recuperacié d’aquests testimonis gra-
fics, en part ocasionada per la distancia entre els moments historics analitzats i I'ac-
tualitat i, en part, a I'eclosié de les investigacions que tenen com a font documental els
testimonis vivencials dels episodis estudiats, considerem que encara és responsabilitat
dels investigadors de diferents ambits (psicologia infantil, historia de I'educacio, legisla-

(1) Projecte «Documentacién, interpretaciéon y difusién digital del patrimonio educativo producido entre
1936-1939 en las escuelas de Barcelona. Los dibujos de la infancia» desenvolupat pel GREUV -Grup de Re-
cerca Educativa de la UVic- conjuntament amb el MUVIP -Museu Universitari Virtual de Pedagogia—, amb-
dos de la UVic. El projecte té el suport de la «Direccién General de Investigacion y Gestion del Plan Nacional
1+D+I» (Ref. EDU2010-20280).
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Ci6 sobre els drets de I'infant...)? reconéixer allo que els nens i les nenes ens van dir, amb
I'is de diferents formes de narrar, moltes d’elles en el si de I'experiéncia escolar, pero
altres en els seus espais doméstics i d'intimitat®. Com també és responsabilitat d'aquells
centres que conserven el patrimoni educatiu i de cultura de la infancia recuperar
aquests materials i posar-los a disposicié tant de la investigacié com de la ciutadania.
Explorar els complexos fenomens que constitueixen I'experiéncia infantil en determi-
nats contextos, és un repte també per a una historia cultural de I'educacid.

Els dibuixos de la guerra dels escolars del Grup Escolar Lluis Vives
Aixi doncs, la nostra investigacié parteix de les linies mestres seglients:

— Analitzar els elements psicologics?, pedagogics® i sociologics® presents en els estu-
dis des de la perspectiva de la historia cultural.

— Aprofundir en les aportacions de la poblacié infantil al bagatge de coneixements
pedagogics i historics en relacié als periodes de guerra.

Per tal de respondre a aquests reptes, s’ha procedit a una analisi de contingut que
ressenya elements formals dels dibuixos, aspectes psicologics, qliestions militars i so-
cials, perspectives pedagogiques, dimensions étiques i politiques que sorgeixen del
Fons de Dibuixos de I'lMEB, una breu sintesi del qual exposem aqui pel que fa a I'analisi
de contingut al voltant de la representacié de la polititzacié del carrer i de la represen-
tacio de la guerra. Com ja s’ha esmentat, també hem volgut tenir en compte, tot espe-
rant de fer més endavant una analisi comparativa més completa, altres col-leccions de
dibuixos similars, com les dels dibuixos d'escolars de les escoles de Nantes (1914-1918) i
d’escolars de Sainte-Isaure et Lepic; i la col-leccié de dibuixos de nens i nenes evacuats
durant la Guerra Civil.

(2) L'Us de les col-leccions de dibuixos infantils amb el proposit de sensibilitzar la poblacié internacional sobre
les vivéncies de la infancia en temps de guerra es remunten a inicis del segle xx, amb els treballs de peda-
gogs i psicolegs, com Hollebecque, Kik, Rémy, sobre la vida de la infancia durant la Primera Guerra Mundial.
Posteriorment, és en la Guerra Civil espanyola que aquests treballs es varen reprendre a partir
d’exposicions patrocinades per grups com el de Spanish Child Welfare Association of America. Durant el
periode de la Segona Guerra Mundial, les col-leccions més analitzades i exposades seran les dutes a terme
pels nens dels camps de concentracid, tant a Alemanya com en els paisos ocupats. Aquesta linia va ser con-
tinuada en les diferents conteses que hi ha hagut durant la segona meitat del segle xx. D'aquesta manera, i
si bé els motius que han condicionat cada col-leccié son diferents, es pot resseguir una historia de la infan-
cia en temps de guerra segons les narracions que aquests protagonistes han construit. Una historia de la
infancia que considerem que ha de tenir cabuda, no només en biblioteques i arxius nacionals siné també
en els museus d'educacié i pedagogia.

(3)  Alguns exemples als quals ens referirem més endavant sén: Brauner i Brauner (2001), (2003); Guyvarc'h
(1993); Pignot (2004); Audoin-Rouzeu (2006); Gallardo (2012); i sobre el tema paral-lel de dibuixos de nens i
nenes en camps de concentracio: Stargardt (1998).

(4) Cal assenyalar aci el treball de doctorat que esta duent a terme Nuria Padrés: Aprendre psicologia a través
del dibuixos. Treball que es realitza en el marc del projecte de recerca ja citat a la nota 1.

(5) Investigacions ja presentades en els congressos de la SEDHE (Gémez i Collelldemont, 2011) i, al novembre,
al congrés de la Societat d’Historia de I'Educacié dels Paisos de Llengua Catalana (comunicacié: Carrillo,
Collelldemont (2012) «EIl Grup Escolar Lluis Vives de Barcelona. Les representacions infantils de la guerra ci-
vil com a expressio de valors»).

(6) Cal assenyalar el treball de doctorat que esta duent a terme Anna Galceran, Estudi i interpretacié dels
dibuixos realitzats per I'alumnat del Grup Escolar Lluis Vives durant la Guerra Civil, també en el marc del pro-
jecte de recerca esmentat.
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L'analisi dels dibuixos ha partit de la consideracid de diferents dimensions, comen-
cant per les seves caracteristiques formals i continuant amb els elements de contingut
que descriuen la vida escolar durant el periode bél-lic. Hem posat I'accent especialment
en aquelles qliestions més rellevants de I'analisi de les diferents séries que tenen, com a
element central, la vida quotidiana als carrers barcelonins i les escenes de guerra’, a fi
de poder relacionar els resultats amb séries d'altres dibuixos amb la mateixa tematica
fets per altres nens i nenes que van viure en situacié de conflicte, com sén els de Franca
durant la Primera Guerra Mundial i dels nens i nenes refugiats espanyols durant la Guer-
ra Civil.

Val a dir que les imatges dels infants, fetes per ells, o sobre ells, creix a mesura que
els conflictes bel-lics s'acosten al nostre temps:

La Segona Guerra Mundial del segle va comencar a Europa i els infants hi varen quedar atrapats. Mentre

les imatges de dentncia de la Primera Guerra Mundial evoquen els soldats coberts de fang a les trinxe-

res, les imatges centrals de la Segona sén les dels infants: els nens de Londres voltant desolats per les ru-

nes de I'East End, o el nen amb la gorra que aixeca les mans sota I'amenaca de les armes al ghetto de

Varsovia o inclus les files de reclutes infantils en posicié de revista per un Hitler enfosquit proper a la seva
fi. (Bourke, 2001, p. 18)

El mateix podriem dir del tragic proleg a la Segona Guerra Mundial que fou la Guer-
ra Civil.

Per tal d’'acotar els elements d'analisi, aixi com per a establir alguns dels identifica-
dors basics dels dibuixos dels nens i nenes en moments de conflicte, del fons de dibui-
xos de I'lMEB s’han recopilat 236 dibuixos —musealitzats tots ells en el MUVIP®-, s'ha
procedit a fer una primera analisi serial de la mostra seleccionada i hem entrat en detall
amb els elements que apareixien en els dibuixos més singulars, ja fos per representativi-
tat com per la seva expressivitat®. De manera que, per a I'analisi dels dibuixos s’ha trans-
ferit la informacié obtinguda a un quadre sintesi que contempla els camps segiients:

(7)  Enconsequiéncia, las séries seleccionades segons els titols aportats pels responsables del IMEB han estat:
Sobre paisatge urba: Les cues. La premsa. Refugiats, refugis. Cases. La fira del llibre. La sortida de I'escola.
Sobre transports: El tren. Els tramvies. Els carros.

Sobre oficis que es duen a terme en la via publica: Botigues, mercats. Els bolets. Les castanyeres. L'home de
la regaléssia. L'escombriaire. L'home del piruli. Musics.

Sobre jocs: Jocs d'infants: varis. Jocs de bales. Jocs de cordes.

Sobre escenes de guerra: Escenes de guerra. Avions i situacions de guerra.

Tots els dibuixos analitzats i referenciats son accessibles al Web www.uvic.cat/muvip

(9)  Cal destacar que la decisié d'iniciar I'estudi amb I'establiment d’'una gramatica de continguts per a prosse-
guir amb I'estudi del detall d’algunes de les singularitats presents en els dibuixos es va prendre en el marc
dels seminaris de recerca del 2011.03.08: «L'exploracié de metodologies a partir de I'analisi d'imatges» i del
2011.11.22: «Conversant amb Burke». Les decisions metodologiques d'analitzar el fons des d'una perspec-
tiva gramatical, interpretar-lo des d'un enfocament fenomenologic i hermenéutic i comprendre des d'una
visio historico-politica i des de la historia del subjecte i I'objecte estan publicades a les actes del XVI Colo-
quio Nacional de Historia de la Educacién (Gomez i Collelldemont, 2011).
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Séries
Dibuixos
Tema
Edat

Geénere

Representacions de I'impacte en
la vida quotidiana

Violéncia al carrer

Manifestacions politiques: pintades
La militaritzacio de la poblacié civil
Simbols revolucionaris

Ocupacié i/o resistencia

Racionament d'aliments

Representacions de la guerra

Representacions militars i paramilitars:
banderes i fortificacions

Ferits en els raids aeris, refugis

Bombardeigs i batalles

Posteriorment, i segons els resultats obtinguts, s'han revisat els dibuixos de les se-
ries provinents dels altres conflictes, per trobar les similituds i diferéncies en els aspec-
tes de «polititzacié de la ciutadania», «militaritzacié de I'entorn social», «conseqiéncies
en la qualitat de vida dels ciutadans» vinculats a I'analisi de la vida quotidiana i, final-
ment, «realisme i coneixementy, i «utopies, desitjos i temors» en relacié a les batalles en
les escenes de guerra. En conseqiiéncia, s’ha construit un segon quadre sintétic:

Col-leccié

Comentaris a la col-leccio
Dibuixos

Edat

Geénere

Representacions de I'impacte en
la vida quotidiana

La politica en la vida quotidiana
La militaritzacio de la poblacié civil

Consequeéncies en la qualitat de vida
(racionament, refugiats...)

Representacions de la guerra

Realisme i coneixement

Utopies, desigs i pors

A partir d'aquest procés de categoritzacio i analisi, podem presentar algunes valo-

racions sobre el seu contingut.
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La politica i la guerra a través dels dibuixos dels escolars

La representacio de la politica

L'inici de la Guerra Civil a Catalunya va venir acompanyat d’'un procés revolucionari.
Com és sabut, el 19 de juliol de 1936, les tropes revoltades a Barcelona contra el govern
legal de la Republica van ser derrotades al carrer per membres dels sindicats, els partits
d'esquerres i les forces de I'ordre public fidels al govern autonom de la Generalitat.
Aquesta ocasié va permetre a la CNT-FAI, el principal sindicat obrer a Catalunya, fer-se
amb el poder i, sense eliminar les institucions democratiques, iniciar un procés revolu-
cionari, amb la creacié dels comités antifeixistes, la formacié de grups de milicians
armats, la persecucioé dels enemics de la revolucié i unes transformacions econdmiques
que van tenir com a simbol la col-lectivitzacié de I'economia. La revolucié és un aspecte
destacable dins d’'una guerra que enfrontava els republicans contra els franquistes
alcats en armes, els rojos contra els feixistes, en la terminologia de I'época. Aquest as-
pecte diferencia la Guerra Civil a Catalunya d'altres conflictes bel-lics on no es va produir
una revolucié en la rereguarda.

El procés revolucionari experimentat a Catalunya, dirigit pel sindicat anarquista
CNT-FAI, va tenir un impacte clar en la vida quotidiana. Els alumnes de I'escola Lluis
Vives, del barri obrer de Sants, representen en els seus dibuixos sobre la Barcelona del
moment, alguns elements d'aquesta revolucid, entre els quals destaquen una polititza-
cié de la vida ciutadana i una preséncia d’elements revolucionaris, com ara milicians i
col-lectivitzacions.

Tanmateix, la polititzacié de la societat és anterior a I'inici de la Guerra Civil. El final
de la dictadura del general Primo de Rivera i la proclamacié I'any 1931 de la Segona
Republica espanyola, van ser uns anys d’agitacio politica, que va seguir durant la Guerra
Civil. Enmig d'aquesta polititzacié de la vida publica, observem un canvi d’actors en
I'escena politica catalana. Per tant, si la proclamacié de la Republica a Catalunya va ser
obra d’Esquerra Republicana de Catalunya (ERC), durant la Guerra Civil aquest partit va
passar a un segon pla, i va ser desbordat pel poder dels comites antifeixistes dirigits per
la CNT-FAL Un segon pla que no exclou que Lluis Companys, d’ERC, presidis el govern
de la Generalitat durant tots els anys que va durar el conflicte bél-lic.

En molts dibuixos d’escenes al carrer, trobem sigles d’'organitzacions politiques i
sindicals, entre les quals sobresurten les de la CNT-FAI'®, La major preséncia de les sigles
de l'organitzacié anarquista és una mostra de la seva preeminéencia al carrer. En canvi,
no trobem en cap dibuix referéncies al partit que dirigia el govern autonom. Sens dub-
te, perqué havia perdut el control dels carrers, un fet que es notava més en un barri
obrer com el de Sants, ja que el poder que conservava ERC era de tipus institucional,
sobre el qual no hi ha representacions en els dibuixos dels escolars de I'escola Lluis
Vives. Hi ha algunes representacions, molt poques, de catalanitat, a través de banderes,
que podem associar en part al govern catalanista d'ERC"", pero sén molt reduides. Per

(10) Dibuixos amb referéncia 41,42, 54,61, 66, 74,100, 128, 170, 208, 213 i 471.
(11) La preséncia de la bandera republicana la trobem en les escenes de guerra dels dibuixos amb referéncia 60,
62,63,83,86,178,210i410.
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tant, podem entendre que els escolars representen, en els seus dibuixos, als qui sén
més visibles al carrer i deixen de banda el poder institucional, que compta amb altres
canals de visibilitat més formals.

Les organitzacions que podem situar en I'drbita socialista i comunista també tenen
certa presencia en els dibuixos d’escenes de carrer. Les seves sigles apareixen en menor
mesura que les dels anarquistes i sovint estan barrejades amb les sigles del sindicat
anarquista. Entre les que més apareixen representades hi ha les del sindicat socialista
Unidé General de Treballadors (UGT)'™. Malgrat les moltes disputes que hi hagué entre
els dos principals sindicats obrers, I'anarquista CNT i el socialista UGT, no hem vist di-
buixats signes de conflicte aparent entre aquestes dues organitzacions obreres. Les
disputes per les diferents estrategies entre sindicats, que a Catalunya es van concretar
entre els anarquistes que volien fer la revolucié i els socialistes que volien primer gua-
nyar la guerra i després, en tot cas, fer la revolucio, no queden plasmades en els dibui-
XO0sS.

En aquests apareixen alguna vegada, pero poc, altres sigles, com les del POUM™ i
els del PSUC™, dos partits enfrontats. El primer va ser proscrit a partir dels fets de maig
de 1937, mentre que el PSUC va comptar amb el suport dels comunistes de la Unié
Sovietica. Sorprén que la sigla del PSUC només surti escrita dues vegades, perqué a
partir del 1937, el PSUC i la UGT van ser les organitzacions que van prendre el poder a
Catalunya, en detriment de la CNT-FAI. Pot ser que hi hagi menys dibuixos d'aquesta
etapa de la Guerra Civil, pero aquest fet també confirmaria la poca preséncia en els
dibuixos del poder més institucional, en contrast amb la visibilitzacié de qui tenia el
domini dels carrers.

La representacié de la revolucié pels escolars del Lluis Vives esta, doncs, implicita en
els seus dibuixos. Un aspecte a destacar és que les representacions de la revolucid en
els dibuixos transmeten una cara poc conflictiva d’aquesta revolucié. Segurament no
podria ser d'una altra manera (les detencions, persecucions o assassinats d’aquest pe-
riode es produien en general fora de I'entorn quotidia dels infants que dibuixen) perd
aquesta imatge de la revolucié contrasta amb la visié que durant el franquisme es va
transmetre de la revolucié, com un periode de desordre i caos absolut. Una imatge, la
dels dibuixos infantils, propera a la revolucié romantica, plena de bones intencions que
varen difondre els brigadistes internacionals, que van anar a lluitar a la Guerra Civil
contra el feixisme, amb George Orwell i el seu conegut llibre Homage to Catalonia pu-
blicat al 1938, com a exemple més evident.

Entre els dibuixos del fons estudiat trobem mostres de comercos col-lectivitzats, és
a dir, regits pels obrers, que funcionen amb tota normalitat'®. També destaca la presén-
cia de milicians al carrer, ja sigui en actitud de control i d'ordenacié de la vida publica,
tot i que sigui de forma distesa’®.

(12) Dibuixos amb referencia 54, 56, 74, 100, 128, 205,470 471.

(13) Dibuixos amb referéncia 120 128.

(14) Dibuixos amb referéncia 100 120.

(15) Explicitament, dibuixos amb referéncia 40, 41 74.

(16) Dibuixos amb referéncia 47,42, 46, 55,68, 71,74,170,171, 355, 361, 368, 370, 375,376, 378,412,413 i 485.
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A les cues de racionament per aconseguir queviures'’, en alguns dibuixos apareixen
baralles entre les dones que esperen el seu torn'®. Destaca que en aquells dibuixos on hi
ha un milicia controlant la situacid, es transmet una imatge d’ordre, d'un ordre que
sembla més una necessitat que una imposicié. En alguns dibuixos de la série «La sortida
de l'escola», sobresurt la figura del milicia que, davant les portes del recinte escolar,
recull els seus fills en acabar I'escola’. Aquesta representacio, a més de mostrar el desig
de I'alumne de ser recollit pel pare, absent per estar mobilitzat, ens mostra que les
families dels escolars formaven part del grup social que lluitava contra els militars revol-
tats i, per tant, favorables a la causa republicana i al procés revolucionari que es vivia als
carrers.

La representacio de la guerra

Derrotada la revolta militar a Catalunya, el front de guerra més proper a Barcelona es
trobava a la regié veina d'Aragg, lluny de la capital catalana. Un front que durant els dos
primers anys de guerra es va mantenir de forma estable, ja que les principals batalles es
produien en altres parts de la peninsula Ibérica. Aquesta distancia fa que els escolars de
Barcelona tinguessin un coneixement indirecte del camp de batalla i que les seves
representacions de la guerra siguin imaginades: aquestes responen més bé als topics
sobre els conflictes bél-lics que sobre la realitat del moment. En canvi, els escolars bar-
celonins si que van viure de primera ma la guerra a la rereguarda amb contundencia,
especialment a través dels bombardejos de I'aviacié enemiga contra la poblacié civil. En
la Guerra Civil, I'aviacié6 comenca a bombardejar objectius civils de forma massiva, una
practica que després es va continuar durant la Segona Guerra Mundial. No en va, la
Guerra Civil va ser I'avantsala de la Segona Guerra Mundial.

Les escenes de guerra?® mostren una concepcié simple del front de batalla. S’hi dis-
tingeix dos bandols clarament, la de I'exeércit propi i el de I'enemic, els nostres i uns
altres desconeguts, els bons i els dolents?'. Una simplicitat que no atribuim només a
una mentalitat infantil d’escolars, sind que era propia de la polaritzacié en dos bandols,
molt present en la societat del moment. Una simplicitat que al mateix temps, combina-
da amb la distancia i el desconeixement del context on es produeixen les batalles, pro-
voca que en alguns casos aquests dibuixos poden passar per escenes d'altres guerres,
tal és aixi que en el fons analitzat hi ha un dibuix amb ressonancies al Far West ameri-
ca®. En aquest sentit també destaca que apareixen dibuixades fortificacions que sem-
blen més aviat fortaleses medievals que bunquers utilitzats en la guerra moderna?.
Hem de matisar que una de les casernes militars més proximes a I'escola era el castell
de Montjuic, fortificacié de I'edat moderna que domina la ciutat de Barcelona. Es pro-
bable que, en aquests casos, els escolars representin aquest castell en comptes d'evocar
una fortalesa medieval. Sigui com sigui, aquestes representacions de fortaleses en

17) Dibuixos amb referéncia 38, 40, 41, 42, 43, 45, 46, 47,51, 57,65, 66, 67, 68,69, 70, 71,72,73,74,75i 185.

18) Dibuixos amb referéncia 42 i 43.

19) Dibuixos amb referéncia 355, 361, 368, 370, 375,376 i 378.

20) Dibuixos amb referéncia 51, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 77, 79, 80, 81, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 127, 128, 129,
130, 203, 204, 205,379 522.

(21) Dibuixos amb referéncia 60,61, 62 i 63.

(22) Dibuixos amb referéncia 61,62 i 63.

(23) Dibuixos amb referéncia 61,62, 63 i 64.
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forma de castell sén una mostra més de la distancia que separava els escolars del front
de batalla i també de les caracteristiques propies del dibuix infantil.

Aquesta simplicitat conceptual de les batalles contrasta amb el coneixement que
tenien els escolars de les armes utilitzades en la guerra. Al front de batalla, els escolars
dibuixen armes de forma molt detallada, com ara tancs, canons o metralletes, fet que
demostra un contacte més directe amb I'armament utilitzat en la guerra?*. Entre les
armes utilitzades durant la guerra, cal destacar els dibuixos d'avions de combat. En el
fons utilitzat hi ha una serie completa de dibuixos d’avions, que també apareixen repre-
sentats en escenes de batalla i altres dibuixos. Aquest fet demostra una atraccié dels
nens i nenes per l'aviacio, que en alguns casos arriba a la fascinacio.

A diferéncia d'altres col-leccions, el fons de dibuixos analitzat no ens permet consta-
tar grans diferéncies entre nens i nenes en la representacié de la guerra. Aquest és un
aspecte sobre el qual ens agradaria aprofundir, pero en no poder saber l'autoria de
molts d'aquests dibuixos, no en podem distingir diferéncies significatives.

Mort i guerra estan estretament relacionades. La mort és un tema que sovint queda
fora de I'escola, no s'aborda directament. Per aquesta rad, és interessant coneixer en un
context beél-lic, on la mort és més habitual, com és representada per I'alumnat d'una
escola. En el fons analitzat trobem morts només al front de batalla, representats de
forma realista amb sang abundant®. En canvi, no hi ha representacions de mort a la
ciutat, on a causa dels bombardejos la mort també era un fet quotidia. La distancia,
durant un temps almenys, entre el front i la rereguarda a la ciutat, també es manifesta
en aquesta questio.

Malgrat que la majoria d’escenes de batalla son de dificil contextualitzacio, és veri-
tat que el fons de dibuixos analitzat també recull algunes escenes de guerra recognos-
cibles. Aixd no exclou que continui havent certa distancia o grau d'imaginacio entre la
representacié de la guerra i la realitat. Aixi per exemple, trobem una escena de batalla
naval on uns avions republicans ataquen i comencen a enfonsar el creuer de guerra
franquista Canarias®. En el dibuix, hi ha escrit aquest nom en el vaixell. De fet, el Cana-
rias va ser un creuer que va assetjar la costa catalana i va bombardejar poblacions del
litoral. No va ser enfonsat per I'exeércit republica, sind que va estar actiu fins a la post-
guerra. En aquest dibuix es barreja un vaixell de guerra real, amb elements imaginats,
com ara que el vaixell té uns grans pals poc adequats en un vaixell de guerra, o que va
ser enfonsat.

Una altra escena reconeixible en els dibuixos és la batalla que es Iliura a Madrid, que
va mantenir una forta resistencia que va impedir la rapida conquesta de la ciutat desit-
jada pel general Franco. Hi ha un dibuix?” que mostra una poblacié destruida, pero que
per les ruines es diria que és un poble i no les restes de la capital d’Espanya. El dibuix

(24) Dibuixos amb referéncia 59, 60, 61, 62, 63, 64, 77, 80, 81, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 203 i 411a. Aixi mateix, cal
destacar que en séries com la intitulada «les joguines» que no han estat objecte d’aquest analisi, també hi
apareixen dibuixades les armes amb molt de detall i precisio.

(25) Dibuixos amb referéncia 61,62 i 63.

(26) Dibuix amb referéncia 61.

(27) Dibuix amb referéncia 81.
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sembla un cartell de propaganda politica, molt a I'is en aquest moment, i és una mos-
tra més d’un front de batalla imaginat.

La preséncia de refugis antiaeris en molts dibuixos, encara que no representin direc-
tament escenes de batalla, és un dels aspectes més significatius en la relacié entre
guerra i infancia?. Per protegir la poblacié dels atacs aeris sobre Barcelona, es van cons-
truir nombrosos refugis sota terra i amb aquesta finalitat també es van utilitzar els tu-
nels del metro. Entre els dibuixos analitzats podem apreciar sovint refugis que formen
part d’altres escenes, com un element habitual en el paisatge de la Barcelona del mo-
ment. Altres escenes ens mostren persones reunides a I'entrada d'un refugi, observant
el cel; també hi ha imatges de dones, nens i ancians al llit a les andanes del metro, tot
esperant que finalitzi I'alarma. Les representacions d'avions bombardejant sén més
escasses?; les que trobem mostren més I'amenaca que representava ser victima d'un
bombardeig que una il-lustracié realista d’'un atac aeri. En aquest sentit, la por de ser
victima d'un bombardeig és molt present entre la poblacié civil i, especialment, entre
els nens. Els bombardejos a Barcelona es converteixen en una cosa habitual; algunes
fonts escrites, com el diari d'una nena barcelonina, que estava escolaritzada en una altra
escola de la ciutat, recullen perfectament la quotidianitat dels bombardejos, la destruc-
cié per les bombes d'una escola de Barcelona, la por, etc. (Martorell, 2009).

En conclusio, els dibuixos dels escolars del centre Lluis Vives representen aquesta
por de ser victima d'un atac aeri, fet que queda perfectament representat en un dibuix
d'un bombardeig sobre una nena a I'entrada d’un refugi, la qual exclama en catala «Ai
que estan a sobre...»*°. Un dibuix situat en un context rural i no en una gran ciutat urba-
na com Barcelona. L'important és la por de ser victima i menys la precisié del context.

Contrastos i continuitats entre els materials de les diferents
col-leccions

Com es van construir aquestes col-leccions? La historia de I'atencié a la infancia en
temps de guerra, en moments que aquests nens i nenes estaven vivint situacions més o
menys limit, és plena de noms propis. Ha estat en part a causa de la voluntat d’aquests
«amics de la infancia» que els nens i nenes van poder expressar les seves vivencies,
desitjos i temors mitjangant les representacions grafiques. | també ha estat causa de
I'interés que han mostrat els responsables d’arxius i museus que han pogut preservar
aquests materials.

L'origen d’'aquestes col-leccions®! indica també que, més enlla dels objectius tera-
péutics i/o educatius (Brauner i Brauner, 2003) que hi havia en alguns casos, els dibuixos

28) Dibuixos amb referéncia 51,77, 80, 85, 127,128,129, 130, 204, 205 i 522.

29) Dibuixos amb referéncia 80, 81, 85, 127, 203, 204 i 205.

30) Dibuix amb referencia 80.

31) Les colleccions son:
1. Col-leccié de I'Arxiu de Nantes. Els dibuixos recopilats en I'obra de Guyvarc’h (1993) varen ser realitzats
amb motiu d'una interpel-lacié llancada per una demanda de la municipalitat per tal de mobilitzar
I'alumnat en el procés de «mobilitzacié total» que havia estat proposat des de I'ajuntament de Nantes du-
rant la Primera Guerra Mundia. El fons, per tant, esta format per 147 dibuixos de tematica suggerida i in-
centivada des de I'escola, la qual, al seu torn, intervindria en la seleccié de dibuixos a conservar. En aquest
sentit, s’ha de tenir present que les representacions grafiques d’aquests nens i nenes van ser «legitimades»
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dels nens, per la seva capacitat d'interpel-lar, van ser en la seva majoria utilitzats com a
instrument de conscienciacié i/o de publicitat. Aixd és especialment manifest en les
col-leccions franceses de la Primera Guerra Mundial, com assenyalen Pignot i Guyvarc’h.
Unes col-leccions que, a més, son mostra de la mobilitzacié que hi va haver entre els
escolars, en la qual els nens i nenes eren interpel-lats a expressar el seu patriotisme. Una
mobilitzacié que, en el cas de Catalunya, no es va produir ja que hi havia dues maneres
enfrontades d’enfocar aquest tema —educar des de la guerra o educar malgrat la guer-
ra- i cada escola i cada docent va optar per una o altra opcié i que, en el cas de I'escola
de la col-leccié estudiada, es va optar per I'ambiguitat®2. Justament aquesta divergéncia
s'observa en la manca de dibuixos sobre instruccié militar i paramilitar a la col-leccié
IMEB-MUVIP, aspecte que contrasta clarament amb les col-leccions franceses.

Aixi mateix, els usos d’aquestes col-leccions son indicatius també d'una «quasi per-
petua» mobilitzacié de la infancia amb la finalitat de fer veure els efectes de la guerra i
del conflicte, com a situacié de negacié de drets basics. La ideologitzacié d'aquestes
col-leccions de dibuixos —com veiem en les seleccions de dibuixos a estudiar, en els que
apareixen més profusament els dibuixos de tematiques dures i desapareixen les esce-
nes o dibuixos «neutres»— és, per tant, un dels elements que cal repensar en tractar amb
aquest material.

D’altra banda, entre les caracteristiques que destaquen del fons de dibuixos proce-
dents del Grup Escolar Lluis Vives, hi ha la representacié de la revolucié experimentada
a Barcelona. Sense cap dubte aquest fet marca una diferéncia amb els dibuixos
d’escolars en altres situacions bél-liques on la guerra no va ser acompanyada d'un pro-
cés revolucionari. Fins i tot dins de la mateixa Guerra Civil, en les altres zones republica-
nes no es va produir un procés revolucionari de la mateixa intensitat que a Catalunya.

per les persones adultes i que, per tant, certes dissidéncies en les representacions —en cas que n’hi hagués—
probablement van ser silenciades en el moment. Les 45 escoles de la zona de Nantes van intervenir amb
dibuixos, redaccions, cartes, ajudes... que van ser inclosos en els 215 «rapports» dirigits a la inspeccié. 1914-
1915: X escoles de nens (7 dibuixos); 1915-1916: 3 escoles de nens (13 dibuixos); 1916-1917: 3 escoles de
nens (9 dibuixos); 1917-1918: 4 escoles de nens, 3 escoles de nenes, 1 escola bressol (44); 1918-1919: 2 es-
coles d'infants, 4 escoles de nenes (41). Aquests dibuixos es mostraren a I'exposicié «De I'école a la guerre,
organitzada a Paris per la Ligue francaise de I'enseignement, 6-20 maig de 1917. En aquesta exposicio es
van mostrar dibuixos de dues escoles de nens i una de nenes i diferents dibuixos de les escoles bressol. El
fons es conserva als Arxius municipals de Nantes.

2. Col-leccié presentada en l'obra de Pignot (2004) que mostra 121 dibuixos realitzats per I'alumnat d’entre
613 anys de les escoles de Sainte-Isaure et Lepic i estan col-leccionats al Musée de Montmartre. En aques-
ta ocasid els dibuixos es van realitzar en el marc de les classes sota les instruccions dels mestres i les mes-
tres, i moltes vegades acompanyaven les redaccions. L'autora ha presentat els dibuixos en séries temati-
ques segons la interpretacié dels dibuixos que efectua.

3. Col-leccié de dibuixos de la Biblioteca Digital Hispanica (Biblioteca Nacional d’Espanya). El fons prové de
les exposicions que durant la guerra es van realitzar als EUA i Anglaterra per tal de recaptar fons per fomen-
tar la cooperacié economica amb les colonies escolars. Els dibuixos van ser exposats sota l'auspici de la
Spanish Child Welfare Association of America. Aquesta col-leccié no presenta series tematiques i en ella
trobem dibuixos amb diferents motius: des de flors i animals fins dibuixos sobre I'evacuacié, sobre coloni-
es, sobre escenes de guerra, batalles. El fons és accessible a:
http://bdh.bne.es/bnesearch/Search.do;jsessionid=D161F0563B593AAA00B00014ECD5180B?destacadas
=Dibujos+de+los+ni%C3%B10s+de+la+Guerra&home=true. Un treball sobre els estudis referits a
I'evacuacio és I'obra de Gallardo (2012).

(32) Aixi per exemple, els dibuixos contrasten amb la redaccié de 1936: «Escenes de Guerra» publicada a la
revista escolar: Vives. Publicacié del Grup Escolar Lluis Vives.
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La polititzacié de la societat, presentant un esquema complex és, per tant, un dels as-
pectes més caracteristics d’aquesta col-leccié que contrasta amb les imatges en qué es
representen clarament dos bandols, un fet molt present en les altres col-leccions —en els
dibuixos de les col-leccions franceses, s'observen clarament la confrontacié entre paisos
i, en els custodiats per la Biblioteca Nacional, les dues faccions de la Guerra Civil-. Es a
dir, mentre en les col-leccions de la Guerra Civil apareixen les diferents sigles politiques
dels partits implicats en el conflicte, en les col-leccions franceses apareixen les banderes
com simbols patriotics.

Com a conclusions, per tant, destacariem que:

— Els nens i les nenes viuen la guerra des de la rereguarda a través de I'escassetat
d'aliments i altres provisions, de I'abséncia del pare que esta al front, de la por.
Aquestes caracteristiques estan presents en la majoria de representacions infantils.

— A la Guerra Civil es posa en practica el bombardeig sistematic de I'aviacié sobre
poblacié urbana, fet que marca una diferéncia respecte a conflictes anteriors com
la Primera Guerra Mundial, quan es van realitzar aquests atacs amb menor intensi-
tat, perd que igualment varen impactar als infants, com podem deduir dels seus
dibuixos.

—  Elrefugi antiaeri esta molt present en els dibuixos. Les diferencies radiquen que, en
els dibuixos de la Primera Guerra Mundial, els refugis sén espais condicionats com
refugis (com és el cas de les galeries del metro) mentre que en els dibuixos de la
Guerra Civil, també hi ha construccions a proposit.

— El tema dels bombardejos i refugis —presents en totes les col-leccions— contrasta
amb l'abséncia de representacions de ferits o morts a la rereguarda. En aquest sen-
tit, la col-leccié IMEB-MUVIP es diferencia de les altres col-leccions ja que en aque-
lles, les victimes apareixen més explicitament.

— Sorpren també que la mort, tan proxima en uns moments de guerra, és represen-
tada en els dibuixos dels escolars barcelonins de manera distant. Els dibuixos ana-
litzats no ens mostren morts ni com herois, ni com a victimes proximes, siné que
els morts s6n persones llunyanes en el front. Aquesta imatge distant de la mort no
coincideix amb les representacions d'altres conflictes, en que la mort és el motiu
de diferents dibuixos, com ara el dels «nens heroi» o els afusellaments de poblacié
civil.

En sintesi, podem concloure que els nens i nenes viuen, com persones que son, les
conseqliéncies de la guerra en tota la seva magnitud i des de la seva perspectiva, que
queda patent en els diferents dibuixos, tant en els que fan referéncia a la Guerra Civil
com els relatius a d'altres conflictes bel-lics. Per aixo, accedir-hi ens permet descobrir
com aquests nens i nenes visqueren la guerra, ampliant aixi la nostra comprensié de la
infancia i de I'educacié en temps de guerra. | al mateix temps ens permet enriquir el
coneixement de determinats moments historics gracies també a l'aportacié d’una part
de la poblacié que els va viure. Una infancia que no ha de ser vista només com a subjec-
te passiu dels esdeveniments del nostre moén, passats i presents.
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Los nifios y la guerra. Consideraciones en torno a una investigacion sobre
dibujos de escolares durante la Guerra Civil espafiola

Resumen: El presente articulo reflexiona sobre el papel y la relevancia de las producciones infanti-
les para el mejor conocimiento de hechos histéricos y de cédmo la infancia debe tener un lugar en
la explicacion y la interpretacion culturales de nuestras sociedades. En concreto, el texto recoge
algunos elementos resultantes de una investigacion en curso por parte del GREUV (Grupo de
Investigacion Educativa de la Universidad de Vic), que analiza los dibujos de guerra realizados por
nifos y nifas del colegio barcelonés «Grupo Escolar Lluis Vives» durante el periodo de la Guerra
Civil Espafiola (1936-1939). El material analizado ayuda a entender la vida escolar, la vida cotidiana
y la vision de la guerra que tienen los autores de los dibujos, lo que permite profundizar y com-
plementar el conocimiento histérico de aquella contienda desde una perspectiva social, cultural y
educativa de gran interés.

Palabras clave: Guerra Civil Espanola, dibujos escolares, imagen, representacion y conocimiento
histoérico, historia cultural, infancia y guerra

Les enfants et la guerre. Considérations autour d’'une recherche sur les des-
sins d'écoliers durant la Guerre civile espagnole

Résumé: Le présent article réfléchit sur le role et I'importance des productions infantiles pour une
meilleure connaissance des faits historiques, et sur comment I'enfance doit avoir une place dans
I'explication et l'interprétation culturelles de nos sociétés. Plus concrétement, le texte recueille
quelques éléments résultant d’'une recherche en cours du Groupe de Recherche éducative de
I'Université de Vic (GREUV), qui analyse les dessins de guerre réalisés par des enfants, garcons et
filles, de I'école barcelonaise «Grup Escolar Lluis Vives», durant la période de la Guerre civile espa-
gnole (1936-1939). Le matériel analysé aide a comprendre la vie de I'école, la vie quotidienne et la
vision de la guerre qu’ont les auteurs des dessins, ce qui permet d'approfondir et de compléter la
connaissance historique de ces événements dans une perspective sociale, culturelle et éducative
de grand intérét.

Mots clés: Guerre Civile Espagnole, dessins d'écoliers, image, représentation et connaissance histo-
rique, histoire culturelle, enfance et guerre

Children and war. Considerations in a study of schoolchildren’s drawings
during the Spanish Civil War

Abstract: In this paper, we reflect on how creations by children can play an important role in in-
creasing understanding of historical events and of how childhood should have a place in the
cultural explanations and interpretations of our societies. Specifically, the text describes some of
the results of an on-going study by the Education Research Group at the University of Vic (GREUV).
The study analyses drawings of war created during the Spanish Civil War (1936-1939) by children
from a Barcelona school called Grup Escolar Lluis Vives. The material that was analysed helps us to
understand the school life, daily life and the view of war of the children who created the drawings.
This adds to and deepens our historical knowledge of the Civil War from a social, cultural and
educational perspective of great interest.

Key words: Spanish Civil War, schoolchildren’s drawings, image, representation and historical
knowledge, cultural history, childhood and war

76 Temps d’Educacio, 44, p.63-76 (2013) Universitat de Barcelona



Rosa Sensat, la cultura material de I’escola i el material
d’ensenyament

Pedro L. Moreno Martinez”

Resum

Aquest article estudia el material d’ensenyament com un dels components més significatius de la
cultura material de I'escola, en les idees pedagogiques i les practiques escolars desenvolupades
per una de les mestres més emblematiques de les primeres décades del segle XX, Rosa Sensat i Vila.
Amb tal finalitat, procedim a delimitar conceptualment el terme material d’ensenyament, presen-
tar unes notes biografiques sobre Rosa Sensat, indagar la importancia que en les seves concep-
cions educatives van tenir els viatges pedagogics, i analitzar el seu pensament pedagogic sobre el
material d’ensenyament i la seva aplicacié a I'escola, en concret, a la seccié de nenes que va dirigir
a les Escoles de Bosc de Montjuic a Barcelona.

Paraules clau

Rosa Sensat, material d’ensenyament, cultura material, Espanya, Catalunya, segle xx, viatges peda-
gogics, Escoles de Bosc, Escola Nova

Recepcio de I'original: 22 de novembre de 2012
Acceptacid de I'article: 6 de marg de 2013

Introduccié’

El procés de renovacié de la historiografia educativa, dut a terme al llarg de les ultimes
décades del passat segle, va experimentar un nou impuls a partir de mitjans de la déca-
da dels noranta. La proposta seminal, formulada per I'historiador francés Dominique
Julia, en 1995, considerava la cultura escolar com a objecte historic. Julia definia la
«cultura escolar» com «un conjunt de normes que defineixen els sabers a ensenyar i els
comportaments a inculcar, i un conjunt de practiques que permeten la transmissio i
I'assimilacié d'aquests sabers i la incorporacié d’aquests comportaments» (1995, p.
354). Els historiadors belgues Marc Depaepe i Frank Simon no van trigar a subratllar les
potencialitats que aquest enfocament historiografic oferia per ajudar a desxifrar les
claus d'aquesta «caixa negra» que constituia la realitat quotidiana dels centres docents
(1995, p. 11). Aquesta nova tendéncia historiografica, que ha contribuit a diversificar i
enriquir encara més les mirades des de les quals els investigadors han abordat el conei-
xement del passat dels fendmens educatius, ha gaudit d'una amplia acceptacié i ha
experimentat un fecund i creixent desenvolupament en el concert internacional al llarg
dels ultims quinze anys (Grosvenor, Lawn, Rousmaniere, 1999; Vifiao, 2002, Popkewitz,

(*)  Doctor en Filosofia i Ciencies de I'Educacid, Seccié Pedagogia, per la Universitat de Murcia. Professor Titular
d’Universitat de I'area de Teoria i Historia de I'Educacid, a la mateixa Universitat. Vicepresident de la Socie-
dad Espanola de Historia de la Educacién. Adreca electronica: plmoreno@um.es

(1) Aquest treball s'ha dut a terme gracies a I'ajuda concedida per la Fundacié Séneca - Agéncia de Ciéncia i
Tecnologia de la Regié de Murcia en el marc de I'll PCTRM 2007-2010, dins del projecte d'investigacio ref.
11903/PHCS/09, sobre «El patrimoni historic-educatiu de la Regié de Murcia. La memoria dels docents».
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Franklin, Pereyra, 2003; Lawn, Grosvenor, 2005; Escolano, 2007; Lawn, 2009; Meda,
2011).

Les potencialitats que la cultura escolar representa per desenvolupar una compren-
sio holistica i oferir una analisi hermeneutica de la realitat passada de I'educacié també
han estat objecte d'atencié per part d'historiadors espanyols. Antonio Vifiao precisava
que la cultura escolar «estaria constituida per un conjunt de teories, idees, principis,
normes, pautes, rituals, inercies, habits i practiques (formes de fer i de pensar, mentali-
tats i comportaments) sedimentades al llarg del temps en forma de tradicions, regulari-
tats i regles de joc no posades en dubte, i compartides pels seus actors, en el si de les
institucions educatives» (2002, p. 73). Una cultura escolar els elements conformadors
més visibles de la qual el componien els actors (els professors, els pares, els alumnes, i el
personal d’administracio i serveis); els discursos (llenguatges, conceptes i maneres de
comunicacié utilitzats al mén académic i escolar); els aspectes organitzatius i institucio-
nals (les practiques i rituals de I'accié educativa, la marxa de la classe i les maneres
organitzatives formals), i la cultura material que aglutinaria «el seu entorn fisic i material
i els objectes (espais edificats i no edificats, mobiliari, material didactic i escolar, etc.)»
(Vifao, 2002, p. 75). Aixi doncs, no és possible extreure quirdrgicament un element i
analitzar-ho independentment de la resta, de les relacions mutues que comparteix amb
cadascun d’ells i de tots entre si. No és el nostre proposit. No obstant, les limitacions
logiques imposades a un treball d'aquesta indole ens porten a abordar el tema que ens
ocupa, prioritzant una determinada mirada de la cultura escolar, vinculant-la a un com-
ponent particular d'un dels seus elements, de la cultura material de I'escola, com és el
material d’'ensenyament.

Els espais on es desenvolupen les activitats educatives, el mobiliari escolar o els ob-
jectes quotidians existents a les escoles, com el material d’'ensenyament, no sén figures
preterites inertes, sind elements la preséncia dels quals esta indissociablement unida a
la historia del curriculum, a la historia mateixa de I'escola. S6n mitjans i objectes carre-
gats de significats, petjades del passat que ens informen de la intrahistoria dels proces-
sos educatius, les practiques, les metodologies d’ensenyament, I'organitzacié de les
escoles, les relacions entre els alumnes, els docents, les administracions, la institucié
escolar i la societat. SOn una part central de la cultura de I'escola (Hernandez Diaz, 2002,
p. 225-227).

Cap a la delimitacio terminologica del material d’ensenyament en
el context de la cultura material de I’'escola

L'examen de la historiografia educativa permet constatar que, en els Ultims anys, els
investigadors han anat centrant la seva atencid prioritaria en I'estudi dels espais esco-
lars enfront de l'escassa tasca desenvolupada en l'analisi historica dels restants ele-
ments de la cultura material de les institucions educatives com sén, especialment, el
mobiliari i el material d’ensenyament.

Com varem posar de manifest en un treball anterior, les majors dificultats amb les
que ens enfrontem per a delimitar terminologicament i conceptualment els compo-
nents fonamentals de la cultura material de les institucions educatives, les trobem al
tercer d'ells, en el material d’ensenyament (Moreno Martinez, 2007, p. 47-52). En primer
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lloc, per la dispersio de termes utilitzats en els manuals pedagogics del primer ter¢ del
segle xx per al-ludir a algun tipus o modalitat d’aquesta classe de materials (mitjans
auxiliars, material il-lustratiu, material auxiliar, mitjans d’ensenyament, material instruc-
tiu, material aplicat, representacions, material adquirit, material format, utils, etc.). Una
de les dues denominacions que amb més freqiiéncia es repeteixen és la de «material
escolar». El Diccionari de Pedagogia de I'editorial Labor va optar per aquesta expressio
indicant que incloia «aquells mitjans d’ensenyament dels quals se serveix el mestre per
a la seva missié, independentment dels auxiliars grafics, és a dir, aquells que tenen
caracter il-lustratiu, els técnics, instruments, utensilis, etc., i al mateix temps els que
podriem anomenar “mitjans d'instrucci¢”, és a dir, aquells que, feta també abstraccio
dels llibres, assisteixen a I'alumne en la prossecucié del procés instructiu, explicant
entre ells els instruments que serveixen per als exercicis técnics de tota mena» (Sdnchez
Sarto, 1936, p. 1983). Segons la definicié esgrimida per aquest Diccionari, el material
escolar englobava dos grans grups de recursos en funcié de l'usuari. El primer d'ells
abastaria el material emprat pel mestre en I'ensenyament, amb la particularitat
d’incloure-hi els objectes relacionats amb la imatge (gravats, projeccions lluminoses —
fixes i mobils—, etc.) i els aparells corresponents als quals els donara el tractament de
material «auxiliar» per estimar que la idea de «escola activa» o «escola del treball» re-
queria la transformacio dels «<mitjans intuitius», en «mitjans de treball». El segon inclou-
ria el material emprat per l'alumnat, al que denomina, concretament, «mitjans
d'instruccié», proposant una consideracié particular per als manuals escolars (Sdnchez
Sarto, 1936, p. 1988).

La segona formulacio, la més utilitzada, com ho fes el propi Cossio, va ser la de «<ma-
terial d’ensenyament». No obstant aix0, el grau de concrecié o precisié conceptual
d’aquesta denominacié no és superior a l'observada a l'anterior. Es més, I'enunciacié
realitzada del material d’ensenyament vindria a coincidir, en linies generals, amb
I'efectuada pel Diccionari de Labor amb el terme «material escolar». Els manuals de
pedagogia no solen anar més enlla de relacionar les classes de material, les seves carac-
teristiques o les condicions que ha de reunir, sense utilitzar categories de classificacié
equiparables entre si, d'unes obres a unes altres, ni establir criteris previs que li perme-
tin justificar la «tipologia» proposada en cada cas (Valls Anglés, 1928; Blanco Sanchez,
1927, p. 78-98; Solana, 1931, p. 84; Gil Muniz, Pertusa Périz, 1935, p. 417-484). Aixi doncs,
podem afirmar que, més enlla de les limitacions apuntades, el significat dominant atri-
buit pels autors de manuals pedagogics del primer ter¢ del segle xx al nostre pais als
termes «material escolar» i <material d’ensenyament» és coincident?.

Aquest article pretén dur a terme un estudi sobre el material d’ensenyament, com
un dels components més significatius de la cultura material de I'escola, en les idees
pedagogiques i les practiques escolars desenvolupades per una de les mestres més
emblematiques de les primeres decades del segle xx, Rosa Sensat i Vila.

(2)  Autors actuals assenyalen que «en un sentit ampli s'entén per [«<materials»] qualsevol instrument o objecte
que pugui servir com a recurs per a qué, mitjangant la seva manipulacid, observacioé o lectura s'ofereixin
oportunitats d'aprendre alguna cosa, o bé amb el seu Us s'intervingui en el desenvolupament d'alguna
funcié de I'ensenyament» (Gimeno Sacristan, 1991, p. 10).

Temps d’Educacid, 44, p.77-99 (2013) Universitat de Barcelona 79

1UBWEAUISUD,P [RLSIRW |3 | BJODSI,| 9P [R1SIRW BIN1IND B| 1BSUSS eSOy



Pedro L. Moreno Martinez

Notes biografiques

Rosa Sensat i Vila va néixer el 17 de juny de 1873 a El Masnou (Barcelona). Filla de Jau-
me Sensat i Maristany, capita de corbeta, i Josepa Vila i Riera, brodadora, va quedar
orfena de pare als 9 anys d’edat. La seva mare, malgrat la dificil situacié economica
familiar generada, atenent a l'interés de la seva filla per I'estudi, comptaria com a pro-
fessor particular per a contribuir a la seva formacié amb el senyor Llopis, avi del que
seria geoleg i catedratic d'universitat Noel Llopis i Lladé. Un docent renovador, amb
procediments d’ensenyament moderns i actius, que s'ocuparia tant de convéncer a
Josepa Vila que la seva filla Rosa estudiés magisteri com de preparar-la per al seu ingrés
a I'Escola Normal de Barcelona a la qual accediria als dotze anys. A la Ciutat Comtal
assistiria al Col-legi Barceloni regentat per la professora Angela Vallés3. Va obtenir el titol
de Mestra de Primer Ensenyament Superior, als quinze anys, amb la maxima qualifica-
cié. Ampliaria els seus estudis a Madrid realitzant, en 1892-93, el curs corresponent al
grau de Mestra Normal a I'Escola Central, amb professors de la talla de Torres Campo,
Lazaro Ibiza o Concepcién Saiz, aconseguint superar, en un sol any, les vint-i-dues as-
signatures de les quals constava.

La seva activitat docent la va iniciar abans de complir els setze anys d'edat, com a
mestra suplent a I'escola elemental de nenes de la seva poblacié natal, El Masnou, on
romandria des del 29 de marg de 1889 fins al 13 de setembre de 1892. Per oposicio, va
guanyar la placa de mestra de I'escola publica de parvuls de Girona al 1892, destinada
fins al juliol de 1896, data en la qual va accedir, per concurs, a una placa de mestra
auxiliar de parvuls a Madrid, que exerciria fins 'agost de 1900. Aquesta segona estada a
Madrid va constituir un moment determinant per a la seva futura trajectoria professio-
nal. Si bé, d'una banda, li va resultar decebedor I'estat que presentaven les escoles
publiques de parvuls madrilenyes, amb aules massificades, professors amb escassa
formacié i metodes rutinaris, no obstant, gracies a Agustin Sardd, entra en contacte
amb la Institucié Lliure d’Ensenyament, coneix a Francisco Giner de los Rios i Manuel B.
Cossio, assisteix als cursos de quimica i botanica del Museu Pedagogic i les conferéncies
de I'Ateneu, pren part en les excursions dominicals de la Institucié i es relaciona amb un
selecte grup de persones de la cultura i la politica madrilenyes. Rosa Sensat consolida,
durant aquesta etapa, les seves relacions amb el moviment de renovacié pedagogica
propi dels cercles institucionistes.

En les oposicions convocades a Escoles Normals en el curs 1899-1900 va guanyar
una placa de professora numeraria de Labors a I'Escola Normal d’'Alacant, en la que

(3) Angela Vallés no només I'admetria en el collegi privat que regentava, el més prestigiés dels que a la
Barcelona del moment es dedicaven a la preparacié d'alumnes per a I'Escola Normal, sind que també I'aco-
lliria al seu domicili particular. La convivéncia amb Angela Vallés, el seu marit David Ferrer -medic i profes-
sor en I'Institut de Barcelona- i la seva familia seria determinant per al futur académic, professional i perso-
nal de Rosa Sensat. Amb ells s'aficionaria a les ciéncies naturals, especialment a la botanica, coneixeria a
Agustin Sarda i Llaveria, professor de I'Escola Normal Central de Madrid, orientarien la seva carrera futura i
es casaria, en 1903, amb el seu fill, David Ferrer Vallés. Per a I'estudi de la trajectoria biografica de Rosa Sen-
sat, pot consultar-se, a més de I'extens i excel-lent relat efectuat per la seva filla, Angels Ferrer, sobre la ma-
teixa en I'entrevista efectuada per Josep Gonzalez-Agapito (1989, p. 15-34), els treballs de Carmen Diego
Pérez (1996), Fabrici Caivano (2000), Buenaventura Delgado (2000, p. 62-64), José Mariano Bernal Martinez
(2001, p. 257-264), Esther Cortada Andreu (2004) o M2 Angeles Delgado Martinez (2009, p. 332-334).
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exerciria el seu magisteri des del 20 de juliol de 1900 fins al 14 de setembre de 1904,
ocupant-se, en realitat, d'impartir assignatures de Fisica, Quimica i Historia Natural®.
Com a professora de ciéncies de la Normal d’Alacant realitza excursions, estableix itineraris naturals, or-
ganitza col-leccions amb les seves alumnes, proposa activitats practiques, relaciona les classes de Quimi-

ca amb les visites a fabriques, industries i laboratoris, i intenta, en definitiva, infondre a les futures mes-
tres una concepcié dinamica i moderna de I'ensenyament de les ciéncies. (Bernal Martinez, 2001, p. 258)

Casada amb David Ferrer Vallés des de 1903, i nascuda la seva filla Angels al maig de
1904, sol-licita el trasllat a Barcelona. Renuncia a una categoria professional superior i
retorna amb la seva familia, incorporant-se a I'escola de Sant Marti de Provencals al curs
1904-1905 i, posteriorment, en 1908, a I'escola publica unitaria de la Diagonal. L'accié
pedagogica desenvolupada en aquestes escoles, especialment a partir de 1908, mo-
ment en el que ja s’havien iniciat els seus viatges pedagogics a I'estranger, com analit-
zarem posteriorment, juntament amb les influéncies que en ella van exercir les idees de
Giner de los Rios, Cossio i la ILE, evidenciaven la seva inquietud i compromis amb la
renovacié profunda de I'escola publica.

La seva activitat pedagogica més destacada la duria a terme al llarg dels seus vint-i-
cinc ultims anys de vida professional. En primer lloc, a carrec de la direccié de la seccio
de nenes de les Escoles de Bosc de Montjuic, des de la seva creacio el 1914 fins al 1931.
Un centre modélic i emblematic que representava i simbolitzava l'inici de la magna
obra efectuada per I'Ajuntament de Barcelona en favor de la renovacié de I'escola pu-
blica (Gonzalez-Agapito, 1992, p. ui). La primera escola a l'aire lliure catalana que va
constituir «un dels projectes renovadors més paradigmatics d'aquesta época i que més
va servir de referent, no tan sols a Catalunya, sind també al Pais Valencia i a les Balears»
(Gonzdlez-Agapito, Marqués, Mayordomo, Sureda, 2002, p. 155). En segon lloc, assu-
mint la direccié del centre escolar Mila i Fontanals, un dels grans grups escolars cons-
truits per iniciativa del consistori barceloni, des de la seva obertura el 1931 fins a la seva
jubilacio.

Rosa Sensat va desenvolupar una notable tasca de difusié de les seves idees, les se-
ves experiencies renovadores i, en definitiva, del moviment de I'Escola Nova, mitjancant
conferencies, participacié en cursos, escoles d’estiu i congressos, com el Congrés de
Primer Ensenyament (Barcelona, 1909-1910), el | Congreso Espaiol de Higiene Escolar
(Barcelona, 1912) (Sensat, 1913), el Congrés Nacional d’Educacié (Palma de Mallorca,
1920)°, el m Congrés International d’Enseignement Ménager (Paris, 1922) (Sensat,
1922a), el quart Congrés International d’Education Familiale (Lovaina, 1930) (Sensat,
1930a), o el vi Congrés Mundial d’Educacié Nova (Niga, 1932)°. Els seus escrits van ser un

(4) L'assumpcio de tals materies li portaria a sollicitar al ministeri, a finals de 1900, sense éxit, I'expedici6 del
titol administratiu de professora numeraria de Ciéncies en aquesta Escola («Expedient laboral de Rosa Sen-
sat i Vila». Arxiu General de la Universitat d'Alacant). Segons consta en una carta dirigida per Rosa Sensat a
Francisco Giner de los Rios, remesa el 7 d'octubre de 1901, en el curs 1901-1902 li van assignar quatre as-
signatures: Fisica, Higiene, Técnica industrial i Antropologia i Psicogenia (Delgado, 2000, p. 63).

(5)  Sibé aquest congrés no va arribar a celebrar-se, la comissié organitzadora va decidir publicar un text en el
qual es recollien, entre altres informacions, les conclusions aportades pels ponents, com les corresponents
a Rosa Sensat (1921).

(6) Com assenyalaria Marti Alpera, en una ressenya del congrés, «d'Espanya, la gairebé totalitat dels congres-
sistes sén catalans. La Generalitat de Catalunya ha enviat una delegacié nombrosa, en la qual figuren per-
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mitja destacat per propagar les seves concepcions educatives, les seves practiques i els
ideals de I'Escola Nova. D'una banda, mitjancant la divulgacié d'una serie d'articles en
revistes pedagogiques i professionals, de les quals cal destacar els treballs inclosos a les
pagines de la publicacié que va dirigir Lorenzo Luzuriaga, la Revista de Pedagogia (Sen-
sat, 1922b, 1926, 1929a, 1929b, 1930b, 1932, 19333, 1934a), aixi com en d'altres publi-
cacions periodiques com La Vida en la Escuela. Suplemento a la Revista de Pedagogia
(Sensat, 1924), la Revista de Psicologia i Pedagogia (Sensat, 1933b) o Claror (Sensat,
1935). Aixi mateix, prendria part en obres col-lectives (Vigneaux, Sensat, Cortés, et al.,
1912; Sensat, 1916; Sensat, 1918), col-laboraria anonimament en memories institucio-
nals (Ajuntament Constitucional de Barcelona, 1914) i publicaria diversos llibres de la
seva autoria exclusiva (Sensat, 1923, 1927), dels quals cal destacar Hacia la Nueva Escu-
ela (1934b). Al seu torn, va col-laborar a I'obra cultural de la Mancomunitat de Catalunya
i a 'Institut de Cultura i Biblioteca Popular de la Dona.

Malgrat estar jubilada a peticié propia des del 25 d’abril de 1938, en finalitzar la
Guerra Civil va ser expedientada per la Comissié Depuradora de Magisteri de Barcelo-
na’. El seu delicte, com el de gran part dels docents denunciats, consistia en haver con-
tribuit al desenvolupament del moviment de renovacié pedagogica catala, participar a
les escoles d'estiu, difondre les seves idees pedagogiques i buscar, en definitiva, un
model d’'escola d’acord amb els requeriments dels ciutadans. La Comissié Depuradora
va pretendre confiscar i eradicar de la memoria de I'escola del nou regim franquista els
principis de I'Escola Nova (Gonzélez-Agapito, Marqués, 1996, p. 34-36). A Rosa Sensat se
li instruiria expedient de jubilacié forcosa, la qual cosa tenia com a consequiéncia un
minvament economic en la seva pensié i una deplorable humiliacié moral a una mestra
que havia dedicat mig segle de la seva vida a la modernitzacié de I'escola publica (Ber-
nal Martinez, 2001, p. 262-264). Rosa Sensat moria a Barcelona, I'l d’octubre de 1961, als
88 anys d'edat.

Els viatges pedagogics de Rosa Sensat

La consciéncia de I'endarreriment espanyol i I'actitud regeneracionista a les acaballes
del segle XIX van constituir dos dels factors detonants que van impulsar a una minoria
inquieta a conéixer les experiéncies renovadores d'altres paisos amb el proposit
d'impulsar reformes o innovacions educatives al nostre pais. En contra del que succei
en les ultimes decades del segle xix, periode en el qual els viatges pedagogics empresos
per mestres de primer ensenyament en exercici van ser una practica gairebé inexistent,
els inicis del segle xx van portar noves oportunitats. La més prolifica de totes elles es
derivaria de la creacio, per part del Ministeri d'Instruccié Publica i Belles Arts, en 1907,
de la Junta per a I'Ampliacié d’Estudis i Investigacions Cientifiques (JAE). La sortida de
professionals de I'ensenyament propiciat per la JAE va suposar, en I'ambit de la peda-
gogia, un enriquiment sense precedents. Les ajudes oficials possibilitarien que, de les
280 persones pensionistes relacionades amb el mén de I'educacié entre 1907 i 1936, el
grup més nombrés format per 85 pensionistes, el 30,4% del total, estigués format per

sones de la qualitat intel-lectual de Joaquim Xirau, Estalella, Margarita Comas, Gali, la inspectora senyora
Herrera i mestres tan distingides com les senyores Sensat i Rubiés» (1932, p. 1159).

(7)  «Expedient de depuracié de Rosa Sensat Vila». Arxiu General de I'Administracid, Seccié Educacid, lligall
7.486.
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mestres de primer ensenyament (Marin Eced, 1990, p. 142). Entre els beneficiats per
aquestes ajudes trobem persones molt prestigioses que, al llarg de la seva carrera pro-
fessional, van exercir com a mestres i van assumir carrecs relacionats amb la direccié de
grups escolars, la inspeccié escolar o I'activitat docent en Escoles Normals entre els
quals cal esmentar Josep Xandri Pich, Angel Llorca, Luis Alvarez Santullano, Antonio
Ballesteros, Matilde Garcia del Real, Josep Capé Valls, Eladio Garcia Martinez, Antonio
Gil Muiiz, Lorenzo Luzuriaga, Rodolfo Llopis, Antonio Juan Onieva, Pere Rosselld, Con-
cepcion Sainz-Amor, Ezequiel Solana, Félix Marti Alpera o Rosa Sensat.

Rosa Sensat va dur a terme tres viatges pedagogics a I'estranger. El primer d'ells,
efectuat en 1908 i pagat del seu propi peculi, va ser un viatge privat en el qual, acom-
panyant el seu espos per motius professionals, va tenir I'oportunitat de visitar escoles
d’Alemanya, Bélgica i Franca, en concret, de Berlin, Dresden, Leipzig, Colonia, Brussel-les
i Paris (Gonzalez-Agapito, 1989, p. 33). El segon dels seus viatges va ser degut a una
iniciativa endegada per un grup de mestres, homes i dones, de Barcelona que van
demanar i aconseguir una subvencié del seu Ajuntament. Set dones i set homes —tots
mestres— van dur a terme, com ells ho denominaren, «un viatge d’investigacié escolar»
(Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 3-4). Les mestres i els mestres viatgers, en justi-
ficar les finalitats del seu periple pedagogic per les escoles d’Europa, explicaven el se-
guent:

La nostra obra es va pensar i es va fer [...] perseguint sempre el bé de I'ensenyament i la classe, pero de-

mostrant també que el mestre espanyol vol saber, vol estudiar, vol tenir experiéncia, vol descobrir per si

mateix els seus errors, vol canviar els motlles antics en qué ha viscut, per causes ben sabudes, i reempla-

car-los amb lleis noves i costums moderns que transformin radicalment el trist estat de la seva estimada
patria. (Vigneaux, Sensat, Cortés, etal., 1912, p. 3)

Els docents barcelonins van visitar, en només 19 dies, uns trenta centres escolars de
Franga, Suissa i Alemanya, de ciutats com Tarascd, Li6, Ginebra, Lausana, Berna, Lucer-
na, Zurich, Estrasburg, Paris i Tolosa de Llenguadoc®.

Rosa Sensat demanaria una pensié a la JAE per dur a terme el seu tercer viatge, el 5
de febrer de 1912, amb la finalitat d'estudiar, segons explicitava a la seva sol-licitud, a
Belgica —Brussel-les—, Alemanya —Colonia- i Suissa —Ginebra i Zurich-, «|'organitzacié de
les escoles de primer ensenyament en general, i especialment la metodologia emprada
en elles per a I'ensenyament de les Ciencies fisico-quimiques i naturals, manera de
formar col-leccions, ordenar museus, gabinets i laboratoris i realitzar excursions desti-
nades a I'estudi de la Natura» (Ib.). La JAE li va concedir la pensié sollicitada per dur a
terme el viatge amb una durada prevista de sis mesos que, en realitat, es completaria
en cinc mesos i vint dies. Durant la seva estada a Bélgica, Suissa i Alemanya visitaria
centres d'ensenyament primari, escoles normals i museus, amb algunes variacions
respecte al pla inicialment proposat. L'itinerari final la conduiria a Brussel-les, Ginebra,
Lausana, Neuchatel, Zurich, Berna, Munich i Estrasburg. La seva estada per terres fora-
nes li permetria, fonamentalment, participar en cursos sobre metodologia d’ensenya-
ment de les ciéncies a diverses escoles normals, conéixer I'aplicacié d’aquesta metodo-

(8)  Rosa Sensat al-ludiria a ambdos viatges, com a part dels mérits que avalaven la seva aspiracio de ser becada
per la JAE, a la sol-licitud presentada davant la mateixa el 5 de febrer de 1912, («Sol-licitud de Rosa Sensat a
la JAE, Barcelona, 5 de febrer de 1912». Arxiu de la Junta per a Ampliacié d'Estudis, expedient 137-439). Ex-
pedient accessible online a http://archivojae.edaddeplata.org/jae_app/, consultat 17 de febrer de 2013.
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logia, a la practica, en les institucions visitades, seguir estudis pedagogics a institucions
com, per exemple, la dirigida pel doctor Ovide Decroly a Brussel-les o a I'Institut Rous-
seau de Ginebra, assistir a conferéncies de botanica, quimica i pedagogia en diferents
universitats, etc. (Marin Eced, 1990, p. 328-330). Rosa Sensat va remetre a la Junta, tres
anys després del seu retorn, el 25 de setembre de 1915, la Memoria del seu viatge sobre
«Metodologia de I'ensenyament de les ciéncies fisico-naturals»®.

Figura 1. Escola Normal de Lausana

Font: Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 196

Dels seus viatges a l'estranger es va publicar la Memoria corresponent al segon
d’ells. Es tractava d'una obra col-lectiva subscrita per les mestres i els mestres que hi van
participar'®. Si bé la curta durada del viatge no va permetre dur a terme un detallat
estudi de les institucions visitades, els excursionistes compensaren la brevetat de la
sortida amb una distribucio efectiva de tasques que en propiciaria I'aprofitament.

Uns es van encarregar dels edificis, d'altres del material d’ensenyament, d'altres del mobiliari, d'altres

dels programes, d'altres de métodes i sistemes, d'altres del professorat, d'altres de lleis i reglaments,

d‘altres de treballs manuals, d'altres de I'ensenyament privat, d'altres d’obres post i circumescolars, etc.»
(Vigneaux, Sensat, Cortés, etal., 1912, p. 4).

(9) Encara que en l'arxiu de la JAE no consta I'escrit corresponent, va haver de remetre a aquest organisme,
després del seu retorn, amb antelacié a I'enviament definitiu de la seva Memoria, el «indice de trabajos»
que estava preparant per a la mateixa, com aixi es plasmaria en la Memoria de la JAE en la qual s'assenyala-
va que «La Sra. Sensat ha presentado a su regreso el siguiente indice de trabajos: Bélgica. La escuela prima-
ria de Bruselas, principios educativos que la informan; las Ciencias fisico-quimicas y naturales, estudio del
programa y su interpretacion en la practica; excursiones, su reglamentacion; cuadernos de excursiones. Es-
cuelas Normales; direcciones generales referentes a la ensefianza de Ciencias; observaciones recogidas en
la Escuela Normal de Maestras de la Villa y en las del Estado; las practicas de ensefianza; diversas lecciones
en la Escuela de aplicacién, cuadernos de preparacion de lecciones; laboratorios; colecciones y herbarios;
excursiones, escuela del Dr. Decroly, museos, material; bibliografia. -Suiza. Escuelas primarias; Instituto
Rousseau; Normal de Lausana; libros, material; Museo del Canton de Vaud; escuelas secundarias y ménagé-
res; escuela secundaria de Neufchatel; escuelas de Zurich; Museo Pestalozzi. ~Alemania. Munich; Estrasbur-
go: establecimientos de ensenanza» (Junta per a I'Ampliacié d'Estudis i Investigacions Cientifiques, 1914, p.
146-147). Com també deduiria Teresa Marin Eced, «pensamos que faltan importantes documentos en su
expediente» (Marin Eced, 1990, p. 330).

(10) Els docents en qiiesti6 van ser Celestina Vigneaux, Rosa Sensat, Dolores Cortés, Blanca Martin, Angeles
Moncunill, Maria Carbonell, Mercedes Padrés, Fernando Gordillo, Basilio Jiménez, Vicente Pinedo, Blas Ver-
net, Esteban Isern, Lloreng Jou i José Udina Cortiles (Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 1).
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Les aportacions directes de Rosa Sensat a la Memoria corresponen, pel que sembla,
amb els apartats referents a «Programes, horaris, treballs escolars» (Vigneaux, Sensat,
Cortés, et al., 1912, p. 119-139) i I'ckEscola Normal de Lausana» (Vigneaux, Sensat, Cortés,
etal, 1912, p. 195-197)".

Segons els mestres de Barcelona, entre la jerarquia de factors que més incidien en la
tasca de l'escola es trobaven, en ordre de prelacid, I'organitzacié escolar, I'edifici, la
formacié del mestre, el material d’ensenyament, el suport de la familia, I'ambient social,
etc. (Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 109-110). Aixi doncs, el material d’ensenya-
ment va constituir un dels elements objecte d’estudi durant el viatge. D’'una banda,hi
dedica una atencié expressa al capitol dedicat al «Mobiliari i el material», que engloba-
ria tres apartats referits al mobiliari escolar, el material d’ensenyament i el llibre de text.
Prenent com a punt de partida els catalegs de cases comercials especialitzades tan
importants com Hachette, Delagrave, Armand Colin, Bouret, Deroylle et fils, Monrocq
de Paris; Wolkmar, de Leizpig; Pichler veuve et fils, de Viena; Justhus Perthes, de Gotha;
Messer i Merting, de Dresden; Giinzel, de Kdtzschenbroda; Lebégue, de Brussel-les; E.
Paravia, de Tori; M. Virginio Zoboli, de Modena, o A. Mller de Berlin, aixi com els mate-
rials observats als centres i les exposicions escolars permanents o museus pedagogics
com els de Lausana, Berna o Zurich, els mestres catalans amb evidents signes d’amar-
gor manifestaven «que, desgraciadament, les nostres escoles, amb els pocs recursos de
que disposen, han de trigar molt, si és que arriben, a adquirir una mica del bo que tenen
les de I'estranger» (Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 102). A la Memoria explicita-
rien exemples d'aquells materials que consideraven més ressenyables per a les dife-
rents mateéries. Tampoc faltarien, en alguns casos, a les descripcions realitzades dels
centres escolars visitats, detallats i laudatoris relats de les col-leccions de materials amb
les que explicaven centres com, per exemple, el grup escolar S. Johannnschule d’Estras-
burg o determinades escoles de Ginebra.

Rosa Sensat també al-ludiria, directament o indirectament, al material d’ensenya-
ment a I'apartat que va redactar per a la mencionada Memoria titulat «<Programes, hora-
ris, treballs escolars». Manifestava, amb modeéstia i cautela, que, degut a I'heteroge-
neitat dels centres i institucions culturals visitats i el temps disposat per fer-ho, no era
possible oferir un estudi sistematic, ni expressar afirmacions categoriques. Remarcava
que es limitava a presentar «notes soltes, com moments de la vida escolar [...], com a
impressions rebudes» (Vigneaux, Sensat, Cortés, et al., 1912, p. 119). Aixi, de les escoles
franceses, que van poder visitar encara en plena activitat académica abans de l'inici de
les vacances estivals, destacaria que I'ensenyament era, dins el possible, intuitiu i prac-
tic, que tot el que el nen podia fer materialment se li deixava a la seva iniciativa i habili-
tat. També subratllaria que, per a 'ensenyament de les ciéncies fisiques i naturals (lli-
cons de coses), disposaven tant de petites col-leccions composades pels propis deixe-
bles, recollides en els passejos escolars, com d'un bon material per presentar a I'alumne
I'objecte o la seva representacié grafica. Destacaria que, per als continguts d’algunes

(11) Tals treballs van ser alguns dels merits adduits i aportats per Rosa Sensat en la sol-licitud presentada davant
la JAE, a la qual urgiria a la seva rapida devolucié per lliurar-los a la impremta que, en aquells dies, estava
editant la Memoria del viatge («Carta de Rosa Sensat a José Castillejo, Barcelona, 30 de marg de 1912», en
Arxiu de la Junta per a Ampliacié d'Estudis, expedient 137-439). Expedient accessible online a
http://archivojae.edaddeplata.org/jae_app/, consultat 17 de febrer de 2013.
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matéries, com la geografia, certs aprenentatges s'adquirien mitjancant activitats i exer-
cicis d'intuicié i observacio, tot i que per a I'ensenyament de les ciéncies lamentava que,
rares vegades, es duguessin a terme experimentalment, la qual cosa atribuia a la falta
d’espais especifics, 'abséncia de mobiliari adequat o I'escassetat dels aparells precisos.

Rosa Sensat va redactar la Memoria del tercer dels seus viatges pedagogics requeri-
da per la JAE que, contrariament al que cabia esperar, no seria publicada en els Anales.
Lamentablement, aquell document tampoc es va conservar doncs, segons manifestava
la seva filla, Angels Ferrer, va ser pastura de les flames en un incendi ocasionat a I'arxiu
d'aquest organisme (Gonzélez-Agapito, 1989, p. 38). No obstant aix0, el mestre, perio-
dista i escriptor Juan Benimeli, a partir de les anotacions o esborranys que Rosa Sensat
devia conservar, va redactar el text manuscrit inedit: Notes pedagdgiques de la Memoria
de Rosa Sensat del seu viatge a I'estranger'®. En aquestes Notes, encara que incompletes,
Benimeli sembla transcriure o extreure, seguint un desenvolupament practicament
mimetic a I'index de treballs aportat per Rosa Sensat a la JAE, les impressions que ella
inclogués en la seva Memoria del viatge dut a terme, d’octubre de 1912 a mar¢ de 1913,
per les escoles i institucions culturals de Belgica, Suissa i Alemanya (Junta per a Amplia-
ci6 d’Estudis i Investigacions Cientifiques, 1914, p. 146-147)".

El material d’ensenyament estara present a aquestes Notes. S’hi al-ludira a I'ensenya-
ment de les ciéncies fisiques i naturals i a la importancia que tenia comptar, entre
d‘altres factors, amb un material adequat o la conveniencia de dur a terme llicons expe-
rimentals. Es més, s'assenyalava que calia comencar per un métode d'iniciaci6 fundat
en I'experiéncia que posés el deixeble en contacte amb els fets i les coses, per la qual
cosa el material més apropiat era la realitat mateixa. Es postil-lava que «avui, per fi, es
prefereix al costés material cientific de gabinet, el senzill i rudimentari construit pel
mestre i pels mateixos nens, amb objectes i utensilis d'Us corrent i de poc cost» (Beni-
meli, s. a., p. 5). Especial atencié prestaria a la Ecole de I'Hermitage que, creada per Ovide
Decroly, es va convertir en un dels centres educatius experimentals que major influen-
cia van exercir en el seu moment, i tanta admiracié despertaria en Rosa Sensat i que ella
i, especialment, Anna Rubiés, contribuirien a difondre pel nostre pais (Sureda, 2010, p.
256-258). De cap institucié, com d'aquesta, s'ocuparia amb tanta profusio de la seva
cultura material, dels seus espais, la decoracid i ambientacié de les seves aules, el seu
mobiliari o el material d’ensenyament al mateix temps que de les concepcions psicolo-
giques i pedagogiques imperants en la mateixa.

Sembla que el principi més admés respecte a |'s del material d'ensenyament és que no ha d’haver-hi en

les classes quadres i objectes que distreguin al nen; no obstant aix0, bo és que el professor tingui a ma

tot el material que ha de servir-li per al seu treball. Cada classe sera, doncs, un petit museu format pel

mestre i els nens i amb objectes portats per ells mateixos. Al voltant del mestre i els infants ha d’haver-hi,

doncs, les coses que puguin necessitar pel seu treball. Té el museu una altra utilitat i és que ensenya a

classificar sota un ordre intel-lectual, a anar amb compte de les coses i a respectar-les perqué sén obra
seva. (Benimeli, s. a., p. 19)

(12) Agraim a la seva filla, Maruja Benimeli Nogués, fer-nos particips d'aquest i altres treballs del seu pare. Com
ja vam tenir oportunitat de referir en un altre estudi, Juan Benimeli també va redactar una biografia, igual-
ment inédita, de Félix Marti Alpera (Moreno Martinez, 2011, p. X).

(13) Les Notes de Benimeli finalitzarien abordant, dins de I'apartat relatiu a «Les escoles secundaries o ménagé-
res», |'escola superior i gimnas de Lausana. L'index de treballs detallat presentat per Rosa Sensat a la JAE
pot veure's en la referéncia a peu de pagina nimero 10.
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Amb tals premisses és facil comprendre les multiples al-lusions a I'existéncia de
prestatges al voltant de les aules, amb animals dissecats i en alcohol, minerals i fossils
trobats en les excursions, una col-leccié d'aparells de fisica construits pels alumnes, una
premsa hidraulica feta amb una caixa de tabac, etc.

[A I'escola del Dr. Decroly] I'alumne exerceix un actiu paper, desenvolupa d’'una manera harmonica les

seves facultats i poténcies i intervé en la construccié d'un material d'ensenyament senzill, que és el més

apropiat per a esperits en formacié que no poden abastar la complexitat de certs mecanismes. Estudia
els éssers i les coses en el seu mitja natural i no a través de llibres i d'imatges que no sempre donen idea

fidel del que expliquen o representen, i d'aquesta manera prepara al nen per a la vida, llangant-lo cap a
ella ben imposat de les seves realitats. (Benimeli, s. a., p. 21)

Rosa Sensat reconeixeria i destacaria anys més tard, referint-se als seus viatges pe-
dagogics, la profunda influencia que causaria en ella la visita a I'escola del carrer de
I'Ermitage de Brussel-les

Les seves sales de classe, arsenal d'objectes aportats pels alumnes, séon una mostra evident que alla hi

regna un esperit d'investigacié i estudi i que I'ensenyament és viu i real. Lespectacle d’aquelles taules

plenes de minerals, de petxines, de retalls de diaris, de dibuixos i d'estampes; aquells prestatges supor-
tant aquaris i terraris; aquells infants treballant lliurement enmig d’aquell material viu, que era la natura-
lesa mateixa a I'abast de les seves mans, portada a l'escola per les seves propies i pel seu propi afany de

recerca i descobriment, va influir profundament en el meu esperit i va ser, sens dubte, suggeridor de
moltes de les meves inspiracions futures. (Sensat, 1934b, p. 9-10)

Els viatges pedagogics li van permetre reforcar i ampliar la seva formacié, li van pos-
sibilitar 'oportunitat d'observar i conéixer personalment la plasmacié d'algunes de les
iniciatives més destacades del moviment internacional de I'Escola Nova. L'experiencia
viatgera li facilitaria un coneixement més profund i directe de les idees pedagogiques,
la situacié d'un ensenyament primari modern perfectament estructurat, aixi com les
practiques educatives innovadores impulsades per les corrents de renovacié pedagogi-
ca europees.

El material d’ensenyament en les concepcions pedagogiques de
Rosa Sensat

Les linies mestres del que arribarien a ser tant les concepcions pedagogiques com el
material d’ensenyament de Rosa Sensat estaven clarament esbossades quan la mestra
del Masnou comptava amb poc més de vint-i-cinc anys d’edat. L'obtencié del grau de
Mestra Normal a I'Escola Central de Madrid en el curs 1892-93, als vint anys, i el seu
posterior retorn a aquesta ciutat, en qualitat de mestra auxiliar de parvuls, de juliol de
1896 fins a agost de 1900, van ser determinants en la seva formacié, en permetre-li
coneixer en profunditat els principis pedagogics i les experiencies renovadores afavori-
des per entorns institucionistes.

Amb la finalitat de presentar-se a les oposicions a professores numeraries d’Escoles
Normals convocades en el curs 1899-1900, encara que finalment, com sabem, la plaga a
la qual va optar i va guanyar va ser de I'especialitat de Labors, Rosa Sensat va redactar
una «Memoria i Programa de Ciéncies fisiques i naturals»'. En aquesta, es formulaven
les seves concepcions pedagogiques sobre el que havia de ser I'ensenyament de tals

(14) Sensat, R.: «Memoria i Programa de Ciéncies fisiques i naturals». Madrid, 26 de juliol de 1899, document
manuscrit en Arxiu General de I'Administracio, Seccié Educacio, caixa 6.166.
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mateéries a les escoles normals, aixi com la seva aplicacié al primer ensenyament. Les
seves pretensions eren preparar I'alumna, la futura mestra, per a la vida, perque pogués
completar per si mateixa la seva educacid cientifica, «despertar el seu interés i el seu
amor per ella, desenvolupar el seu esperit d'observacio, infondre-li I'habit de reflexié,
ensenyar-li a llegir a la Natura i als llibres. Es a dir, donar-li el domini dels utils comuns
per aprendre, i el desig de saber; [...] aquest és 'ideal al que aspirem». La jove opositora
referiria entre les fonts de coneixement necessaries per a I'ensenyament, les fonts fo-
namentals i auxiliars, els mitjans heuristics i els «mitjans materials d'instruccié», subrat-
llant que la «font de coneixement més important, base i fonament de les ciéncies natu-
rals, és la Natura».

Entre els mitjans materials d'instruccié o estudi destacaria els procediments d'ob-
servacid i d'experiéncia, postil-lant «que no es parli d'una planta, d'un animal, d’'una
pedra, d'un fenomen natural sense presentar-ho sensiblement a lintel-lecte de
I'educand». Per afavorir tals procediments d'aprenentatge proposaria, entre altres acti-
vitats, la realitzacié d'excursions al camp, posant a I'alumne en «preséncia de la natura-
lesa», i un ampli elenc de visites a fabriques, tallers, museus d’historia natural, gabinets
de fisica o laboratoris quimics. En el casos que no fos possible tenir «a la vista» els objec-
tes, recomanava recérrer a la iconografia o a la seva representacié grafica. Els principis
de la metodologia aplicada a I'assignatura i els seus procediments didactics a I'escola
primaria havien de caracteritzar-se per «sobrietat de contingut, ordre ciclic i progressiu,
tendéncies sistematitzadores, caracter practic i pedagogic». També recomanaria, sense
excloure el metode deductiu, I'ds preponderant de I'inductiu, partir dels fets i casos par-
ticulars per arribar als principis generals, comencar per I'estudi dels animals i les plantes
més conegudes i de la localitat, I'ensenyament intuitiu o I'experimentacié. Quant als
recursos materials per a la realitzacié d'experiments, requeriria disposar d'objectes
comuns, familiars i economics, que tothom coneixia i tenien a ma, amb els que es po-
gués comptar fins i tot en el «més apartat llogaret». Es tractava «de fer la Fisica sense
aparells i la quimica sense laboratori. No fan falta, doncs, per a I'objecte que ens propo-
sem, ni motors, ni forns, ni maquines electriques, ni alambins, ni capsules de plati, etc.,
[...], fa falta, si, abundant material per enginyar-se en la construccié d'aparells i per
practicar experiments», formar col-leccions, herbaris, etc.

El pensament de Rosa Sensat estava, en gran mesura, en sintonia amb el que uns
anys més tard exposaria, un dels seus mestres, Manuel B. Cossio, a la celebre conferén-
cia El mestre, I'escola i el material d’ensenyament, pronunciada a Bilbao en 1905. Com
expressa Cossio, el material d’ensenyament constituia un fetitxe per als docents, a la
manca del qual atribuien la falta d’exit de la seva activitat i del que esperaven, inge-
nuament, la immediata transformacié i millora de I'escola. Per al director del Museu
Pedagogic Nacional «no és el que importa que el material sigui poc o molt, pobre o ric,
gran o petit: el que interessa és que sigui adequat a aquella obra de I'educacié, activa i
forjadora, [...]1 per adequat, en aquest sentit, entenc viu; i viu vol dir pel que fa a I'escola
primaria, fabricat en ella, com a obra del treball comu de mestre i deixeble» (Cossio, s.a.,
p. 19). El primer material d'ensenyament havia de ser la realitat mateixa. Un material
gratuit que només requeria I'esfor¢ d'interpretar i d'utilitzar metodicament. El material
consistent en aparells o representacions grafiques havia de ser vivificat, construit en la
propia classe; només d’'aquesta forma I'alumne seria capag de penetrar en les lleis natu-
rals que els objectes representaven. Cossio propugnava, com també faria Rosa Sensat,
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una escola activa en la qual s'aprengués fent, al principi de la qual havia de respondre i
supeditar-se el material d’ensenyament: «<no és primer el material, deia, siné I'esperit del
mestre que ha de vivificar-ho» (Cossio, s. a., p. 20).

A la conferéncia de Cossio al-ludiria Rosa Sensat en un moment molt avancat de la
seva vida personal i professional, als seixanta anys d'edat, el 1933, en un espléndid
article sobre «Els estudis de la naturalesa a l'escola primaria». La llavors directora del
Grup Escolar Mila i Fontanals denunciava la pervivéncia dels procediments i maneres de
I'escola llibresca i passiva que, en moltes escoles, seguia reduint 'ensenyament de les
ciéncies naturals a la simple enumeracié de caracters, a una nomenclatura seca i arida i
un col-leccionisme de vitrina. Defensava i justificava el gran valor educatiu de les cién-
cies naturals, tot advocant per una escola activa, per a I'estudi i I'observacio directa de la
naturalesa.

Igual que expressa Cossio en 1905, en general Rosa Sensat també referiria un quart
de segle després que un dels principals prejudicis esgrimits pel magisteri cap a I'ense-
nyament d'aquesta disciplina residia, precisament, en la falta de material. Entre les
obsessions del mestre estava la creenca que sense complicats i costosos aparells i sense
grans laboratoris, ni podien exposar-se els principis cientifics, ni introduir-se els meto-
des experimentals. Rosa Sensat seguiria propugnant I'experimentacié personal com
I'inica forma viva i efica¢ d’aprenentatge, mitjancant I'is d’aparells senzills construits
pel nen, com la manera de fer que I'educand veiés i comprengués els fendomens natu-
rals

Tot el material que es posara, doncs, a l'abast del nen i amb abundancia sera fusta, cordes i bramats, fil-

ferros, taps de suro, trossos de cartro, llaunes velles, claus, rodets, desaprofitaments de totes classes que

juntament amb algun material de vidre de poc cost (tubs, ampolles, flascons i cassoletes, gresols, gi-
brells, llimes, teles metal-liques) i algun producte quimic. (Sensat, 1933a, p. 393)

Quant a la ciéncia biologica, el millor material era la realitat mateixa; en una primera
fase interpretant-la mitjangant I'observacié directa de la naturalesa i, en una segona, a
l'aula analitzant, classificant, ordenant, induint d’ella lleis generals i principis cientifics.
L'excursié era el mitja apropiat per possibilitar el contacte immediat amb el mitja natu-
ral, perd també I'oportunitat «per recollir materials de treball, [...]. Omplim la classe de
flors, d’aquaris amb aiglies transparents, plantes i peixos irisats, d'insectes en evolucid,
de trossos de roques i fossils dels estrats veins i farem entrar en ella una llum insospita-
da, fent sentir als nens el goig de la naturalesa» (Sensat, 1933a, p. 396). Rosa Sensat no
només estava expressant un desig de com havia de ser I'escola, siné que estava rela-
tant la seva propia experiencia, la manera com concebia i havia estat duent a terme els
estudis de la natura a les escoles que havia regentat.

El material d’ensenyament en les practiques pedagogiques de Rosa
Sensat

Del pas de Rosa Sensat per diferents nivells educatius i diversos centres escolars, aquell
en el que va romandre la seva etapa professional més dilatada i fecunda, que va comp-
tar amb les condicions més apropiades per desenvolupar les seves concepcions peda-
gogiques i un decidit i important suport institucional a I'obra empresa, va ser el periode
en el que va dirigir la seccié de nenes de les emblematiques Escoles del Bosc de Mont-
juic. Una iniciativa singular que, promoguda per la Corporacié Municipal de Barcelona,
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a proposta de Hermenegildo Giner de los Rios el 1913 (Ajuntament de Barcelona, 1922,
p. 12), quedava inaugurada el 8 de maig de 1914. Amb ella, Barcelona se sumava al
moviment europeu a favor de les escoles a I'aire lliure que, amb finalitats higiéniques i
de renovacidé pedagogica, s’havia iniciat a Alemanya, en la Waldschule de Charlotten-
burg, a les proximitats de Berlin, el 4 d’agost de 1904, i aniria estenent-se gradualment
per altres paisos del vell continent (Chatelet, Lerch, Luc, 2003; Chatelet, 2008).

Figura 2. Escola del Bosc de Montjuic:
facana orientada a llevant del pavell6 destinat a aules

Font: Ajuntament de Barcelona, 1922, s.p.

Les primeres escoles a l'aire lliure de Barcelona estaven enclavades en un «lloc im-
millorable» (Sensat, 1934b, p. 22), no lluny de la ciutat, pero en plena muntanya, al parc
de Montjuic, a una altura de 82 metres sobre el nivell del mar, entre frondoses arbredes,
ocupant els edificis que componien I'antiga torre Laribal, adaptades, en un primer
moment, per lI'arquitecte Antoni Falguera. Les Escoles de Bosc comptarien inicialment,
entre les seves edificacions, amb diferents pavellons amb construccions destinades a
escoles amb dues aules, una per a nens i una altra per a nenes, sala de cant i de gimnas-
tica ritmica —que també albergaria, entre altres recursos i mobiliari, el museu escolar, el
diposit de material pedagogic i uns armaris per guardar les lamines i les col-leccions-,
pati cobert, menjadors, cuina, despatxos, gabinet antropometric, infermeria, sala de
dutxes, lavabos i altres dependéncies de I'escola (Ajuntament de Barcelona, 1922, p.
132-134). No menys ressenyable era I'entorn en que I'escola s'integrava que, quan la
climatologia ho permetia, es convertia, en sentit ple, en I'escola a l'aire lliure que tan
bucolicament rememorava Rosa Sensat.

Patis grans i espaiosos plens de flors, extenses places de joc envoltades d'arbres, bosquets de pins que

embalsamen l'aire, esvelts eucaliptus que retallen sobre el blau del cel el seu delicat brancatge, cants de

rossinyols, sortidors d'aigua cristal-lina i dilatat horitzé amb vista esplendorosa de la ciutat, de la serra i

del mar, formen un conjunt de suprema bellesa i constitueixen un mitja educatiu de primer ordre, respo-
nent a la idea que una escola sigui un llibre sempre obert de ciéncia i moralitat. (Sensat, 1934b, p. 25)

A les Escoles de Bosc, en qué I'ensenyament havia de supeditar-se a la naturalesa i
evolucié dels infants, els métodes havien d’afavorir la intuicid, I'observacio i I'experi-
mentacié partint, com a material d’ensenyament, de la realitat mateixa, el mén que els
envoltava, I'entorn natural i geografic, el parc, les plantes, els éssers vius, els minerals,
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els passejos per la ciutat, les visites als monuments, els museus, etc. Calia recérrer a tota
classe d'objectes senzills que, manipulats, col-leccionats o construits pels nens, contri-
buissin a desenvolupar habits d'ordre i classificacio.

La participacié i implicacié dels alumnes i les alumnes, aixi com dels mestres i les
mestres en la formacié de les col-leccions de I'escola van ser, des del primer moment,
una determinacié constant. Es va refusar comprar aquells materials que poguessin ser
recopilats directament pels alumnes. No es va adquirir un museu escolar, siné que des
del convenciment «que el millor museu és el que esta en formacié enriquit continua-
ment pel treball de mestres i nens» (Ajuntament Constitucional de Barcelona, 1914, p.
147), aquest s'aniria creant gradualment amb les pedres, fossils, minerals, llavors, insec-
tes, etc. recollits pels alumnes. Pero, I'escola si que disposaria dels materials fungibles
necessaris i I'equipament basic necessaris per anar constituint aquest museu, com ara
flascons de diferents grandaries, formol, alcohol, cloroform, eter, xarxes, martells i cisells
per recuperar minerals i fossils, caixa linneana per a la formacié de herbaris, insectaris
per tenir els insectes en captivitat, etc., etc. Aixi mateix, es comptava amb el material
basic necessari per a la construccié de multitud de senzills aparells™.

Les Escoles de Bosc també van adquirir, des de la seva constitucio, tant material
fungible com material d’ensenyament construit, a través de cases comercials i, en algun
cas, donat per la Direccié General de Primer Ensenyament, «bo i escollit; perd no gaire
abundant» (Ajuntament Constitucional de Barcelona, 1914, p. 153).

[Un material consistent en] una col-leccié de pesos i mesures del sistema métric, models de dibuix, entre

els quals es distingeixen gots artistics i animals dissecats [...]; deu caixes de primeres materies i prepara-

cions industrials, [...] epicospi vertical, diversos quadres geografics i artistics, un insectari i una caixa lin-
neana [...]; uns quants aparells de fisica [...]; un microscopi; una esfera terrestre; un atles geografic, una
col-leccié de mapes Gaebre que compren el fisic i el politic de cada part del mon, els d’Espanya de Kie-
pert, el de Catalunya, el de Palestina, col-leccié de quadres artistics del Nou Testament (C. Schmauk), una

altra col-leccié d'Historia Natural (Fpecht); quadres murals de Schemeil, uns altres de Schraiber per a

I'estudi intuitiu de les llengies i llicons de coses. Disposem també d’una col-leccié de jocs, bitlles, pilotes,

pales, cércols, cordes, pilotes de futbol i nines. Per al treball manual, utils de jardineria, fusteria, i de mo-

delatge, cartré i paper, i tela i fils per a les labors de la seccié de nenes. (Ajuntament Constitucional de

Barcelona, 1914, p. 154)

Una setmana després de la inauguracié de les Escoles de Bosc, Rosa Sensat escrivia
en el seu diari: <Hem comencat la col-leccié. Al jardi s’han trobat dues grans papallones
que hem matat amb cloroform i algun altre insecte» (1914-1928, s.p.—15 de maig de
1914)'6, Entre les col-leccions que va impulsar Rosa Sensat es trobaven la d'insectes
dissecats, o l'insectari que permetia a les alumnes observar les diferents fases de la
metamorfosi soferta pels insectes, com per exemple, el cicle vital de la papallona. No és
infreqlient trobar en les seves anotacions manifestacions de goig en referir-se a fets
com el seglient: «<Ha estat un dia fecund en esdeveniments. A l'insectari ha nascut una
papallona «el gran pad». Es una femella» (Sensat, 1914-1928, s.p.-18 de maig de 1916).

(15) Una descripcié detallada, entre uns altres, d'aquells aspectes relatius als espais, el mobiliari escolar i els
materials de les Escoles de Bosc de Barcelona pot llegir-se en la primera memoria publicada sobre les ma-
teixes (Ajuntament Constitucional de Barcelona, 1914, p. 95-196).

(16) Rosa Sensat plasmaria la seva experiéncia a carrec de la seccié de nenes de les Escoles de Bosc en els seus
diaris manuscrits continguts en vuit quaderns, al llarg d'unes 4.000 pagines. Els diaris poden consultar-se,
en accés obert, en el repositori Memoria Digital de Catalunya, a la seglient adrega:
http://mdc.cbuc.cat/u?/rosasensat,174, consultat I'1 1 de febrer de 2013.
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El gran pad nocturn esta considerat I'insecte major d’Europa. També promouria la ges-
tacié d'un herbari per a la classificacio i reconeixement de plantes, que abans de com-
pletar les Escoles del Bosc el seu primer any d’existéncia ja comptava amb 58 plantes
diferents (Sensat, 1914-1928, s.p.-13 d‘abril de 1915), o les col-leccions de minerals,
petxines, dels treballs realitzats per les alumnes i d’historia natural d’aus dissecades.
Colleccions formades amb les aportacions de les nenes, del professorat i de vegades de
persones alienes al centre. Aixi va succeir amb la col-leccié d’historia natural incremen-
tada mitjancant la donacié d’aus trobades mortes, fins i tot abatudes, que eren disseca-
des i incorporades al fons del museu escolar. En alguns casos es tractava d'aus més o
menys comunes en l'entorn, com, per exemple, uns abellerols o una oliba, pero de
vegades d'espécimens rars a la zona com un ibis. Tals donacions, entre d’altres, aviat
arribarien a ser un problema, doncs com escriuria Rosa Sensat en el seu diari, <hem
hagut de pensar com anirem col-locant tots els ocells que ens van portant. S’ha hagut
de baixar una fusta dels armaris per col-locar-los i fer espai guardant les caixes per a
llicons de coses en un altre armari» (1914-1928, s.p.—24 d'abril de 1917).

Com recolliria Rosa Sensat en el seu diari «és indispensable que les nenes observin, i
no hi ha res tan a proposit per desenvolupar el seu esperit d'observacié com el contacte
amb la naturalesa i la vida dels éssers en totes les seves manifestacions» (1914-1928,
s.p.—20 de juny de 1914). L'escola a l'aire lliure, I'entorn natural del qual I'escola formava
part, que estimulava l'interés de les alumnes, a les quals «tot els crida I'atencio» (Sensat
1914-1928, s.p.-19 de desembre de 1914), propiciava i facilitava I'observacié directa,
rigorosa, minuciosa i atenta de la natura, dels seus canvis durant les diferents estacions,
els arbres, les plantes i les flors propies de cada temporada, els fenomens naturals, els
canvis atmosferics, els cicles vitals dels éssers vius, etc. Tot aix0 es convertia en tema
d’estudi (Bernal, 2000, p. 178-179).

Figura 3. Escola del Bosc de Montjuic
nenes observant i dibuixant del natural a I'aire lliure

| r———

Font: Ajuntament de Barcelona, 1922, s.p.

Els experiments o experiéncies senzills recorrent a materials d'is comu eren practi-
ca habitual com, per exemple, sobre la teoria dels vasos comunicants, amb un embut i
una goma; la teoria de la palanca mitjancant la realitzacid per les alumnes mateixes de
balances amb qualsevol tipus de material que tinguessin a ma; experiéncies de germi-
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nacio de llavors, experiments realitzats amb papallones, d'orientacié mitjancant I'is de
bruixola, etc.

Els materials utilitzats per als experiments i les activitats desenvolupades quotidia-
nament a les Escoles del Bosc solien ser molt simples i comuns: s'utilitzava, entre
d‘altres, argila del pati per fer modelatge; boles, escuradents, cartrons, fruits i llavors per
a treballs manuals; catalegs del Siglo per fer retallats; pedres per efectuar exercicis de
calcul; cotons per realitzar un mostrari de colors; les flors de cada estacié per dur a
terme estudis de la naturalesa —com les d’ametller entre gener i febrer; lliris i flors de
vern al febrer; de prunera, presseguer, ar¢ i prunera al marg; roses al maig, o de safra a
I'octubre—; un fenomen meteorologic infreqiient, com la neu, per fer-ne un exercici
d’observacio i diferents estats de l'aigua; objectes usuals per a exercicis de reconeixe-
ment de formes o filferro per realitzar figures geometriques; mandarines, el cantir de
I'aula, o qualsevol objecte per a dibuix; fullets turistics de Barcelona per a estudis d'art,
etc. etc.

A les Escoles del Bosc, segons s’establia en I'article nové del seu reglament, «tots els
alumnes sense excepcié rebran gratuitament el material d’ensenyament que estimin
convenient els directors» (Ajuntament de Barcelona, 1922, p. 106). Als escolars, com
Rosa Sensat reflectiria als seus diaris, se'ls facilitava tot el material de treball precis:
quaderns escolars, quaderns per a vacances, paper, plomes, llapis, tinta, carbonets,
compassos, carteretes per als passejos, tisores, abundant material de costura i labors,
etc. Un material que, almenys en els primers anys d'existéncia de les Escoles, Rosa Sen-
sat adquiria personalment a Casa Serra, el de labors, i la resta de material escolar a
I'acreditada Casa Bastinos de Barcelona'’.

Rosa Sensat també va recérrer al material d’ensenyament produit per la florent in-
dustria escolar, quan no era factible I'observacié directa d'una realitat determinada o
com a mitja complementari en I'ensenyament de diferents disciplines. Aixi, utilitzava
lamines desmuntables del cos huma per mostrar a les nenes els organs, les visceres i les
funcions fonamentals de I'organisme, lamines del sistema nervids de Schnaider o un
esquelet huma per al reconeixement dels ossos. Per a I'estudi dels animals vertebrats
al-ludia a «unes magnifiques lamines on hi ha unes colobres i uns peixos. Totes s6n molt
belles i les nenes les observen amb gust i es fixen en els detalls» (Sensat, 1914-1928,
s.p.—27 de marg¢ de 1915). En geografia, mostrava certes reticéncies a utilitzar mapes
editats en els moments d'iniciacié ja que, com afirmaria, «un mapa és una abstraccié i
I'alumne ha d’estar preparat per comprendre el que un mapa representa» (Sensat,
1914-1928, s.p.-16 de setembre de 1915), pero en certes etapes escolars arribaria a
utilitzar, entre uns altres, el mapa de Catalunya de Francesc Flos i Calcat (Sensat, 1914-
1928, s.p.-27 de febrer de 1915), «el magnific mapa d’Espanya de Gaebler» (Sensat,
1914-1928, s.p.—16 de setembre de 1915); mapes d'Europa, d’America, el globus terra-

(17) Successora de la Casa Estivill, que fou fundada en 1812, la Casa Bastinos, sorgida en 1852, comptava el
1900 amb més de vuit-cents llibres publicats d'instruccié primaria i professional, recreatius i de divulgacié
cientifica, havia creat més de dues mil productes de material escolar, havia presentat els seus productes a
la major part de les Exposicions Universals, en les quals havia obtingut premis i reconeixements, i estenia
els seus mercats a més de la Peninsula i les Canaries per nombrosos paisos, sobretot, de Llatinoameérica
(Bastinos, 1900, XI-XIX).
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qui (Sensat, 1914-1928, s.p.-23 d’'octubre de 1915) i altres lamines. També empraria, per
al'art, lamines com, per exemple, la de la catedral gotica de Colonia.

Figura 4. Escola del Bosc de Montjuic:
nenes realitzant labors de costura i tricotatge a Iaire lliure,
al’'ombra de les acacies

Font: Mairie de Barcelone, 1932, p. 60.

Des del primer moment Rosa Sensat va convertir el que la naturalesa, I'entorn i
I'experiéncia quotidiana oferia, els mitjans intuitius, en mitjans de treball, en material
d’ensenyament, en material vivificat. Tals idees, practiques educatives i usos del mate-
rial d’ensenyament, no es van limitar als estudis de la naturalesa. La primera llicé de
geografia duta a terme el primer any d’existéncia de les Escoles del Bosc va tenir per
objecte la ciutat de Barcelona, partint d'un exercici d'observacié realitzat durant un
passeig pel parc de Montjuic. Pretenia que les alumnes coneguessin els principals ele-
ments geografics del seu entorn, dibuixant, ja en classe, «el pla, fixant la posicié del mar,
de la Serra del Tibidabo, del Besés i del Llobregat» (1914-1928, s.p.—22 de maig de
1914). En altres casos, els esdeveniments que despertaven l'interés de les nenes eren
aprofitats com a oportunitats per a I'ensenyament. Aixi, per exemple, la commocid
causada per la Primera Guerra Mundial entre la poblacié afavoria I'estudi i ubicacio en el
mapa d’Europa de les nacions implicades; la recepcié d'una carta remesa per una alum-
na que havia marxat a viure a Buenos Aires donava lloc a la consulta del mapa d’Ame-
rica per situar el pais i la ciutat en la qual vivia i el viatge seguit fins a arribar a Argentina;
una visita del governador a les Escoles-entre la constant recepcié de personalitats de
Barcelona, de Catalunya, de tota la geografia espanyola i d'altres paisos— donava motiu
a analitzar quines funcions tenia aquest carrec, quines diferéncies i similituds es dona-
ven amb les de I'alcalde, etc.

Rosa Sensat va ser capa¢ de generar un ambient distés, afable, seré i casola, de con-
fianca i responsabilitat a I'escola, en la seva instal-lacid, el mobiliari, el material, la deco-
racid, 'organitzacioé del treball, i en les relacions i el tracte personal. Els armaris roma-
nien oberts i el seu contingut a disposicié de qui ho precisés. Les alumnes podien fer Us
lliurement de tot el mobiliari i material, al mateix temps que tenien per torn l'encarrec
d’ordenar-lo i conservar-lo. Aquesta manera de procedir resultava ser tan positiva i les
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alumnes desenvolupaven tal grau de responsabilitat personal i col-lectiva que, entre
altres vessants, tenia el seu reflex en el material que després de molts anys d’'ds sembla-
va estar recentment estrenat (Sensat, 1934b, p. 46-47).

El material d’ensenyament va ser concebut i utilitzat, en sintonia total amb les idees
formulades i les practiques educatives desenvolupades, com un mitja fonamental en la
cultura material de I'escola i un element clau en la construccié de I'Escola Nova. Com
diria Rosa Sensat, referint-se, precisament, al material d’ensenyament, «aquesta és la
realitat escolar, aquesta és la nova escola» (Sensat, 1914-1928, s.p.—27 de maig de 1914).

Referéncies

Ajuntament de Barcelona. Assesoria técnica de la comissié de Cultura (1922) Les
construccions escolars de Barcelona: recull dels estudis, projectes i altres antecedents
que existeixen en I’Ajuntament per la solucié d’aquest problema. Barcelona, Tallers
d‘arts grafiques Henrich i C.2, 22 ed.

Ayuntamiento Constitucional de Barcelona. Comisién de Colonias Escolares y Escuelas
de Bosque (1914) Actuacion pedagdgica de la Comisién de Colonias Escolares y
Escuelas de Bosque durante el ario 1914. Barcelona, [s.n.].

Bastinos, A. J. (1900) Extracto del catdlogo de libros de ensefianza y material escolar del
editor Antonio J. Bastinos. Exposicion Universal de Paris de 1900. Barcelona, Bastinos.

Benimeli, J. (s.a.) Notas pedagdgicas de la Memoria de Rosa Sensat de un viaje al
extranjero, (text manuscrit inédit).

Bernal Martinez, J. M. (2000) «De las escuelas al aire libre a las aulas de la naturaleza».
Areas. Revista de Ciencias Sociales, 20, p. 171-182.

— (2001) Renovacién Pedagdgica y Ensefianza de las Ciencias. Medio siglo de propuestas
y experiencias escolares (1882-1936). Madrid, Biblioteca Nueva.

Blanco i Sanchez, R. (1927) Pedagogia fundamental. Organizacion escolar. Madrid,
Impremta de la ciutat lineal.

Caivano, F. (2000) «La mestra Rosa Sensat. La meitat del cami». El Pais, Quadern de
cultura, disponible a http://www.rosasensat.org/antiga/biblioteca/bib-RSensat.pdf
[accés el 17/02/2013].

Chatelet, A. M. (2008) «A Breath of Fresh Air: Open-Air Schols in Europe», a Gutman,
Marta; Coninck-Smith, Ning, de (ed.) Designing Modern Childhoods. History, Space,
and the Material Culture of Children. New Brunswuck, New Jersey and London,
Rutgers University Press, p. 107-127.

Chatelet, A. M,; Lerch, D.; Luc, J. N. (ed.) (2003) Open-Air Schools: An Educational and
Architectural Venture in Twentieth-Century Europe. Paris, Recherches.

Cortada Andreu, E. (2004) «Rosa Sensat Vila. Devocion por la naturaleza». Cuadernos de
Pedagogia, 337, p. 23-26.

Cossio, M. B. (s.a.) El maestro, la escuela y el material de ensefianza. Madrid, La Lectura.
Recollit de I'antologia de textos de Cossio, M.B. (2007) EI maestro, la escuela y el
material de ensefianza y otros escritos. Madrid, Biblioteca Nova (edicié i estudi
introductori d’Eugenio Otero Urtaza), p. 53-81.

Delgado, B. (2000) La Institucién Libre de Ensefianza en Catalunya. Barcelona, Ariel.

Temps d’Educacid, 44, p.77-99 (2013) Universitat de Barcelona 95

1UBWEAUISUD,P [RLSIRW |3 | BJODSI,| 9P [R1SIRW BIN1IND B| 1BSUSS eSOy



Pedro L. Moreno Martinez

Delgado Martinez, M. A. (2009) Cientificas y educadoras. Las primeras mujeres en el
proceso de construccién de la Diddctica de las Ciencias en Espafia. Murcia, Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Murcia.

Depaepe, M.; Simon, F. (1995) «Is There any Place for the History of ‘Education’ in the
‘History of Education’? A Plea for the History of Everyday Educational Reality in-and
Outside Schools». Paedagogica Historica, 30(1), p. 9-16.

Diego Pérez, C. (1996) «Rosa Sensat» a Ruiz Berrio, J. [dir.] La educacion en Esparia. Textos
y documentos. Madrid, Editorial Actas, p. 240-242.

Escolano Benito, A. [ed.] (2007) La cultura material de la escuela. En el centenario de la
Junta para Ampliacién de Estudios, 1907-2007. Berlanga de Duero, CEINCE.

Gil Muiiz, A, Pertusa Périz, V. (1935) Estudios de pedagogia moderna. Tomo V.
Organizacidn Escolar. Malaga, Tipografia de R. Alcala.

Gimeno Sacristan, J. (1991) «Los materiales y la ensefanza». Cuadernos de Pedagogia,
194, p. 10-15.

Gonzélez-Agapito, J. (1989) Rosa Sensat i Vila, fer de la vida Escola. Barcelona, Edicions 62.

— (1992) «Proleg i Guia de Lectura», a L’Escola Nova Catalana: 1900-1939: objectius,
constants i problematica. Vic, Eumo (proleg i tria de textos de Josep Gonzdlez-
Agapito), p. 25-71.

Gonzalez-Agapito, J.; Marques Sureda, S. (1996) La Repressio del profesorat a Catalunya
sota el franquisme (1939-1953) segons les dades del Ministeri d’Educacié Nacional.
Barcelona, Institut d’Estudis Catalans.

Gonzalez-Agapito, J.; Marques, S.; Mayordomo, A.; Sureda, B. (2002) Tradicié i Renovacié
pedagdgica. 1898-1939. Historia de I'educacié. Catalunya, llles Balears, Pais Valencia.
Barcelona, Institut d’Estudis Catalans-Publicacions de I’Abadia de Montserrat.

Grosvenor, |; Lawn, M.; Rousmaniere, K. [eds.] (1999) Silences and Images: The Social
History of the Classroom. Nova York, Peter Lang.

Hernandez Diaz, J. M. (2002) «Etnografia e historia de material de la escuela», a Escolano
Benito, Agustin; Herndndez Diaz, José Maria [coords.]: La memoria y el deseo. Cultura
de la escuela y educacién deseada. Valencia, Tirant lo Blanch, p. 225-246.

Julia, D. (1995) «La culture scolaire comme objet historique», a Colonial Experience in
Education. Historical Issues and Perspectives. Gant, Paedagogica Historica,
Supplementary seéries (1), p. 353-382.

Junta para Ampliacién de Estudios e Investigaciones Cientificas (1914). Memoria
correspondiente a los afios 1912 y 1913. Madrid, Imp. de Fortanet.

Lawn, M. [ed.] (2009) Modeling de Future. Exhibitions and the Materiality of Education.
Oxford, Symposium Books.

Lawn, M.; Grosvenor, l. (eds.) (2005) Materialities of Schooling. Design — Technology —
Objects — Routines. Oxford, Symposium Books.

Mairie de Barcelone. Commission de Culture (1932) L'CEuvre d’Enseignement de la
Municipalité de Barcelone. [s.L.]: [s.n.].

Marin Eced, T. (1990) La renovacién pedagégica en Esparia (1907-1936). Los pensionados
en Pedagogia por la Junta para Ampliacién de Estudios. Madrid, Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas.

96 Temps d’Educacio, 44, p.77-99 (2013) Universitat de Barcelona



Marti Alpera, F. (1932) «EIl VI Congreso mundial de Educacién Nueva». Suplemento de la
Escuela Moderna, 3717, p. 1158-1160.

Meda, Juri (2011) «“Mezzi di educazione di massa”. Nuove fonti i nuove prospettive di
recerca per una “storia materiale della scuola” tra xix i Xxx secolo». History of Education
& Children’s Literature, 6(1), p. 253-279.

Moreno Martinez, P. L. (2007) «La modernizacion de la cultura material de la escuela
publica en Espaiia, 1882-1936», a Escolano Benito, A. [ed.] La cultura material de la
escuela. En el centenario de la Junta para Ampliacién de Estudios, 1907-2007. Berlanga
de Duero, CEINCE, p. 45-74.

— (2011) «Las Memorias de Félix Marti Alpera», a Marti Alpera, F. Memorias. Murcia,
Ediciones de la Universidad de Murcia, p. 1-32.

Popkewitz, Thomas S.; Franklin, Barry M.; Pereyra, Miguel A. (comps.) (2003) Historia
cultural y educacion: ensayos criticos sobre conocimiento y escolarizacién. Barcelona,
Pomares.

Sénchez Sarto, L. [dir.] (1936) Diccionario de Pedagogia. Barcelona, Labor.

Sensat, Rosa (1913) «Escuelas especiales de higiene y economia doméstica. Necesidad
de la ensefianza de la higiene infantil en las normales de maestras y en la escuelas
de nifas», a Primer Congreso Espariol de higiene Escolar. Barcelona, Imprenta de
Viuda de Francisco Badia Cantenys, p. 183-193.

— (1914-1928) Escuela de Bosque. Diario, a http://mdc.cbuc.cat/u?/ rosasensat, 174.

— (1916) «Verdadero concepto de los deberes sociales de la mujer y estudio sobre la
educacidn que deberia darsele para cumplir con su mision de esposa y madre», a
Educacién femenina. Barcelona, Parera, p. 99-123.

— (1918) «Resum de les converses tingudes amb la D. Rosa Sensat respecte al
funcionament de les colonies escolars», a Colonias escolares: Conversaciones
pedagdgicas. Barcelona, Tip. Lit. M. Sivit, p. 12-16.

— (1921) «La Naturaleza en las ciudades y en la escuela. Jardines y campos de juego
para nifos. Escuelas de Bosque», a Libro del Congreso Nacional de Educacion
convocado para 1920. Palma de Mallorca, Establecimiento tipografico de Francisco
Soler Prats, p. 73-74.

— (1922a) «Rapport de Mme. Rosa Sensat», a 3éme Congrés International
d’Enseignement Ménager. Paris, p. 62-69.

— (1922b) «La ensefianza de la economia doméstica». Revista de Pedagogia, 8, p. 285-
290.

— (1923) Les ciéncies en la vida de la llar. Barcelona: Publicacions de I'Editorial
Pedagogica.

— (1924) «Estudio de los colores». La Vida en la Escuela. Suplemento a la Revista de
Pedagogia, 7, p. 43-46.

— (1926) «La ensefianza doméstica en Barcelona». Revista de Pedagogia, 52, p. 158-164.

— (1927) Cémo se ensefia la economia doméstica. Madrid: Publicaciones de la Revista
de Pedagogia.

— (1929a) «La escuela al aire libre». Revista de Pedagogia, 85, p. 15-22.

— (1929b) «Lecciones de ciencias en relacion con la vida diaria». Revista de Pedagogia,
94, p. 439-448.

Temps d’Educacid, 44, p.77-99 (2013) Universitat de Barcelona 97

1UBWEAUISUD,P [RLSIRW |3 | BJODSI,| 9P [R1SIRW BIN1IND B| 1BSUSS eSOy



Pedro L. Moreno Martinez

(1930a) «L'Institut de Cultura i Biblioteca Popular: rapport presenté par Mme. Rosa
Sensat)», a 4éme Congrés International d’Education Familiale. Louvain, Imp. M. Istas,
vol. 5, p. 18-21.

(1930b) «Momentos escolares». Revista de Pedagogia, 101, p. 196-204.
(1932) «Nuestras clases de parvulos». Revista de Pedagogia, 128, p. 345-349.

(1933a) «Los estudios de la Naturaleza en la escuela primaria». Revista de Pedagogia,
141, p. 391-396.

(1933b) «Reflexions sobre el moment actual de la nostra escola publica». Revista de
Psicologia i Pedagogia, 4, p. 406-415. Recollit a I'antologia (1992) L’Escola Nova
Catalana: 1900-1939: objectius, constants i problematica. Vic, Eumo, (proleg i tria de
textos de Josep Gonzalez-Agapito), p. 209-219.

(1934a) «Hacia la escuela nuevay. Revista de Pedagogia, 156, p. 543-551.

(1934b) Hacia la escuela nueva. Madrid, Publicaciones de la Revista de Pedagogia
(existeix reedicié en catala (1996): Vers I'escola nova. Vic, Eumo).

(1935) «Problema d’educacié». Claror, 2, p. 34-35.

Solana, E. (1931) Curso completo de Pedagogia. Tercera parte. Organizacién escolar e

instituciones complementarias de la escuela. Madrid, Magisterio Espafiol.

Sureda, B. (2010) «La modernizacion de la escuela infantil en Catalufa», a Sanchidrian,

Carmen; Ruiz Berrio, Julio [coords.] Historia y perspectiva de la educacién infantil.
Barcelona, Grad, p. 245-265.

Valls i Anglés, V. (1928) El material de ensefianza. Madrid, Publicaciones de la Revista de

Pedagogia, 1928, 22 ed. (12 ed., 1924).

Vigneaux, C.; Sensat, R, Cortés, D. et al., (1912) Viaje pedagdgico a Francia, Suiza y

Alemania en el afio 1911. Memoria presentada al Excmo. Ayuntamiento de Barcelona

por varios maestros publicos de dicha ciudad. Barcelona, J. Horta impresor.

Vifao, A. (2002) Sistemas educativos, culturas escolares y reformas. Madrid, Morata.

98

Temps d’Educacio, 44, p.77-99 (2013) Universitat de Barcelona



Rosa Sensat, la cultura material de la escuela y el material de ensefianza

Resumen: Este articulo pretende llevar a cabo un estudio acerca del material de ensefianza, como
uno de los componentes mas significativos de la cultura material de la escuela, en las ideas peda-
gogicas y las practicas escolares desarrolladas por una de las maestras mas emblematicas de las
primeras décadas del siglo xx, Rosa Sensat i Vila. Con tal finalidad, procedemos a delimitar concep-
tualmente el término material de ensefanza, presentar unas notas biograficas acerca de Rosa
Sensat, indagar en la importancia que en sus concepciones educativas tuvieron los viajes pedagé-
gicos, y analizar su pensamiento pedagdgico sobre el material de ensefianza y su aplicacién en la
escuela, en concreto, en la secciéon de nifias que dirigié de las Escuelas de Bosque de Montjuic en
Barcelona.

Palabras clave: Rosa Sensat, material de ensefianza, cultura material, Espafia, Catalufa, siglo xXx,
viajes pedagdgicos, Escuelas de Bosque, Escuela Nueva

Rosa Sensat, la culture matérielle de I'école et le matériel d’enseignement

Résumé: Cet article prétend mener a terme une étude sur le matériel d’enseignement, comme une
des composantes les plus significatives de la culture matérielle de I'école, dans les idées pédago-
giques et les pratiques écolieres développées par une des enseignantes parmi les plus embléma-
tiques des premieres décennies du xx© siecle, Rosa Sensat i Vila. Dans ce but, nous procédons a la
délimitation conceptuelle du terme matériel d’enseignement, nous présentons des notes biogra-
phiques sur Rosa Sensat, nous creusons I'importance qu’‘ont eue, dans ses conceptions éducatives,
les voyages pédagogiques, et nous analysons sa pensée pédagogique quant au matériel
d’enseignement et son application a I'école, et plus concrétement a la section de filles qu'elle a
dirigée dans les Escoles de Bosc de Montjuic a Barcelone.

Mots-clés: Rosa Sensat, matériel d’enseignement, culture matérielle, Espagne, Catalogne, xx® siécle,
voyages pédagogiques, Escoles de Bosc, Escola Nova

Rosa Sensat, the material culture of schools and teaching material

Abstract: Teaching material is one of the most important components of the material culture of
schools. The aim of this paper is to study such material in relation to the educational ideas and
school practices developed by one of the most significant schoolteachers of the early decades of
the twentieth century: Rosa Sensat i Vila. To achieve this, we conceptually define the term «teach-
ing material», present some biographical notes on Rosa Sensat, investigate the importance of
teaching trips in her conceptions of education, and analyse her pedagogical thought on teaching
material and its use in schools, specifically in the groups of girls that she was responsible for at the
Escoles de Bosc de Montjuic in Barcelona.

Keywords: Rosa Sensat, teaching material, material culture, Spain, Catalonia, twentieth century,
teaching trips, Escoles de Bosc, Escola Nova
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Els manuals escolars com a representacions culturals de
la ciutadania democratica

Isabel Carrillo”

Resum

El contingut del present article és fruit de la reflexié sobre els resultats de recerques al voltant de la
dimensié politica i ética de I'educacié en relacié als models de ciutadania i els valors de la demo-
cracia expressats en la legislacié i els manuals escolars d’Educacio per a la Ciutadania. Es parteix del
suposit que els manuals no expressen Unicament la traduccié de la normativa educativa, siné que
alhora son instruments conformadors d'una cultura politica i etica que es visibilitza a través del
text i de les practiques escolars que es proposen. Transversalment la seva narrativa va definint la
dimensié axiologica de I'educacié que projecten. De forma especifica les unitats tematiques elabo-
ren discursos bel-ligerants, exemplificacions de pedagogies étiques que mostren interpretacions i
visions del mén i de I'educacié diferents. Contrastar els seus continguts amb altres reflexions que
signifiquen la ciutadania permet situar els manuals com aportacions significatives en la conforma-
ci6 de la historia cultural de la pedagogia.

Paraules clau

educacié, manuals escolars, ciutadania, democracia, valors

Recepci6 de I'original: 6 de juny de 2012
Acceptacié de I'article: 20 de marg de 2013

Els manuals escolars: traduccions de politiques educatives

Ninguna historia es como un vehiculo de ruedas cuyo contacto con
la carretera es continuo. Las historias caminan, como los animales
o los hombres. Y sus pasos no se hallan sélo entre los sucesos na-
rrados, sino entre cada frase, algunas veces cada palabra. Cada
paso es una zancada sobre algo no dicho.

J. Berger i J. Mohr (2007)

El contingut del present article s’ha anat gestant en el marc de projectes de recerca que
posen en relacié la reflexié etica i el patrimoni educatiu, en concret I'analisi de I'impacte
politic i pedagogic dels manuals escolars’. Les significacions dels valors i dels models de
ciutadania han estat una de les constants en aquests estudis. Els resultats de la mostra
estudiada posen de manifest les representacions respecte les concepcions de la socie-

(*)  Doctora en Filosofia i Ciencies de I'Educaci6. Professora Titular del Departament de Pedagogia de la
Universitat de Vic en les arees de Sociologia de I'Educacié i Pedagogia Social. Investigadora del Grup de
Recerca Educativa de la Universitat de Vic. Col-labora amb el Grup d’Estudis de Genere de la mateixa
Universitat. Els seus projectes i publicacions es centren en I'ética i I'educacié en valors en relacié a les linies
de Ciutadania i Politiques Educatives, Educacié i Génere, Memoria Educativa. Adrega electronica:
isabel.carrillo@uvic.cat

(1) S’han tingut en compte els resultats dels seglients projectes en els que s'ha participat com a investigadora:
«Ciudadania, identidades complejas y cultura politica en los manuales escolares 1978-2006» (2008-2010,
1+D MEC); «Politiques educatives i ciutadania: impacte de génere de la legislacié i dels manuals» (2010-
2011,1CD).
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tat i de lI'educacié que contenen els manuals escolars d'Educacié per a la Ciutadania,
aixi com els seus plantejaments a I'entorn de la formacié politica i ética dels infants i
joves.

En aquest primer apartat situem breument I'emergéencia de la matéria d’Educacié
per a la Ciutadania en un panorama historic de canvis; es reflexiona sobre la conceptua-
litzacio i els sentits dels manuals escolars; i es contextualitzen les tensions dels manuals
escolars com a instruments que vehiculen els continguts del curriculum que estableix la
normativa com a concreci6 de les politiques educatives, front I'orientacié dels grups
editorials.

Una constant de canvis en la normativa educativa

En la trajectoria historica els manuals sobre continguts vinculats a la filosofia moral i als
valors han adoptat diferents denominacions d'acord al context i a les politiques educa-
tives que s’han anat proposat. La revisié de la historia recent d’Espanya mostra una
trajectoria de canvis constants en la legislacié. La instauracié de la democracia a finals
dels anys setanta ha possibilitat I'alternanca en el govern, ha posat de manifest la diver-
sitat i alhora també les discrepancies ideologiques que, en ocasions, dificulten arribar a
pactes socials i educatius consensuats. Les conseqiiéncies s'observen en les constants
modificacions de la normativa educativa. Lleis que s’aproven, es deroguen, es paralitzen
o es modifiquen?.

Aquests canvis han transcendit la cultura pedagogica mostrant les dificultats i tam-
bé els conflictes que les diferents propostes han generat en la nostra societat, no uni-
cament quant als discursos teorics, sind també en la practica educativa. Una de les
grans polemiques s'ha situat en el debat i concrecié de les propostes sobre una educa-
cié orientada a la formaci6 etica dels infants i joves. Una educacié que, en moltes oca-
sions, ha quedat formulada molt hibridament, ha generat confusions i grans tensions.

Conflictes i posicions enfrontades respecte una educacié moral publica o privada,
confessional o laica, centrada en valors universals o individuals. Una educacié que ha
adoptat formats i denominacions diverses: educacié moral, educacié civica, educacié
per a la convivéncia, educacio per a la ciutadania... Una educacié que ha quedat plante-
jada transversalment o com assignatura amb un espai curricular i un temps especific.
Una educacié concretada en una matéria obligatoria del curriculum o com a mateéria
optativa. Una educacié que s'estructura en els objectius i continguts formatius per a
totes les etapes educatives o Unicament en unes etapes i cursos. Una educacié poc o
gens visible en els plans de formacié de mestres.

Aquest breu index panoramic és I'expressid dels successius canvis legislatius, mos-
tres de la posicio de cada govern, dels seus marcs conceptuals i d'unes intencionalitats

(2)  Puelles (2005) indica que durant dos segles Unicament s’havien aprovat tres grans lleis educatives: Regla-
ment General d'Instruccié Publica de 1821, la Llei Moyano de 1857 i la Llei General d’Educaci6 de 1970. Es a
partir de la instauracioé de la democracia, en 25 anys, que els canvis se succeeixen amb vuit lleis organiques
diferents: Estatut de Centres Escolars 1980 i Reforma Universitaria 1983, ambdues derogades; Llei Regula-
dora del Dret a I'Educacié de 1985, Llei d’'Ordenacié General del Sistema Educatiu 1990 i Llei de Participa-
cié, Avaluacié i Govern dels Centres Docents 1995, lleis que han estat modificades; Llei de Qualitat de
I'Educacié 2002, paralitzada; Llei d’Educacio 2006, vigent en el moment de redaccié d’aquest article.
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politiques diferents respecte I'articulacié de la dimensié ética en el curriculum. Es el
reflex de la concrecié de propostes legislatives no neutrals que busquen una formacié
moral, en uns valors determinats, d'acord al model de societat i de ciutadania que es vol
conformar.

L’emergéncia de I'educacié per a la ciutadania

La dinamica d'alternanca de reformes i contrareformes, de mobilitzacions de canvis
perd també de paralitzacié de projectes d'innovacid, esdevé en un context europeu
que alerta d'un alt déficit democratic. Les diagnosis realitzades parlen d'un déficit que
s'expressa en la debilitacié de l'interés politic i del compromis civic; la disminucié del
voluntariat i una menor participacioé en les activitats comunitaries. Aquests fets, entre
altres, porten a fer recomanacions respecte la formacié d'una ciutadania europea activa
a fi de reforcar el sentit de ciutadania i d'identitat europea.

En aquest entorn amb |'aprovacié de la Llei Organica 2/2006, de 3 de maig,
d’Educacié (LOE) es regula l'area de coneixement Educacio per a la Ciutadania, expres-
sid que es concreta en materies amb denominacions diferents: en el cicle superior de
primaria la matéria es denomina Educacié per a la Ciutadania i els Drets Humans; a
I'educacié secundaria obligatoria, Educacié per a la Ciutadania i els Drets Humans al 3r
curs. i Educaci6 Etico-Civica al 4rt curs; i a batxillerat, Filosofia i Ciutadania. La normativa
estableix que aquesta matéria ha de tenir la finalitat d’oferir informacio sobre el sistema
legal i I'estatus juridic de la ciutadania; formar en virtuts i practiques civiques; desenvo-
lupar competéncies de reflexié i comprensié dels problemes de les societats, de la
construccié de les democracies i de I'expressié dels drets humans; i vetllar de forma
especial per la igualtat entre dones i homes.

Davant d’aquests canvis curriculars les editorials es van ocupant d’elaborar mate-
rials que actuin com a instruments que ofereixen una resposta immediata als planteja-
ments de les normatives. D'aquesta manera els manuals escolars es presenten com a
recursos de rapid i facil accés i aplicabilitat per estructurar les practiques educatives
d’'acord a les noves exigéncies. Nous llibres per I'alumnat i noves guies didactiques per
als docents apareixen i desapareixen de les aules al ritme dels canvis. S6n materials d'Us
habitual a les aules, i sense negar la seva bondat i utilitat, no sén la vareta magica,
I'Uinica, per encaminar els processos de canvi. Amb tot, tampoc es pot ignorar que te-
nen un impacte politic i pedagogic ja que a través dels seus continguts s'interpreta la
propia normativa. Explicitar aquest impacte és necessari a fi de determinar quines sén
les constants i aportacions en la conformacié de la historia cultural de la pedagogia.

Sentits dels manuals escolars

En relacio als manuals d’Educacio per a la Ciutadania interessa observar com traslladen
les disposicions normatives, quines traduccions en fan, quina és la seva literalitat, que
obliden, que afegeixen i qué reinterpreten. Qué mostren explicitament i com ho fan,
pero també quin és el seu curriculum ocult. Es tracta de desvetllar i revelar la seva
bel-ligerancia respecte als sabers culturals étics i politics que volen transmetre.
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En aquest sentit la mostra de manuals objecte d’analisi® ja expressa variacions en les
seves presentacions de portada respecte a la denominacié de I'assignatura establerta
en la normativa. Si bé aix0 pot semblar una petitesa, cal tenir present que la portada del
manual és el primer text visual que es projecta en la mirada docent i de I'alumnat. Es
podria dir que és I'anunci que avanca el contingut, que invita a entrar i endinsar-se en el
trajecte educatiu que es proposa.

S'observa que respecte la matéria d’Educacié per a la Ciutadania i els Drets Humans
del cicle superior de primaria i tercer curs d’educacié secundaria, hi ha manuals que
Unicament recullen el terme de «Ciutadania» acompanyant el d'educacid, desaparei-
xent en aquesta primera porta d’entrada als continguts la referéncia als drets humans.
Altres adopten I'expressié «ciutadania i desenvolupament personal» posant I'accent en
la finalitat educativa. A quart de I'educacié secundaria, quant a la materia d’'Educacio
Etico-Civica, hi ha manuals que Unicament utilitzen el terme «Etica», descartant les
mencions al civisme. | pel que fa a batxillerat, en relacié a la materia Filosofia i Ciutada-
nia, s’'afegeixen expressions com «Aprendre a pensar» i «<Pensament», incidint en els
processos d'aprenentatge que es volen promoure. Eliminar conceptes o afegir-los su-
posa la interpretacio de la propia editorial, indica els elements que es volen emfatitzar, i
és una mostra de bel-ligerancia, d’'una politica i d'un posicionament étic concret.

D’igual forma, si s'observen les imatges de les portades, les diferéncies s6n encara
més evidents ja que traslladen concepcions de ciutadania i democracia diverses ja sigui
de forma explicita o amb elements simbolics. En el cas de I'editorial Enciclopédia Cata-
lana* les portades dels tres manuals analitzats mostren persones en I'espai public, for-
mant part del barri i de la ciutat. S6n unes imatges que reflecteixen accions —festa d'un
barri; circulant amb bicicleta pel carrer, caminant. Es podria interpretar que el seu mis-
satge és que la ciutadania s'apren vivint en la comunitat. Si es relaciona la portada amb
els seus continguts ens podriem aventurar a dir que es vol transmetre la idea de perti-
neng¢a comunitaria i participacio d'una ciutadania activa.

En els manuals de I'editorial Barcanova que s’han revisat la diversitat d'imatges de
portada és explicita’. El de primaria i tercer curs de secundaria utilitzen el recurs de les
mans. En el primer cas, les mans conflueixen en un punt central i pot fer pensar en unié
en la diferéncia, en col-laboracié, en una ciutadania amb uns objectius i projectes co-
muns. En el de tercer curs, les mans alcades poden tenir un missatge de ciutadania
participativa, pero s’ha de plantejar si limitada al vot, remetent d’aquesta forma a una

(3)  Enaquest article s’han tingut en compte una mostra de tretze de manuals d'Us en els centres educatius de
Catalunya. Els manuals son de diferents etapes (primaria, secundaria obligatoria i batxillerat) i editorials
(Enciclopédia Catalana, Barcanova, Grup Promotor Santillana i Cruilla del grup SM).

(4)  Manuals escolars d’Enciclopédia Catalana analitzats: Puig, J.M.; Martin, X,; Batlle, R.; Carbonell, P. (2009)
Educacié per a la ciutadania. Cicle Superior. Barcelona, Enciclopédia Catalana/Text-La Galera. Puig, J.; Martin,
X.; Batlle, R,; Beltran, J. (2007) ESO Educacid per a la ciutadania. Barcelona, Enciclopédia Catalana/Text-La Ga-
lera. Puig, J.M.; Martin, X.; Batlle, R; Beltran, J. (2008) ESO Etica 4. Barcelona, Enciclopeédia Catalana/Text La
Galera.

(5)  Manuals escolars de Barcanaova analitzats: Cano, A.; Giralt, R,; Medina, X. (2009) Ciutadania. Educacid per al
desenvolupament personal i la ciutadania. Barcelona, Barcanova. Cano, A,; Cananovas, L.; Cuscd, M.A,; Giralt,
R.; Medina, X. (2008) 3r ESO Educacié per al desenvolupament personal i la ciutadania. Barcelona, Barcanova.
Cano, A; Giralt, R; Soler, A. (2008) 4rt ESO Etica. Barcelona, Barcanova. De Puig, I. (2008) Filosofia i Ciutada-
nia. Aprendre a pensar. Matéria comuna Batxillerat. Barcelona, Barcanova. Vidal, J. (2008) Filosofia. Pensament
i Ciutadania. Matéria comuna 1r Batxillerat. Barcelona, Barcanova.
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democracia representativa. La imatge de l'escultura d’Eduardo Chillida. «Elogio del
Horizonte», que es troba emplacada a Gijén, del llibre de quart curs pot fer pensar en
una ciutadania com a construccié i projeccié publica, sense tancaments, amb espais
marcats pero oberta, no limitada. | en el cas dels dos manuals de batxillerat, un mostra
les imatges de personatges remeten a les idees que s’han anat construint al llarg de la
historia, al llegat filosofic, i I'altre, la imatge d'un passadis amb portes obertes consecu-
tives amb una llum al fons, pot qlestionar els enigmes que es van obrint i que perme-
ten anar tracant els fonaments de la ciutadania.

Per la seva part, els tres manuals del Grup Promotor Santillana® utilitzen, en el cas de
secundaria, el mateix recurs, el del simbol d'un globus de veu ple de persones diverses
que viuen (o conviuen) en el marc d'uns minims (el que acota el cercle del globus). En el
llibre de batxillerat el contingut del globus mostra les branques d’un arbre sense fulles
que podria portar a pensar en un tronc comu (no visible) que delimita els minims étics
que permeten créixer i projectar les diferencies —les branques- vivint/convivint en un
espai comunitari compartit. Cal tenir present que en els continguts dels manuals de
secundaria es vehiculen els plantejaments a I'entorn de les étiques de minims —justicia
per a tothom- i maxims —projecte de felicitat personal.

Per ultim, els dos manuals de Cruilla del grup SM’ utilitzen objectes com a elements
simbolics. El de secundaria, un cabdell que conforma un entramat de fils de llana de
colors diferents poden suggerir la visibilitat d’'un mén divers i d’'una ciutadania planeta-
ria que ha d’estar fortament delimitada. Cal dir que el contingut del manual parla del
projecte comu huma. El de secundaria, amb una cadira buida i un conjunt de globus
buits, pot suggerir interpretacions diverses. Pot remetre a la necessitat del pensar étic
individual; la buidor pot portar a pensar en una educacioé transmissora de codis morals.

Aquesta és una mirada rapida dels manuals, que invita a interrogar-se sobre quina
educacio es vol promoure i quins processos es volen limitar. Recollint el pensament de
Foucault (1999), que si bé en la nostra societat I'educacié és un instrument gracies al
qual tota persona pot accedir a qualsevol tipus de discurs, la seva distribucié ho permet
o impedeix en funcié de les linies marcades per les distancies, les oposicions i les lluites
socials. En aquest sentit cal preguntar-se com mediatitzen els manuals, quines son les
seves accions de canalitzacié, quina distribucié fan dels discursos, que possibiliten i que
inhibeixen.

Sembla aixi que tot sistema educatiu, i en extensié també els recursos que utilitza,
com ara els manuals escolars, es constitueixen en una forma politica per mantenir o
modificar I'educacié dels discursos, dels sabers i dels poders que impliquen. En aquest
sistema els manuals no vehiculen Unicament el que s’estableix en una llei concreta, sind

(6)  Manuals escolars de Santillana analitzats: Pellicer, C.; Ortega, M. (2007) Educacié per a la ciutadania 3r ESO.
Madrid, Santillana Grup Promotor. Cortina, A.; Domené, M.B.; Garcia, D.; Martinez, E.; Ros, J.M.; Smilg, N.;
Domeénech, A. (2008) Educacid eticocivica 4 ESO. Madrid, Santillana Grup Promotor. Cortina, A.; Conill, J.;
Domené, M.B.; Domingo, A.; Garcia, D.; Martinez, E.; Mufoz, A.; Nicolas, J.A.; Salazar, A.; Smilg, N. (2008) Filo-
sofia i Ciutadania 1 Batxillerat. Madrid, Santillana Grup Promotor.

(7)  Manuals de Cruilla analitzats: Marina, J.A. (2007) Educacié per a la ciutadania i drets humans 3r. Barcelona,
Cruilla. Marina, J.A.; Mateos, A. (2008) Filosofia i Ciutadania 1 Batxillerat. Barcelona, Cruilla.
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també I'ideari del grup editorial i els plantejaments teorics i pedagogics de les autores i
autors dels llibres.

Les consideracions anteriors necessiten d’'un paréntesi per clarificar I'ds del terme
manual escolar que s'esta utilitzant en aquest escrit. El terme manual escolar que
s'adopta no fa referéncia a tots els llibres que poden utilitzar-se en els centres educa-
tius, sind a aquella obra que té la finalitat de ser utilitzada en el procés d’ensenyament-
aprenentatge d'una assignatura concreta i per a una etapa educativa i/o curs. L'estruc-
turacié didactica dels continguts segueix una sequiéncia sistematitzada de programacié
de l'assignatura que mostra una intencionalitat politica i &tica en el tractament dels
temes generadors a partir del text escrit, de les il-lustracions i de les activitats que es
proposen.

Atenent aquest significat, els manuals escolars adquireixen un sentit d'instruments
narratius no neutrals que esdevenen vehicle en la conformacié de models de ciutadania
concrets que poden incorporar o allunyar-se dels valors de la democracia. Els manuals
vehiculen cultures pedagogiques que es visibilitzen a través de les practiques escolars
que generen. Transversalment la seva narrativa va definint la dimensié axiologica de
I'educacié que projecten. Els seus discursos poden llegir-se com a relats de pedagogies
etiques que mostren interpretacions i visions del mén i de I'educacio diverses.

Els manuals escolars diuen explicitament i silencien. Es per aixd que també s'ha de
fer una lectura entre linies a fi de delimitar quina composicié fan de la realitat, com
estructuren histories intencionalment discontinues. L'acte de la seva lectura exigeix
decodificar. Com si ens trobéssim davant d’'un pentagrama, d'una banda, aquesta de-
codificacié comporta desfer el pentagrama i aillar les notes, distingir-les per esbrinar el
seu significat, i de I'altra, llegir el pentagrama exigeix una interpretacié de la musica
composada. Aquest és un procés que porta, en certa forma, a fer s del métode herme-
néutic, que en expressié de Vilanou (2008) és art que desxifra el sentit de la creacié
cultural humana.

En els sentits apuntats, aquesta tipologia de Ilibres no Unicament sén expressié del
curriculum prescrit, sind com ja s’ha mencionat, d'intencionalitats de les editorials i de
les seves autores i autors. Compleixen una finalitat formativa i ideologica. Actuen com a
instruments de poder cultural i transmeten valors concrets amb I'objectiu d'influenciar i
orientar la conformacié de models de societat i de ciutadania. En la seva globalitat
presenten estructures didactiques que responen a teories pedagogiques i principis
metodologics amb una orientacié concreta que pot transitar de models més autoritaris,
uniformadors, selectius i excloents, a models més democratics que contemplen la di-
versitat, la igualtat i la inclusié. La seva orientacid pot tenir un caracter més cognitiu o
pel contrari més afectiu; es poden centrar en els sabers conceptuals, o en sabers en
plural que interrelacionen el saber amb el saber fer i el saber conviure per aprendre a
aprendre i aprendre ser.

Aquestes orientacions queden explicitades a través de les diferents unitats o temes
que formen part dels continguts del manual, pero també a l'inici de cada manual en la
presentacid de la seva finalitat i la seva estructura. Com a exemple, convé indicar que en
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el manual del cicle superior de primaria de I'editorial Enciclopédia Catalana® es diu que
el llibre té 30 sessions, i cada sessié forma part d'un dels sis blocs en qué s’estructuren
els continguts: qui séc?; amics i amigues; conviure; formar part; ciutadania; habitar el
moén. Aquesta forma d’organitzar els continguts no és lineal, sind transversal i ciclica
procurant que en cada sessio es realitzin aprenentatges diversos i globals a través
d’'aprendre a mirar el que passa en els entorns de vida; aprendre a dialogar amb perso-
nes que pensen diferent; aprendre a pensar amb autonomia i treballar en grup, i apren-
dre a formar part de la societat.

Cal llegir, per tant, els missatges no Unicament dels continguts dels manuals, sin6
també les seves estructures i organitzacié didactica. En conjunt transmeten concep-
cions pedagogiques i finalitats formatives diverses.

Tensions en els manuals escolars: entre la produccié i la reproduccié cultural

Com a recurs educatiu, els manuals escolars haurien de partir de la consideracié que, en
si mateixos, sén textos culturals que mostren pedagogies que miren al passat i projec-
ten el futur definint un perfil de societat i de persona. De totes formes s’ha de tenir
present la seva heterogeneitat ja que sén expressié de projectes editorials concrets que
busquen respondre a la recuperacié o conservacié de models i valors anteriors o, al
contrari, busquen idear models i valors diferents tenint en compte el dinamisme de les
societats i de les cultures.

No es pot deixar de considerar que sén textos que poden adoptar posicions més o
menys bel-ligerants davant els valors presents en les nostres societats, els valors reac-
tius dels que parla Cortina (2010), valors que si bé estan presents en excés no son desit-
jables. Al mateix temps també els manuals poden fer apostes més o menys intenses
respecte els valors proactius que segons l'autora caldria potenciar®.

En aquesta perspectiva, compartim la definicié de Vifao (2003), que assenyala que
els manuals sén un producte cultural, académic, comercial i ideologic. El seu llenguatge
verbal i iconic —el que diuen i el que silencien, el que es mostra i el que no- transmet
una forma de percebre la realitat amb intencié de reproduir-la o canviar-la. Es aixi que
els manuals, a través dels seus llenguatges, esdevenen recursos de produccié i repro-
duccié cultural. En el cas dels manuals d’Educacio per a la Ciutadania, son transmissors
productius i reproductius de cultures etiques i politiques, de valors que defineixen
models de ciutadania.

Significats d'aquesta forma, els manuals escolars també formen part de la historia
cultural pedagogica. Sén textos descriptius i interpretatius; sén veus que expliciten
missatges conceptuals i pedagogics que conceptualitzen i alhora donen claus per des-

(8)  Puig, J.M.; Martin, X.; Batlle, R.; Carbonell, P. (2009) Educacié per a la ciutadania. Cicle Superior. Barcelona,
Enciclopedia Catalana.

(9)  Per Cortina (2010, p. 101-108) exemples de valors reactius i proactius sén: «cortoplacismo/meso y la gopla-
cismov; «individualismo/la libertad se dice de muchas maneras»; «la era del consumo/la ciudadania del
consumidor»; «ética indolora/no se debe exigir ningiin derecho sin estar dispuesto a exigirlo para los de-
mas»; «cambios que el individualismo introduce en las familias»; «la exterioridad/recuperar la interioridad;
«la competitividad/la autoestima»; «gregarismo/sociabilidad»; «la falta de compasion/reforzar el vinculo
que nos une».
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xifrar el mén. No es limiten a ser una translacié de la normativa, siné que sén projectes
ideologics que conformen velles i noves codificacions culturals en relacié a una educa-
cié que pot tenir o no una orientacié democratica, ciutadana i en drets humans.

Com s’ha dit, els manuals escolars tenen la missi6é de concretar i transmetre els en-
senyaments minims que estableix la legislacié educativa per a les diferents etapes i
cursos respecte la materia d’Educacié per a la Ciutadania. En la seva narrativa textual i
paratextual el neutre és inexistent, pero la seva bel-ligerancia pot ser explicita o enco-
berta. Es a dir, els manuals mostren de forma particular el curriculum establert perd
també vehiculen un curriculum ocult.

Seguint les aportacions de Giroux (2004), es pot considerar que els manuals respo-
nen a construccions socials fonamentades en suposits normatius i politics especifics
que vehiculen normes, creences, valors. Actuen com a recursos al servei de les escoles,
sabent que aquestes també sén espais politics involucrats en la construccié i control
dels discursos, dels seus significats i subjectivitats. Els manuals defineixen, per tant,
representacions del mén i alhora sén expressions d’un capital cultural i instruments dels
sistemes de poder'®.

Els significats de la ciutadania en els manuals escolars

Sin la experiencia del sentir -y no sélo del dolor, sino también del
gozo- es improbable que se produzca el fogonazo del saber. Los li-
bros, las fantasias, los suerios, los ideales, el amor, la pasion intelec-
tual se convierten en conocimiento sélo cuando les acompana la
expresion fisica de la vida.

B. Rovira (2006)

En I'apartat anterior s’han fet algunes observacions sobre els sentits i les tensions dels
manuals escolars en la seva consideracié de narracions que conformen la historia cultu-
ral de la pedagogia. Com aportacions culturals, els manuals sobre una matéria que
entra en vigor amb la LOE no poden pensar-se Unicament com la mostra d'una época,
d’una societat i una cultura en concret, la del present. Els manuals escolars d’Educacié
per a la Ciutadania han de significar-se i projectar-se com a expressié d’horitzons on
s'entrellacen el passat, el present i el futur dels sentits de la ciutadania, de la seva dina-
mica evolutiva, dels imaginaris construits i de les seves noves ideacions.

En aquesta perspectiva, els textos no s’haurien d’entendre ni utilitzar com a recur-
sos tancats i determinants, sinéd com a instruments que ajuden a tracar els camins i els
vincles entre memories que es deixen sentir, omplint els silencis i I'oblit. Memories
plurals de I'ahir que, en dialeg amb les vivencies pensades i sentides de I'avui, obren els

(10) Diferents investigacions sobre manuals escolars ho posen de manifest, com ara la de Blanco (2000), que en
el seu estudi sobre el sexisme en els materials educatius de I'educacié secundaria obligatoria conclou que
les autores i els autors dels llibres de text també participen i reprodueixen un sistema simbolic hegemonic
—el patriarcat- que és origen de les discriminacions. Altres recerques com la de Jares (2008), centrada espe-
cificament en els manuals d’Educacié per a la Ciutadania, constaten que aquests manuals no sén homoge-
nis i no traslladen mimeéticament el que estableix la legislacié. En els resultats d’aquesta investigacio s'afir-
ma que s'observa una gran disparitat en els continguts que presenten els llibres de text en funcié de
I'orientacio ideologica de I'editorial, i en alguns casos se n'altera substancialment els continguts i els valors
de l'assignatura.
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espais per comprendre una societat del present viva que avanca i es projecta en noves
creacions democratiques i ciutadanes.

En la perspectiva apuntada, és d'interés observar la traduccié que els manuals
d’Educacié per a la Ciutadania fan dels sentits de la propia ciutadania en societats on les
democracies s’han anat construint i expressant. Es a través dels seus continguts, perod
també a través dels seus plantejaments metodologics, que s'expressen discursos peda-
gogics i teories étiques que responen a models de ciutadania diverses.

Tracgar els significats de la ciutadania que formen part dels continguts dels manuals
escolars és el que ocupa el contingut d’aquest apartat.

Els drets humans com a fonaments de valor de la ciutadania

En relacié als significats de ciutadania que s’expressen en els manuals, s'observa la
preséncia de continguts relatius a la Declaracié Universal dels Drets Humans de 1948,
que estableix les bases minimes per emmarcar l'ideal de ciutadania a partir del que es
delimita en els articles 1i 7 que declaren la dignitat de tot ésser huma, la seva llibertat i
la seva igualtat™'.

Aquesta declaracio va resultar innovadora perqué va enriquir I'esfera dels drets i va
fer-los extensius a totes les persones sense distincié. Indicar, pero, que en les seves
concrecions, els principis es difuminen i reinterpreten, i la propia universalitat queda
limitada, en moltes ocasions, a una declaracié de bones voluntats i intencions que
coarten i desdibuixen la ciutadania.

Aquesta realitat és representada en el manual de quart curs de I'educacié secunda-
ria obligatoria de I'editorial Barcanova on els continguts fan referéncia als drets humans
com a condicions per a la plena justicia global i la llibertat de totes les persones'. En la
unitat 5, sobre «Un moén global i desigual», s'aborden els reptes i criteris que han de
regir la globalitzacié, entenent que no ha de limitar-se a la concepcié economica finan-
cera, sin6 que s’ha de plantejar el fenomen globalitzador com la generalitzacié de drets
en termes reals per a tota la poblacié mundial.

Els drets humans es presenten com a garantia i condicié de desenvolupament de la
ciutadania global. Una ciutadania lliure, com s’expressa en el mateix manual en la unitat
1, sobre «Jo i els altres. Consciéncia ética». El contingut aborda el tema de decidir amb
llibertat, tenir protagonisme, perque son les persones lliures les que poden canviar el
mon, les que poden construir un mon lliure i just.

Aquestes declaracions s'acompanyen dels continguts que es desenvolupen en la
unitat 3, també del mateix llibre, dedicada a «La conquesta dels drets individuals i
col-lectius». Aqui es posa de manifest el fet que els drets humans no estan donats, siné
que son fruit d'un procés constant orientat a la conquesta dels drets individuals i

(11) Article 1: Tots els éssers humans neixen lliures i iguals en dignitat i en drets. S6n dotats de rad i de consci-
éncia, i han de comportar-se fraternalment els uns amb els altres. Article 7: Tots sén iguals davant la llei i
tenen dret, sense cap distincid, a igual proteccié per la llei. Tots tenen dret a igual proteccié contra qualse-
vol discriminacié que violi aquesta Declaracié i contra qualsevol incitacié a una tal discriminacio.

(12) Cano, A; Giralt, R.; Soler, A. (2008) Etica 4 ESO. Barcelona, Editorial Barcanova.
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col-lectius. El contingut d’aquesta unitat explicita la vulnerabilitat dels drets i la necessi-
tat d’organismes internacionals que, vinculats a I'Organitzacié de les Nacions Unides (es
menciona per exemple el Tribunal Penal Internacional i el Tribunal Europeu de Drets
Humans), vetllin pel seu manteniment en una permanent vigilia de justicia. També es
demana als estats i a les institucions internacionals I'aprovacié de pactes, convenis i
convencions que concretin i exigeixen l'aplicacié practica del contingut de la Declaracié
de 1948.

Els continguts del manual referenciat no es limiten a mostrar els drets humans com
una ética minima, en abstracte, de la ciutadania. També mostren la necessitat de garan-
tir la seva definicié en la realitat practica, buscant els mecanismes per superar les difi-
cultats de concrecié en un moén globalitzat que prima els beneficis economics i ignora
el benestar quotidia de dones i homes.

Si com afirma Goémez (2007), la ciutadania és un terme polisémic, cal vetllar per la
concrecié no interessada ni desvirtuada dels seus veritables significats vinculats amb els
drets universals. El que posa de manifest el manual referenciat és que la ciutadania fa
esment a la condicié de la que gaudeixen totes les ciutadanes i tots els ciutadans d'una
societat que reconeix éssers humans lliures; una societat que defineix un conjunt de
drets i deures estipulats per la llei i que han de ser garantits per les institucions.

No es pot ignorar que I'establiment normatiu de drets i deures no és suficient si, al
mateix temps, I'educacié no contempla el desenvolupament de la «consciencia civica»
definida en el manual de tercer curs d’educaci6 secundaria de I'editorial Cruilla™, en la
Unitat 5 relativa a «Com ha de ser el bon ciutada?». S'expressa que és la consciéncia
civica la que indica a cada persona com s'ha de comportar com a ciutadana per ser
justa, responsable i solidaria. La consciéncia civica s'apréen, i aquest aprenentatge con-
sisteix a conéixer «el gran projecte étic» de la humanitat, que es basa en la Declaracié
Universal dels Drets Humans. Perd també cal aprendre que els drets i deures exigeixen
una reciprocitat que necessita de «valentia» per reclamar els drets, aquesta és la «cons-
ciéncia de la propia dignitat»; «valentia» també per complir els deures, que és la «cons-
ciencia del deure»; sensibilitat al dolor alie que porta a la «<compassid»; i «remordiment»
quan no es té valentia ni compassio.

En aquest cas, encara que el contingut del manual parla d'una «consciéncia civica»
que demana responsabilitat de tothom, emfatitza la idea d’'una consciéncia moral que
permet distingir entre «el que és bo i el que és dolent». Si bé es comparteix el principi
que la ciutadania necessita d’'una consciencia ética individual i col-lectiva en relacié als
drets humans com a fonaments de valor de la ciutadania, és del tot necessari diferen-
ciar-la de les consciéncies imposades o aquelles Unicament sostingudes pel «remordi-
ment».

La consciencia ha de néixer de I'autonomia del jo moral, un jo lliure i responsable
que desplega la curiositat, la interrogacié i la problematitzacié de la realitat i del mén
on es desenvolupa com a ésser individual i social. En aquesta perspectiva la consciéncia
requereix d'una actitud cognoscitiva critica que es gesta en l'accié-reflexié. S'adquireix

(13) Marina, J.A. (2007) Educacié per a la ciutadania i drets humans 3r. Barcelona, Cruilla.
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mitjancant la praxi, no Unicament com activitat intel-lectual deslligada de I'accié con-
creta, i implica desterrar l'individualisme per assumir el compromis en el procés de
transformacié de les realitats en entorns més humans.

La democracia com a context de vivéncia de la ciutadania

Els plantejaments anteriors porten a considerar una ciutadania no reduida a un estatus
legal, sin6 que es comparteix amb Bolivar (2007) els sentits d'una ciutadania practica,
expressio d’'una activitat moralment desitjable per a la revitalitzacié de la democracia.
La ciutadania és sentit de pertinenca i de participacié en I'espai public; i pertanyer i
participar obren les possibilitats vivencials dels valors democratics. Es per aixd que si bé
es considera que els drets humans constitueixin els fonaments de valor de la ciutadania,
aquests minims no poden ser definits Unicament com a principis teorics, siné que han
de projectar-se en vivéncies que necessiten de contextos de democracia, sabent que
drets humans i democracia es retroalimenten mdtuament.

La complexitat de la democracia requereix pensar en la democracia politica com a
requisit necessari, pero no suficient. Limitar-la suposaria negar la multidimensionalitat
de la propia ciutadania. Cortina (1999) indica que la ciutadania contemporania és politi-
ca, social, economica, civil i cosmopolita. Aquestes dimensions conformen una ciutada-
nia que ha de basar-se en la constant recerca activa de I'equitat a través de la responsa-
bilitat solidaria i respectuosa.

Aquesta multidimensionalitat de la ciutadania que es gesta i es viu en contextos
democratics locals i globals queda recollida en el manual de quart curs de secundaria
de Santillana™ que, en la seva Unitat 11 dedicada a «Ciutadans del moén», aborda les
dimensions i implicacions de la ciutadania des d'una mirada ética. Dels seus continguts
es desprenen dues nocions basiques que son les que articulen la ciutadania. D'una
banda, la pertinenca, a la que ja s’ha fet referéncia i que en aquest manual es destaca
pel fet que no es viu de forma aillada, sin6 que pertanyer a una comunitat suposa com-
partir amb altres persones un territori, un llenguatge, una cultura, unes creences, una
forma de vida. D'altra banda, la nocié de justicia, a la qual també s’ha fet mencié, per-
qué la justicia regula les relacions mutues dels membres de la comunitat sobre la base
del conjunt de drets i deures reconeguts a tothom sense distincio.

En el manual també s'afirma que només quan les persones sén ciutadanes es pot
donar un sistema auténticament democratic, perqué la ciutadania és responsabilitat
envers els deures civics, és participar en els assumptes de tothom, és procurar la justicia
i la solidaritat. Unicament d’aquesta forma es possibilita la veritable democracia, la qual
al mateix temps és necessaria per conformar una ciutadania que participa de ple, no
quedant «reduida a I'acte de dipositar el vot en una urna periodicament».

La relacié d'interdependéncia entre democracia com a context de la ciutadania, i
ciutadania com a experiéncia activa i viva de la democracia suposa, al mateix temps, la
interrelacié de justicia i felicitat i, alhora, la creacié de vincles de reconeixement i de
reciprocitat del jo i el nosaltres. Es aixi com la democracia politica es projecta com a

(14) Cortina, A; Domené, M.B.; Garcia, D.; Martinez, E.; Ros, J.M.; Smilg, N.; Doménech, A. (2008) Educacié eticoci-
vica 4 ESO. Barcelona, Grup Promotor Santillana.
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democracia moral, expressié de Guisan (2000) per distingir la democracia que es preo-
cupa pel desenvolupament de tothom sense exclusions, procurant que cada persona
sigui feli¢ i tingui la capacitat de fer feli¢ a les altres persones. Des d'una perspectiva
complementaria, Cortina (2007) considera que la ciutadania auténtica d’'una democra-
cia sera aquella en que les persones estiguin disposades a actuar bé, a pensar bé i a
compartir amb altres éssers humans accions i pensaments eticament desitjables perqué
aporten benestar i desenvolupament per a totes i tots sense exclusions.

En el manual de quart curs d’educacioé secundaria de I'editorial Barcanova'® es fa re-
feréncia als valors de la democracia, principis necessaris per garantir el benestar i la
felicitat de la ciutadania mencionades. En la unitat 4 relativa a «<Una societat democrati-
ca», els continguts indiquen que la democracia es basa en valors que actuen com a
principis que regulen la convivéncia. També es diu que aquests principis han d’estar
reconeguts en la normativa de cada pais. Concretament es fa esment a la Constitucio
Espanyola de 1978 —que contenen els valors de primera i segona generacio, els relatius
ala llibertat i la igualtat- i a I'Estatut de Catalunya de 2006 —que incorpora els valors de
tercera generacié relatius a la pau i la solidaritat. Es parla de la intervencié de I'estat en
la vida social i economica per garantir que la ciutadania gaudeixi d'unes condicions de
vida dignes i justes en una societat diversa i cohesionada socialment.

El projecte editorial de Santillana també recull en els seus manuals discursos que in-
corporen els minims morals comuns en la diversitat, en el sentit de valors acceptats per
tothom que permetin la veritable convivéncia en una societat democratica plural. Es
proposen éetiques normatives en interaccié amb éetiques aplicades on la raé dialogica és
el cami per a la reflexié a I'entorn de les vides personals i col-lectives. La capacitat de
raonar sobre les accions i d’estar en disposicié de comprendre les raons dels altres es
presenten com a requisits d'una democracia auténtica. Una democracia que ha
d'impulsar l'ideal d'una ciutadania cosmopolita en qué cada persona, des de les seves
condicions concretes de vida, es solidaritza amb els problemes de la humanitat.

Entre altres, aquests aspectes queden explicitats en el manual de batxillerat’s, en la
unitat 15 sobre «Models de democracia i ciutadania cosmopolita», que presenta dife-
rents models de democracia: democracia com a proteccié, democracia com a desenvo-
lupament, democracia elitista, democracia participativa, i democracia deliberativa. Es la
democracia deliberativa la que es proposa com a model que pot aportar millores a les
democracies contemporanies. La deliberacié és el procés pel qual es va formant la
voluntat comuna en una societat democratica, i aixo és diferent a la imposicié autorita-
ria i a una democracia agregativa. Qui delibera exposa davant les altres persones les
raons a favor i en contra de cada possibilitat, és a dir, analitza cadascuna abans de
prendre decisions.

La vinculacié entre democracia i ciutadania esdevé una relacié de complicitats éti-
ques. La democracia justa ha d'adoptar el principi de la deliberacié i alhora ha de ser
expressié dels continguts de valor de les diferents generacions de drets humans. Es

(15) Cano, A; Giralt, R.; Soler, A. (2008) Etica 4rt ESO. Barcelona, Barcanova.
(16) Cortina, A.; Conill, J., Domené, B.M.; Domingo, A.; Martinez, E.; Muioz, A; Nicolas, J.A,; Salazar, A,; Smilg, N.
(2008) Filosofia i ciutadania 1 Batxillerat. Barcelona, Grup Promotor Santillana.
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aquesta la democracia necessaria per la ideacié i la vivéncia de les ciutadanies plenes. |
és la ciutadania que, des de la seva multidimensionalitat i plenitud, dota de contingut
politic i moral a la democracia.

La justicia com a projeccié d’una ciutadania no excloent

Drets humans i democracia s'articulen com a marcs contextuals que permeten projectar
una ciutadania plena per a totes les persones, perqué totes les dones i els homes, sense
exclusions, han de gaudir de I'estatus i el vincle de ciutadania. Aquesta és una ciutada-
nia justa, en el sentit d’'una justicia que es projecta en la praxi dels drets, en el reconei-
xement de la igualtat en la diferéncia, i en la plena pertinenca i participacié de tothom.

Es la justicia valor de reconeixement de la pluralitat que ha de caracteritzar la de-
mocracia ciutadana de les societats. Perd aquest reconeixement no sempre es déna,
negant d’aquesta forma la ciutadania, o establint ciutadanies distintives, falses ciutada-
nies, segons el grup social i economic, I'étnia, el sexe... El classisme, el racisme i el sexis-
me també travessen i manipulen els sentits de la ciutadania i la limiten. En aquesta linia,
de Lucas (2004), al parlar de les persones migrants, utilitza I'expressié de ciutadania
intercultural per referir-se a la condicié de pertinenca o qualitat d'un membre de la
comunitat politica que suposa la titularitat de sobirania, aixi com I'atribucié no unica-
ment de drets politics, siné també de drets economics, socials i culturals, tenint present
que la ciutadania no pot quedar reduida a la nacionalitat.

En alguns manuals aquesta ciutadania intercultural no esta totalment reconeguda
al vincular la ciutadania a la nacionalitat. Aixd queda expressat en el manual de tercer
de secundaria de I'editorial Cruilla, en la Unitat 1 «Qué és la ciutadania?»'’, on es fa
referencia al fet que totes les persones neixen en una ciutat o en un poble i sén mem-
bres d'una nacié. Aquest fet defineix «la ciutadania nacional», és a dir, dones i homes
tenen una nacionalitat i son ciutadanes i ciutadans d’'un estat que forma part d’Europa i
és per aixd que també es té la ciutadania europea. Aquesta ciutadania nacional i euro-
pea s'acompanya d'altres graus de ciutadania, com la ciutadania local definida per ser
veines i veins d'una ciutat o poble; i la ciutadania del mén definida pel fet de pertanyer
a l'espécie humana, pertinenca que suposa uns lligams de proximitat i de responsabili-
tat mutua. Es la ciutadania del mén la que esta protegida pels drets humans que afec-
ten a tota la humanitat sencera.

Aquest enfocament del manual si bé planteja la consideracié dels drets humans
com a universals, la delimitacié dels diferents graus de ciutadania pot derivar en inter-
pretacions que comportin la negacié d’'aquests drets i, conseqiientment, derivar en
situacions d'inequitat per aquelles persones que no gaudeixen de la ciutadania nacio-
nal. Els drets humans, com a fonaments de valor conformadors de la ciutadania, poden
ser considerats com a referents normatius que obliguen politicament a no restringir la
ciutadania, eliminant totes les formes de discriminacié. D'aquesta manera es busca que
els drets de ciutadania puguin ser viscuts per totes les dones i els homes en base al
principi de justicia universal, evitant I'establiment de diferents graus de ciutadania.

(17) Marina, J.A. (2007) Educacid per a la ciutadania i drets humans 3r. Barcelona, Cruilla.
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Com afirma Vidal-Beneyto (2006), els drets humans sén un atribut consubstancial a
la persona humana, acompanyen totes les persones alla on es trobin i siguin quines
siguin les seves condicions i circumstancies. Es en aquest fet que rau la irrenunciable
universalitat. No es tracta d’una generalitzacié de caracter geografic i sociocultural, sin6
ontologica, basada en la naturalesa humana i en la dignitat comuna. Es per aixo que les
comunitats politiques no poden negar ni els drets ni la ciutadania. No poden establir
ciutadanies de primera i segona classe, ni ciutadanies plenes i ciutadanies defectives. Es
comparteix amb l'autor la necessitat de situar-se en el terreny de la «universalitat dialo-
gica» que permet la convivéncia entre alld que és idéntic i alld que és diferent.

La significacié d’'una justicia ciutadana que es manifesta en una ciutadania inclusiva,
en el sentit de no excloent ni negadora de les diferéncies, queda caracteritzada en el
manual de batxillerat de I'editorial Barcanova'® on es parla de les societats contempo-
ranies com a culturalment complexes i d'una ciutadania que contempla identitats di-
verses i que es defineix com a «ciutadania diferenciada». En la unitat 10 dedicada a «La
construccié filosofica de la ciutadania», i la 13 sobre «Democracia mediatica i ciutadania
global», es desenvolupen continguts sobre una ciutadania no limitada als que posseei-
xen una nacionalitat que depeén del naixement o de la residéncia i del compliment d'un
conjunt de requisits que son variables en cada pais. Una ciutadania limitada no déna
resposta als drets dels residents que no posseeixen la nacionalitat, com per exemple el
cas de la poblacié immigrant, ni tampoc s'ajusta a aquelles persones —«les minories
nacionals»— que tenen la nacionalitat pero la seva identitat no es correspon amb la
general de l'estat.

Els continguts del manual posen de manifest que la ciutadania no pot vulnerar el fet
diferencial identitari. Es dona valor a les identitats plurals i es proposa una ciutadania
diferenciada que es fonamenti en un conjunt de drets basics i una justa correspondén-
cia d'obligacions per a tothom que conviu en un territori, amb independéncia de la
seva diferéncia i/o la nacionalitat.

També les aportacions de Miyares (2003) contemplen aquest model de ciutadania
diferenciada o, en les seves paraules, ciutadania plena, en relacié als principis de lliber-
tat i igualtat que, segons l'autora, en els models democratics reconeguts es troben
restringits per a les dones. Llibertat i igualtat son necessaries per a una ciutadania ple-
na, expressié de pertinenca, participacio i equitat. Per l'autora, la llibertat suposa la
capacitat d’eleccié i de participacié en el govern de I'estat, i la igualtat fa referéncia a la
distribucié de la riquesa i al reconeixement de l'altre jo com a igual. Es la justicia com a
projeccié d’equitat, del dret als drets de totes les persones.

El posicionament davant una ciutadania que no ha de ser excloent per a les dones
s'observa en el manual del quart curs de I'educacié secundaria'® de I'editorial Enciclo-
pédia Catalana, en la unitat 2 dedicada al «Génere i Convivencia». El contingut fa un
reconeixement que una de les situacions de desigualtat més persistents al llarg de la
historia, i en la majoria de civilitzacions, és la que existeix entre homes i dones, fet que
ha portat que en I'actualitat les dones encara es trobin amb moltes dificultats per exer-

(18) Vidal, J. (2008) Filosofia Pensament i Ciutadania 1r Batxillerat. Barcelona, Barcanova.
(19) Puig, J.M,; Martin, X,; Batlle, R,; Beltran, J. (2008) ESO Etica 4. Barcelona, Enciclopédia Catalana, 2008.
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cir plenament la seva ciutadania. Es reconeix, a més, que el problema no sén les dife-
rencies biologiques, sind com aquestes s'utilitzen per justificar les desigualtats. | aixo
passa perque totes les societats comparteixen trets del patriarcat que perpetua un
sistema basat en el poder d'un sexe sobre l'altre.

Posicionar-se davant la negacié de la llibertat i la igualtat en base a sistemes de po-
der que controlen la vida de les persones i limiten el seu desenvolupament, és una bona
practica democratica de ciutadania activa. El principi de justicia ciutadana no pot ser
restrictiu, perd adquireix un significat ple quan s'acompanya dels principis d’autonomia i
responsabilitat en base als quals és possible la conciliacié del jo i el nosaltres, del benes-
tar individual i el benestar col-lectiu en els diferents ambits de vida compartits.

Autonomia i responsabilitat per a una ciutadania compartida

El model de ciutadania que s’ha anat caracteritzant trenca amb les reproduccions que
discriminen i exclouen, i es defineix des dels valors de la diferéncia i la igualtat. La dife-
réncia s'expressa com a reconeixement del jo autdonom, de formes de ser i de viure
diverses. Lluny de I'individualisme, és expressi6 de pluralisme. La diferéncia és el valor
que reconeix que totes les persones tenen una identitat Unica, perd sén iguals en digni-
tat, perqué aquesta és inherent a tot ésser huma.

La igualtat com a practica de ciutadania és expressié de la universalitat del dret als
drets de totes les dones i tots els homes. Pero també és un saber fer compromes que
busca el benestar individual i grupal, i que obliga responsablement a conformar en-
torns de vida més lliures, més equitatius, més solidaris. Es, d’aquesta forma, un exercici
de democracia activa, de ciutadania compartida que vol evitar imposicions, coaccions i
violéncies. Com diu Martinez (2010), significa un aprendre a viure de manera sostenible
a nivell comunitari, amb criteri propi, prenent opcions responsables i construint princi-
pis de valor compartits que garanteixin la convivéncia en societats plurals.

Especificament en el manual d’Etica de 4rt de secundaria de I'editorial Enciclopédia
Catalana®, es dedica la Unitat 1 a parlar de I'autonomia i la responsabilitat com a requi-
sits necessaris per a una participacio lliure i compromesa en la comunitat. L'autonomia
es defineix com una capacitat que s'adquireix: «No és neix autonom, s’hi arriba a poc a
poc». L'autonomia remet a un jo capag de pensar i fer per si mateix, és a dir, permet a
les persones prendre les decisions que afecten la seva vida per si mateixes —amb lliber-
tat—; fer-ho de manera reflexiva -sense precipitar-se—; i amb responsabilitat —sense
perjudicar ningl-. En aquest sentit, I'autonomia converteix a cada persona en autora i
protagonista de la seva vida.

L'autonomia ens fa lliures, una llibertat per actuar, per implicar-se activament en la
construccié de la propia vida i alhora en la construccié de la vida col-lectiva amb una
finalitat no reproductora, sind projectant la transformacié de les realitats injustes.
L'autonomia responsable es desplega a través de la participacié en la comunitat, sabent
que en les democracies contemporanies la participacié, com diu Santos Guerra (2003),
no pot quedar reduida a tenir un caracter merament instrumental, ha de ser valor de la

(20) Puig, J.M,; Martin, X,; Batlle, R,; Beltran, J. (2008) Etica ESO 4. Barcelona, Enciclopédia Catalana.
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democracia. La participacio és considerada un exercici de responsabilitat democratica i,
en aquest sentit, de ciutadania activa.

La participaci6 a través d'implicar-se en un projecte de servei a la comunitat esta
present en els continguts i propostes d’activitats del manual del cicle superior de prima-
ria de I'editorial Enciclopédia Catalana?'. En la unitat 2, titulada «Participar és cosa de
tots», s'expressa que la participacié és una de les formes més autentiques d'exercir la
ciutadania, perque totes les aportacions s6n necessaries i importants, i perqué tothom
ha d'implicar-se i col-laborar. Es participa a la familia, a I'escola, en el grup d’amics i
amigues, i també es participa a la comunitat. La participacié és expressié de responsabi-
litat &tica amb la societat. Es desig posat en practica de cooperacié personal en la cons-
truccié de societats més humanes. Aquest desig no neix de I'obligacié imposada, sin6
de la presa de consciencia i de I'autonomia del jo que vol comprometre’s amb els altres
«pel bé de tots», amb la voluntat de contribuir a <millorar la societat».

El que es proposa en el manual no és una ciutadania en abstracte, un ideal de parti-
cipaci6 allunyat de les persones, dels infants i dels joves. La creacié d’'una cultura ciuta-
dania és viure-la directament; és participar en el context de vida, en la comunitat pro-
xima, a través d’experiéncies d’aprenentatge servei. El manual recull les aportacions de
Puig, Batlle, Bosch i Palos (2007) que defineixen I'aprenentatge servei com una propos-
ta educativa que «compagina processos d'aprenentatge i servei a la comunitat en un
projecte articulat en que les persones participants es formen treballant sobre necessi-
tats reals de I'entorn amb la finalitat de millora». Per a Martinez (2010), és aprendre
ciutadania fent ciutadania col-laborativa i participativa.

Es podria dir que és un aprenentatge que neix de la practica, d'un fer étic que per-
met anar descobrint els valors de la democracia a través d’'un procés on s'aprén de les
vivéncies de participacié real en el context de vida. En aquesta perspectiva, I'educacié
per a la ciutadania s'impregna plenament d’'una dimensié etica que permet articular
camins per aprendre a viure en la comunitat en un procés que requereix aprendre a
mirar, sentir, pensar i idear el mén per aprendre a actuar en el moén, aprenentatges que
obren a la projeccié creativa dels valors de ciutadanies democratiques?.

Una anotacio final

Fent una recapitulacié del que s’ha anat exposant en aquest escrit, convé dir que els
manuals escolars d’Educacié per a la Ciutadania constitueixen significatives aportacions
a la historia cultural de la pedagogia, com a minim per tres raons.

La primera és el fet de ser instruments que vehiculen bel-ligerancies concretes més
o menys coincidents amb la normativa educativa. Les variacions que introdueixen
tenen una funcié formativa clara en relacié als models de ciutadania i als valors que es

(21) Puig, J.M,; Martin, X.; Batlle, R,; Carbonell, P. (2009) Educacié per a la ciutadania. Cicle superior. Barcelona,
Enciclopédia Catalana.

(22) En altres treballs s'ha reflexionat sobre I'educacio en valors i sobre els valors de la democracia en els ma-
nuals de ciutadania: Carrillo (2006), Carrillo (2007) i Carrillo (2011).
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volen fomentar. Aixo s’ha posat de manifest a través de la mostra del que expressen
alguns dels seus continguts. Sén, per tant, un bon exemple de com actuen els meca-
nismes de control ideologic d'interés per a la pedagogia.

La segona és perqué a través seu es visibilitzen models educatius fonamentats en
cosmovisions politiques diverses que possibiliten o limiten els dinamismes de pertinen-
¢a i participacié de la ciutadania. També perquée fomenten amb més o menys intensitat
els drets humans i els seus principis de valor; teoritzen sobre la justicia i proposen prac-
tiques de vivencia justes, encara que no sempre des de models que prioritzen I'auto-
nomia responsable; és a dir, les formes educatives de vegades poden aproximar-se a
enfocaments més heteronoms. Es constitueixen, per tant, com articuladors i vehicula-
dors de cultures educatives i ciutadanes que transiten amb més o menys convenciment
pels camins de la pedagogia democratica.

| la tercera, que travessa les dues anteriors, és la incorporacié del pensament étic
que s’ha anat construint, un llegat de coneixements que es posa a disposicié de I'alum-
nat per conformar la seva cultura i la seva vida moral. Sén, en aquest punt, exemples de
sintesi i de seleccid de la teoria &tica i politica construida. En aquest sentit el saber pe-
dagogic obté un panorama del que intencionalment és memoria i el que és oblit.
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Los manuales escolares como representaciones culturales de la ciudadania
democrdtica

Resumen: El contenido del presente articulo es fruto de la reflexion en torno a los resultados de
investigaciones sobre la dimensién politica y ética de la educacidn en relacién a los modelos de
ciudadania y los valores de la democracia expresados en la legislacion y los manuales escolares de
Educacion para la Ciudadania. Se parte del supuesto de que los manuales no expresan Unicamente
la traduccién de la normativa educativa, sino que al mismo tiempo son instrumentos conformado-
res de una cultura politica y ética que se visibiliza a través del texto y de las practicas escolares que
se proponen. Transversalmente su narrativa va definiendo la dimensién axioldgica de la educacion
que proyectan. De forma especifica las unidades teméticas elaboran discursos beligerantes, ejem-
plificaciones de pedagogias éticas que muestran interpretaciones y visiones del mundo y de la
educacion diferentes. Contrastar sus contenidos con otras reflexiones que significan la ciudadania
permite situar los manuales como aportaciones significativas en la conformacién de la historia
cultural de la pedagogia.

Palabras clave: educacion, manuales escolares, ciudadania, democracia, valores

Les manuels scolaires comme représentations culturelles de la citoyenneté
démocratique

Résumé: Le contenu du présent article est le fruit de la réflexion autour des résultats de recherches
sur la dimension politique et éthique de I'éducation par rapport aux modéles de citoyenneté et
aux valeurs de la démocratie exprimés dans la législation et les manuels scolaires d’Education pour
la Citoyenneté. Nous sommes partis du présupposé que les manuels n’expriment pas uniquement
la traduction de la réglementation éducative sinon gqu'ils sont en méme temps les instruments
conformateurs d'une culture politique et éthique que I'on peut voir au travers du texte et des
pratiques scolaires qui sont proposés. Transversalement, leur narration définit petit a petit la
dimension axiologique de I'éducation qu'ils projettent. De maniére spécifique, les unités théma-
tiques élaborent des discours belligérants, des exemplifications de pédagogies éthiques qui mon-
trent des interprétations et des visions du monde et de I'éducation différentes. Contraster leurs
contenus avec d’autres réflexions qui expriment la citoyenneté permet de situer les manuels
comme des contributions significatives a la conformation de I'histoire culturelle de la pédagogie.

Mots clés: éducation, manuels scolaires, citoyenneté, démocratie, valeurs

Textbooks as cultural representations of democratic citizenship

Abstract: This paper is based on reflection on the results of research into the ethical and political
dimensions of education, in relation to the models of citizenship and democratic values expressed
in legislation and in education for citizenship textbooks. We start by assuming that textbooks not
only translate educational regulations, but also serve as instruments that shape political and
ethical culture, as revealed through the text and the school practices proposed within. In addition,
their narrative defines the axiological dimension of the education that they transmit. Specifically,
the thematic units develop discourses on war; examples of the teaching of ethics that describe
different views and interpretations of the world and of education. If we compare their contents
with other reflections on the meaning of citizenship, we can define textbooks as contributions that
play an important role in forming the cultural history of education.

Key words: education, textbooks, citizenship, democracy, values
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Pensar I'experiéncia escolar a través d'imatges amb
referents objectuals

Eulalia Collelldemont’
Conrad Vilanou™

Resum

En aquest article els autors aborden el potencial de les imatges escolars com a vehicle per accedir a
una historia pedagogica i a una memoria educativa que tingui en compte la dimensié objectual
(objectes instrumentals, objectes d’'ordre, objectes pedagogics, objectes complementaris) del fet
educatiu. Des d’aquest punt de vista, es destaca el paper de text que ofereixen aquests objectes en
el seu esdevenir historic, tot configurant un quadre teorétic i conceptual en qué es combina la
institucié educativa com a fenomen i I'educacié com a experiéncia. De fet, la imatge escolar posse-
eix diversos potencials (com a documentacié, com a mostra i com a explicacié) que poden ser
utilitzats per a la reconstruccié de fenomens i la narracié d'experiéncies, dins del marc general dels
sabers del passat, és a dir, de les histories i memories que configuren el passat pedagogic. Final-
ment, es concreta aquest model dels referents objectuals en els dibuixos del Fons del Grup Escolar
Lluis Vives de Barcelona.

Paraules clau
Historia de I'Educacio, memoria educativa, imatge escolar, objectes, experiéncia escolar

Recepci6 de I'original: 6 de juny de 2012
Acceptacié de I'article: 20 de marg de 2013

Com lestatua de fusta que va donar llum a un arbre, només elles
[les coses] aporten l'evidéncia que, en el transcurs del temps, algu-
na cosa ha succeit realment entre els homes.

Claude Lévi-Strauss. Mirar, escuchar, leer.

Accedir a les imatges escolars, accedir a una historia pedagogicaia
una memoria educativa'

Per entremig de les pagines del llibre Pere(t)c, tentativa de inventario, trobem diferents
peces artistiques que porten el titol de «W o el recuerdo de la infancia» consistents en
notes escrites i imatges. Entre aquestes, un dels passatges porta per titol «La escuela» i
esta conformat de tres anotacions encapcalades per una fotografia. Les tres anotacions

(*)  Professora del Departament de Pedagogia de la Universitat de Vic. Actualment dirigeix el Museu Virtual de
Pedagogia (MUVIP) de la UVic. Les seves investigacions es centren en |'area de I'educaci6 estética i del pa-
trimoni pedagogic i educatiu. Adreca electronica: eulalia@uvic.cat

(**)  Catedratic d’Historia de I'Educacid, del Departament de Teoria i Historia de I'Educacié de la Universitat de
Barcelona. Membre del GRHIPPS (Grup de Recerca en Historia i Innovacié del Pensament Pedagogic i Soci-
al). S’ha especialitzat en I'estudi dels discursos pedagogics. Adreca electronica: cvilanou@ub.edu

(1) Aquest text s'ha redactat a partir dels suggeriments del prof. Martin Lawn en I'estada de recerca a les
Universitats d’Oxford i Edimburg efectuada el 2012 (Ref. ERCV2010), en el marc de les activitats desenvolu-
pades en el projecte financat pel Ministerio de Ciencia e Innovacién, Plan Nacional I+D+1 amb titol de Do-
cumentacion, interpretacion y difusion digital del patrimonio educativo producido entre 1936-1030 en las es-
cuelas de Barcelona. Los dibujos de la infancia (EDU2010-20280) que compta com a investigadors amb Eulalia
Collelldemont, Isabel Carrillo, Josep Casanovas, Anna Gémez, Pilar Prat i Antoni Tort, de la Universitat de
Vic (GREUV).
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corresponen als seus records sobre tres experiéncies escolars diferents. La fotografia,
per altra banda, explicita un altre dels moments de I'escola. Fixant-nos en els objectes
educatius que apareixen en les anotacions escrites, llegim la referéncia a les mascares
de gas, als dibuixos i a un paper vermell o groc a la pissarra que deia «1 punt» embolca-
llat d'una garlanda. Per contra, en la fotografia destaquen els pupitres, la pissarra i algu-
na que altra llibreta (Perec, 2011, p. 210). Entre el record i el moment «congelat» obser-
vem, doncs, com s’hi instal-la un espai obert que ens porta a considerar com la narracié
—estil i to- ha condicionat allo que és narrable i allo que encara no ho és, tot i que es
perfila ja com a proposta d'escriptura. O, també, entre alld que sabem que ens ha con-
format i per aix0 podem explicar-ho, i allo que ens ha conformat de manera subtil, perd
també intensa, pero que encara no hem narrat.

I no en va, aquestes consideracions ens porten a pensar sobre la complicitat que
des de la historia i la teoria pedagogica establim entre la memoria textual de I'escola i la
memoria que emergeix de les imatges historiques (Grosvenor, 2009, p. 3). Dues memo-
ries —la narrativa i la grafica—, que si bé en inici s’haurien de fusionar, sabem ja pels
diferents estudis realitzats sobre la construccié de la memoria o de la seva representa-
ci6 a través de la imatge, bé sigui la fotografia, bé sigui la pintura o el cinema, que des
de la nostra intencionalitat en potenciem una o altra, deslligant els possibles comple-
ments de comprensié que es podrien donar?.

De fet, podem anticipar que no és tan sols que estiguem davant de dos discursos
que discorren en linia paral-lela, alldo que succeeix és que un ha creat discursos i l'altre
topics. Ates que, certament, no és que algunes imatges no s’hagin instal-lat en I'ima-
ginari col-lectiu de la memoria: totes i tots podrien representar iconicament I'escola a
partir de punts referencials que probablement compartiriem. Espais, subjectes, objectes
serien presentats segurament amb moltes semblances si féssim I'exercici de, com a
adults i adultes, fer una representacié de I'escola. Ara bé, arran del seu caracter simbo-
lic, la forca d’aquestes representacions es situa més en I'ambit de palesar una gramatica
o, fins i tot, una ideologia escolar que no en el fet de visualitzar un fenomen complex i
variable, com aquell que es pot extreure del fet de pensar aquelles imatges que, en
termes maragallans, sén imatges vives per tal com emergeixen des d’'una experiéncia
vivencial®.

Reconeixent que tota «imatge viva» porta en ella mateixa un espai d'obertura, i que
és aquest punt el que ens aporta sabers a la memoria pedagogica i educativa per tal
com s’ofereix com a peca del passat a descobrir amb continguts semantics que poden

(2)  Fetifet, també en exposicions presencials sobre I'educacié on s'instal-len objectes, imatges i documents, el
tractament que les diferents tipologies de béns reben és, fonamentalment, visual: tots ells es disposen so-
vint per a ser contemplats més que no narrats. No cal dir que, actualment, i amb la inclusié de les noves
formes de fer museografia aquesta tendéncia esta variant, queda oberta pero, la pregunta de si el visitant
percep la narrativa des de la multiplicitat de formes o des d’'una mirada especifica.

(3) Fet que es pot observar si disposem en sequiéncia algunes de les joguines que representen escoles que
trobem avui en el mercat. En elles, el que sobta és la constant d’alguns elements i la seva immobilitat en les
concrecions (per exemple, les pissarres o les esferes terrestres) combinat amb la presencia d’elements poc
frequients en les nostres escoles com ara son les orquestres de musica amb pianos i violins inclosos.

(4) Totique Maragall feu aquesta afirmacié quan parlava de la «paraula poética», podem pensar que la matei-
xa es pot extrapolar a la imatge fruit de la creacié estética per tal com allo que la fa «viva» és la carrega ex-
periencial de la mateixa, més que no la forma que presenta.
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ser diferents als textuals, ens cal pensar, doncs, sobre com accedir i com comunicar els
sabers que hi contenen atés que, logicament, requereix una aproximacié diferent a les
memories derivades de l'escrit®. La linia de pensament establerta des de la historia
cultural, amb els seus diferents estudis sobre les representacions per comprendre les
formes de vida, de creaci6 i de pensament (Huizinga, 1977, p. 23), ens indiquen una
possibilitat a I'atendre tant la diversitat de coneixement que fonamenten les aproxima-
cions als detalls que sén indicis de les singularitats i, alhora, posen de manifest les cons-
tants presents en seqliencies derivades de la juxtaposicié —que no comparacié- de les
peces grafiques. Psicologia, sociologia, filosofia o antropologia, com a sabers que
agombolen la historia cultural, es troben a tal fi implicades en I'amalgama d’elements
que apareixen al fer revisid de la memoria d'altri (Margolis, Pauwels, 2011; Burke, 2006).

Situant-nos ja en I'analisi de les imatges com a font per a la historia cultural, podem
observar també una dissociacié entre la memoria grafica col-lectiva -allo que entre tots
i totes hem convertit en referent- i la memoria grafica de I'experiéncia personal de
I'escola. Ambdos casos tenen la seva arrel en una vivéncia congelada, magnificada i
desplacada. També en ambdods casos, les imatges ens mostren aspectes de fenomens
socials nascuts d'idees i desitjos que s’han pogut inscriure d’alguna manera en la reali-
tat. Tanmateix, mentre les primeres sovint son el resultat de reflexions i accions peda-
gogiques concretades en practiques —i per tant, permeten una rapida identificaciéo amb
les ideacions expressades en assaigs, legislacions i normatives i projectes—, les segones
es corresponen freqlientment a expressions de com la realitat ha estat viscuda i conce-
buda —i, en conseqiiencia, tenen millor complicitat amb els diaris, anotacions i conver-
ses. Quelcom que succeeix per tal com la diferent perspectiva té conseqiiéncies direc-
tes en la manera de representar i significar els elements de la composicié grafica.

Aixi per exemple, des de les institucions de la memoria pedagogica i educativa, so-
vint I'escola es significa simbolicament amb un pupitre, una pissarra o un llibre —de fet,
aquests tres elements es podrien proposar quasi com a emblemes grafics de I'escola.
Ara bé, encara que també trobem aquests elements en els dibuixos d'infants, com
veurem en l'analisi que presentem més endavant, ja no son el centre del dibuix sin6
que formen part d'una composicié més amplia. El pupitre per si mateix ja no significa
I'aula. La pissarra no apareix com un espai en blanc siné amb anotacions que donen veu
a una accié d’ensenyament-aprenentatge. | el llibre... el llibre es transforma continua-
ment en una llibreta. De tal manera que, mentre en la memoria col-lectiva trobem una
carrega forta del ser de I'escola —aixi com de les formes que aquesta pren—, en la memo-
ria personal podem observar les accions i les practiques, o com també es diria, les for-
mes de l'estar i del fer. El paper protagonista dels espais en fotografies i litografies
d'autor contraposat a la presencia de calendaris i rellotges, entre altres indicacions
temporals, en les il-lustracions que han emergit de la vivéncia aixi ens ho fan pensar.

(5 Quelcom que s’explicita clarament en la diferéncia entre la legislacié que protegeix els drets de propietat i
de difusié d'imatges i la corresponent als textos escrits. Tanmateix, no podem deixar d'anotar aqui que els
termes que s'utilitzen habitualment en I'estudi de les imatges provenen freqlientment de termes derivats
dels estudis a I'entorn de béns documentals: text, narracio... en sén només alguns dels exemples pero que
indiquen la necessitat de construir un corpus terminologic propi.
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De taranna més nominal la primera i més verbal la segona, el cert és que entre
ambdues podem establir un dialeg entre individu i societat que ens ha de permetre
comprendre, quan no recuperar, les memories d'un altre moment i d'una altra genera-
ci6 per tal com una ens permet aprendre «la institucio» i I'altra «I'experiéncia». Dit amb
altres paraules, una ens acosta a I'educacié des d'una perspectiva externa i, en conse-
qgliéncia, es conclou en la representacié del fenomen educatiu i I'altra, situant-se en una
perspectiva interna, representa l'experiéncia educativa. Graficament, doncs, ens troba-
riem amb el seglient joc de perspectives:

Quadre 1: Perspectives de creacioé d’'imatges escolars

Esquemes, lamines Fotografies, Dibuixos dels
escolars, representa- pintures, litografies, subjectes integrats
cions grafiques en films de ficcio, en el procés
manuals escolars documentals educatiu

VIDN3I43dX3 ¥V WOD QIDVYONAd31
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Perspectiva externa Perspectiva interna

Fet i fet, una de les qliestions que primerament apareix en I'analisi d'imatges esco-
lars és la corresponent al fet que les imatges fetes per professionals difereixen d’aque-
lles realitzades pels subjectes educatius —siguin infants o mestres—, com podem obser-
var comparant albums fotografics d’'una i altra naturalesa o, de manera encara més
explicita, amb fotografies d’un i altre estil presents en un mateix album com el corres-
ponent a «The Floodgate Street School»®, on no només s'observen diferéncies técni-
ques, sin6d també de projeccio, emmarcament, perspectiva, atencid als detalls, etc.

Il-lustracio 1 Il-lustracioé 2

(6) Fotografies del fons del Birmingham Archives and Heritage. Una mostra més amplia de les mateixes es
poden consultar a: http://birminghamchildrenslives.wordpress.com. Un estudi del fons es pot consultar en
I'article «L’album de I'escola: imatges, introspecci6 i desigualtats» de Grosvenor (Grosvenor, 2010).
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Possiblement, una de les raons que porta a aquest tractament diferencial es troba
en la diferent voluntat amb la qual es crea la imatge: sabem que la imatge pot docu-
mentar I'escola, mostrar-la o mirar d’explicar-la, encara que sovint a totes els donem el
nom de fons documental. Pero, al documentar-la es cerca testimoniar aquells moments
densos per tal com contenen tota una historia processual. Al mostrar-la es busca plas-
mar allo que la fa atractiva o, fins i tot, repulsiva. A I'explicar-la es pretén incidir en el
detall que suggereix una idea o un concepte.

La historia que ens narra cada imatge, doncs, és diferent, encara que logicament so-
vint els processos s’entrellacen i, per tant, les produccions poden incloure elements
d’una i altra voluntat. En qualsevol cas, aquesta altra intencionalitat emergeix a contra-
corrent. De tal manera que, tot i que en qualsevol estudi de la imatge també intervé el
factor de I'observacié que hom fa de la mateixa imatge per tal com hom pot mirar-la
per documentar una idea o, també, per explicar una experiéncia amb independéncia
del motiu amb la qual fou creada, saber-ne l'origen ens pot permetre ressituar-la en
I'ambit de narracié d'un fenomen o en I'ambit de narracié d'una experiencia. Aixi per
exemple, les fotografies que buscaven exposar un projecte escolar avui poden ser ob-
servades com a documentacié de les maneres de fer I'educacié d'un determinat temps
o moment. Alhora, una il-lustracié que pretenia mostrar una experiéncia viscuda pot ser
copsada com a explicacié de les idees subjacents a una accié. O, encara, un esquema
que volia explicar una situacié pot ser comprés com a exposicié d’alld que sosté una
realitat concreta. Tanmateix, en tots aquests casos, poder inferir un fenomen d'una
experiéncia o a l'inrevés comporta tenir present les dimensions internes i externes
assenyalades per tal com condicionen el propi ser i narracié de la mateixa imatge.

En consequencia, dites inferéncies ens condueixen a poder pensar uns sabers del
passat que es conclouen en histories (quan deriven de fenomens) o en memories (quan
deriven d’experiéncies). Resumint-ho esquematicament, doncs, obtindriem el seglient
procés d'interrelacié d’expectatives, intencionalitats i percepcions:

Quadre 2: Perspectives d’accés als sabers passats inherents a la imatge

La imatge com a documentacio La imatge com a mostra La imatge com a explicacio

AN \ /

perspectiva externa perspectiva interna

| ~ |
IMATGE

S~ v S

narracié de fenomens narracié d’experiéncies

v

SABERS DEL PASSAT: histories i memories
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Des d'aquest punt de partenca podem preguntar-nos, en conseqliéncia, quines
memories i quines histories podem bastir del pensar els objectes en les imatges esco-
lars.

Interpretacions combinades davant la imatge amb referents
objectuals

Tot sabent que els objectes sén només un dels elements de les composicions grafiques
i que, logicament, no conclouen les possibles narratives que emergeixen dels espais
oberts de les imatges, podem pensar que la preséncia de determinats objectes en les
representacions visuals de I'escolar ens acosten a idees pedagogiques, maneres de
viure la realitat escolar i a experiencies de formacié. Tant és aixi perqué els objectes, en
la seva dimensi6 simbolica i en la seva poténcia de practica, han esdevingut referents
de la pedagogia. No altrament, podem anticipar que segurament hi hauria un cert
acord en considerar que |'objecte educatiu forma part ineludible de la gramatica esco-
lar moderna’. Doncs, no només els llibres, ans també les pintures, les joguines o els
instruments cientifics s6n considerats com a essencials per assolir un procés
d’ensenyament-aprenentatge satisfactori. No en va, fins i tot Rousseau —a qui es podria
considerar com un dels pedagogs defensors de l'austeritat educativa— era ambivalent
en aquest sentit: podia fer una critica als llibres perdé no negava de les «lamines moralit-
zants». Aix0 no ens sorprén massa si tenim present que Pestalozzi, qui va reformular
part del corpus pedagodgic de Rousseau, no podia concebre el procés educatiu sense
cap altre recurs que la veu. Possiblement influenciat també i especialment per aquest
autor, al fonamentar el que serien les bases de la modernitat escolar, s'instaura la logica
de la pedagogia objectual. Una pedagogia que considerava, i pensem que encara con-
sidera, que «a més objectes, més rapidesa d'aprenentatge»®.

De tal manera que, una vegada testificada la presencia dels objectes en la realitat
educativa escolar, podem pensar que la incorporacié —seleccié i disposicio— de deter-
minats béns materials no és aliena al discurs pedagogic que sustenta determinades
practiques. | en conseqliéncia, en aquesta memoritzacié de I'educacié escolar no ens ha
de sobtar que en una primera analisi es seleccioni com a objecte d’estudi la presencia i
tipologia d'objectes en les representacions grafiques.

Ens acostem de nou a la historia cultural amb la finalitat d'establir aquelles formes
que ens permetin una recerca des dels referents objectuals sobre el fenomen educatiu,
una interpretacié simbolica del concepte pedagogic, una revisié de detalls de la historia
politica de I'educacid i, també, un accés a I'experiéncia educativa memoritzada.

(7)  Precisament, és aquesta consideracio la que ha donat peu a la linia pedagogica d’estudi de la historia de
I'educaci6 a través de la seva materialitat.

(8) La sobre-preséncia dels objectes en la practica educativa escolar es testimonia amb les dificultats de
integrar tot el patrimoni comu que arriba als museus pedagogics, com indicava Myriam Boyer, conservado-
ra del Musée National de I'Education fins a la recent estructuracié de 2010.
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Tot cercant el fenomen educatiu

Els primers estudis sobre historia cultural posen de manifest la possibilitat d'accedir als
fenomens culturals a través de les sequiéncies grafiques tematiques®. Amb I'estudi sobre
els elements recurrents i constants, podem esbrinar algunes de les indicacions sobre les
formes de fer i pensar de certs moments.

Sélo puede hablarse de auténtica historia cultural cuando el estudioso se esfuerza por establecer las

pautas generales de la vida, del arte y del pensamiento. La naturaleza de estas pautas no es una esencia
dada de una vez para siempre. Cobran forma en nuestras manos. (Huizinga, 1960, p. 27)

Amb aixo podem suposar que, més enlla de la influéncia estructural, les definicions
de les formes de vida educativa concretes integren patrons que imbueixen tant les
ideacions, com les decisions o, al seu torn, les practiques que sén visibles a través de les
produccions i representacions propies de cada moment'®.

Traspassant aquest concepte a I'estudi de les imatges grafiques de I'escola a través
de seqliencies que podem localitzar en diferents col-leccions, en arxius i en biblioteques
veiem com ens interpel-len sobre la rellevancia d’alguns dels objectes escolars en els
imaginaris del moment representat. De tal manera que, per exemple, en les diferents
fotografies i il-lustracions sobre les aules d'inicis de segle' destaca, sense haver d’entrar
encara en detalls, I'ocupacié d’espai del pupitre o banc de treball infantil'2. Una possible
interpretacié fenomenologica d’aquest fet el podem situar en la correspondéncia de dit
pupitre amb la creacié d'un espai especific individual en el marc d'una institucié d’edu-
cacio col-lectiva. Atés que, tot i que certament en certs contextos europeus el pupitre ja
era present en I'espai domeéstic dels infants'3, no és fins a la creacié d’espais comunals
per a la infancia que aquesta peca es desenvolupa integrant tota una artesania i ciencia

(9) Aquesta recerca esta vinculada amb els estudis de fenomenologia i hermenéutica que des de la historia
cultural han estat desenvolupats per la tradicié classica que emergeix dels estudis alemanys i holandesos i
que tenen com a referents Jacob Burckhardt i Johan Huizinga (Burke, 2006, p. 20). Ressalten els elements
«recurrents, constants i tipics» (Burke, 2006, p. 21).

(10) Caldria veure aqui que succeeix quan el referent d'allo representat es dona en un altre temps, moment o
cultura. Aixo és, esbrinar si ens informa sobre el moment representat o sobre el moment de representacio.

(11) Senyalar aqui que ens referim exclusivament a aquelles fotografies d’aula en les quals podem observar un
procés d’ensenyament-aprenentatge. Per tant, hem exclos de I'analisi les fotografies que fan referéncia a
inauguracions, festes i celebracions.

(12) Enaquest sentit, és indicatiu el buidatge d’ocupacioé d'espais per part dels objectes que podem realitzar en
les il-lustracions de les darreries del segle XIX. Una mostra en seria la seguent:

-

Il-lustracié 3: Esquematitzacié de la il-lustracié «Cromos de J. Simon»
extrets de GRANDVILLE. Los animales pintados por si mismos. Barcelona, Celestino Verdaguer Ed., 1880

(13) Com bé observava Martin Lawn en les converses mantingudes sobre aquesta tematica.
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sobre les possibles formes que aquest objecte pot prendre. Els estudis sobre les propos-
tes de pupitre desenvolupats pel Museo Pedagogico Nacional o les nombroses patents
sobre aquesta peca escolar aixi ho certifiquen, com podem percebre clarament en el
dibuix técnic de l'informe de la patent num. 1,420,404 de David F. Beaver, en el qual
proliferen els nUmeros que especifiquen les indicacions técniques™.

En aquest sentit, és obvi que la preséncia recurrent del pupitre com a referent ob-
jectual de I'escola en les imatges escolars ens indica el lloc en la cadéncia que ocupa
I'infant. Aixo és, el lloc on I'infant ha d'aprendre’.

The special feature, however of it, is, that the back of the seat, or the desk, or the table, as the case may

be, can be transferred in a moment from one side of the seat to the other, so that the invention compris-

es, as it were, a double seat, desk or table. It is particularly well adapted for purpose of examination, as

the pupils can be placed face to face, or back to back, at a moment’s notice. [..] It will be seen from the

description that Mr. Laurie’s invention is admirably adapted for every school purpose. (Informe de pa-
tent, 1866, p. 426)

Si adjuntem l'observacié anterior amb les paraules il-lustratives sobre el pupitre in-
ventat per Thomas Laurie’s al 1866, podem intuir un dels trets reguladors de I'educacié
escolar de la modernitat: aix0 és I'examen -o avaluacid, diagnostic, també dit, control
del procés de laltre/a. La preséencia d'un pupitre que determina el lloc i allo que
s'espera de l'infant doncs, no és aliena a la voluntat pedagogica, com tampoc ho és el
dispositiu de poder objectualitzar les possibles accions legitimades aixi com les practi-
ques transgressives que es donen en aquest entorn. Fet i fet, si ens féssim la pregunta
de Sergi Aguilar sobre «De quina manera un lloc requereix la presencia d’'un objecte?»
(Aguilar, 2000, p. 65) en relacié a aquest objecte escolar, probablement, hauriem de
respondre que es definiria a partir d'una relacié de quasi-necessitat. No en va, no neces-
sitem llegir el titol de la fotografia seglient per saber que som davant d'una aula escolar.

ll-lustraci6 4: fotografia extreta de I'obra La Escuela Nacional en Barcelona (Casero, 1924, s/p)

(14) Informe patent U.S. Patent Office. David F. Beaver of Columbus, Ohio, School Desk, June 20, 1922.

(15) Soén diferents els estudis dedicats a I'ergonomia del pupitre i a la seva funcié en I'educaci6 escolar. Un
desenvolupament d'aquest en el nostre context es pot llegir en el monografic <Ergonomia en I'educacié:
una oportunitat que no hauriem de perdre» coordinat per Teresa Romaia i publicat en el nim. 27 de
Temps d’Educacié (segon semestre 2002-primer semestre 2003).
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De tal manera que, tot i que certament, pensar només en el pupitre com a Unic refe-
rent objectual present en les imatges grafiques és evidentment reduir el fenomen esco-
lar, no podem obviar aquesta referencia al pensar en la historia del fenomen, entés
aquest com a constructe cultural.

Tot cercant una interpretacié simbolica del concepte pedagogic

Situant-nos en la perspectiva de concebre el pupitre com a referent objectual de I'edu-
cacié de l'individu en un marc d’educacié col-lectiva, també podem pensar que és signi-
ficatiu el fet que les freqiiencies de pupitres-bancs de treball individuals respecte les de
pupitres-bancs col-lectius son diferents en funcié de I'especificitat de I'aula. Aixo és, en
aquelles aules dedicades a treballs, manualitats, labors, dibuix o musica, els espais re-
presentat sén individuals. Per contra, i exceptuant les imatges que representen les
escoles noves (Escola Montessori, Escola del Bosc, etc.), els pupitres o bancs de les aules
de llengua, matematica o geografia sén per a dos infants o més. En aquest sentit, la
vinculacié que podem establir entre homogeneitzacié de continguts minims (o ense-
nyances minimes establertes per a tothom) i espais col-lectius susciten la idea il-lustrada
sobre la igualtat com a principi politic i social. Aquesta recerca del detall com a materia-
litzacié del simbolic en el pupitre ens invita a pensar, per tant, des de les linies d’inves-
tigacié proposades per aquella historia cultural que es centra en la recerca de les for-
mes simboliques iniciades per Warburg i seguides per autors com Cassirer o Panofsky.
No en va, i com assenyalava Didi-Huberman:

La imagen, en efecto, fundamentalmente vaga (vagat): vagabundea, va y viene, de aqui a all3, se prodiga

sin motivo aparente. Mariposea, como suele decirse. Pero ello no significa que sea imprecisa, improbable

o inconstante, sino que cualquier conocimiento de los movimientos exploratorios —de las migraciones,
como decia Ady Warburg- de cada imagen particular. (Didi-Huberman, 2007, p. 16)

La naturalesa constitutiva de la imatge com a construccié cultural ofereix, en con-
seqiiéncia, la possibilitat de pensar en allo que sintetitza la imatge a fi d’expressar-ne el
significat o de categoritzar-lo. En coheréncia amb aquest fet, I'estudi serial sobre la
presencia de I'objecte en referencia al subjecte simbolic inclos en el seu significat —ja
sigui de manera mimética o fantastica— ens du a considerar el caracter institucionalitzat
de l'objecte -i que, per tant, reben la seva entitat a través del lloc en la institucié- o, al
seu torn, al seu caracter subjectivat —és a dir, que reben el seu significat en la relacié
que mantenen amb mestres o amb I'alumnat.

Paral-lelament, pero de manera complementaria, podem percebre aquests objectes
en referencia a la relacié funcional de I'objecte. Des d'aquesta perspectiva, podem
localitzar quatre classes gramaticals diferents d’objectes referencials. Aquestes sén:

a) Els objectes instrumentals: o objectes que ens donen a conéixer I'existéncia
d’una escola, i per tant, ens expliquen el present d'una escola, com ara pissarres,
pupitres d'infants i pupitres de mestres, perd també llapis i llibretes...

b) Els objectes d’ordre: o objectes que ens donen a coneixer les consignes d’ordre
temporal, espacial o, també, actitudinal, i en conseqiiéncia, ens donen indi-
cacions dels desitjos de com es vol I'escola, com ara rellotges, divisions espacials
o les diferents lamines de punicié o premi de conductes...

¢) Els objectes pedagogics: o objectes que defineixen allo que succeeix a I'escola.
Ens donen, per tant, a coneixer els projectes pedagogics de l'escola en la seva
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aplicacié i obren, en conseqiiéncia, les possibilitats de futur. Alguns exemples
serien els jocs didactics, els mapes i il-lustracions, els llibres, els equipaments de
laboratori...

d) Objectes complementaris: que caracteritzen el projecte escolar, o la manera de
ser de I'escola en el present. Sén objectes de caracter institucional i mostren el
procés de civilitzacié que es cerca. Com a exemples, destacariem plantes i flors,
cortines, simbols religiosos i politics...

Tot relacionant ambdues categories, en I'analisi de freqiiéncia de la preséncia dels

objectes referencials en imatges de les aules escolars de col-leccions historiques'®, ob-
tindriem la seglient taula.

Taula 1: Gramatica a través de les freqliéncies dels objectes referencials

Tipologia N Subjectivat s
dobjectes Institucional freqiiencia
4 Docents Alumnat
Pissarra, armari
. ! Taulell del mestre Pupitre individual
lampada; p +freq
Pupitre-banc, faristol,
Objectes Taula laboratori Pissarra Us docent tampore?, mater!al
N escriptori, material
instrumentals -
dibuix
Taulell estudi, cavallet,
- - pissarra u‘s alumant, -freq
penjador
Rellotge Punter - +freq
Objectes Cortina, tabic - -
d'ordre
- Flors Flors -freq
Lamina fixa, mapa Lamina flexible
geografic, alfabet, Lo ’ Llibre s alumnat +freq
llibre Us del docent
esfera terrestre
Material Montessori,
partitura, lamina
Objectes - - model, instrument
pedagogics musical, Fal,”a
d'educacié fisica
Esquelet, maquina
B Pentagrama fisic, dactilografica, joc
instrument musical didactic, joc de movi- v f
ment -freq
Quadredrel|g|o|s,;. . ) +freq
creu, quadre politic
Objectes 9 P
complementaris Obra d'art - -
-freq

(16) Per realitzar les freqliéncies s’han tingut present les col-leccions de I'Arxiu Comarcal d’'Osona; les
col-leccions de I'Arxiu Fotografic de Barcelona (cataleg digital); les col-leccions de I’Arxiu de la Biblioteca de
Birmingham; les il-lustracions de portada amb escenes escolars de la col-leccié de manuals escolars del
CEINCE; les lamines escolars del fons digital del Musée National de I'Education; complementat amb aque-

lles fotografies d’autor que han palesat la realitat escolar a través de les seves instantanies.
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Des del quadre, doncs, podem extreure que certs objectes s'identifiquen molt
clarament com a pertinents al procés educatiu, especialment pel que fa referéncia als
objectes instrumentals i pedagogics. En aquest sentit, tot i que objectes d’ordre, com
son el rellotge o els objectes complementaris que incorporen simbols religiosos, també
apareixen de manera freqiient, allo que s’extreu és que els que impliquen procés i accié
sén més representats que els estatics. Aixi doncs, per exemple, la pissarra o els llibres,
que prenen tot el seu sentit a partir de la seva practica i Us, sén inclosos amb més fre-
glieéncia. Aixi mateix també ressalta el fet que els objectes que defineixen la cultura
escolar —aixo és, els complementaris— apareixen de manera repetitiva i constant sense
caracteritzar la singularitat dels centres, malgrat siguin objectes sempre institucionals.
Si bé és cert aqui que la seva freqliencia també esta relacionada amb el context regio-
nal i cultural de la imatge. Aixi per exemple, en les imatges provinents de I'Estat espa-
nyol sén més freqlients que no en les imatges anglosaxones.

Aquest Us de determinats objectes com a referents de I'educacié escolar ens permet
copsar el procés d'iconitzacié versus simbolitzacié que ha experimentat I'ensenyament
i aprenentatge de l'escola. Aquest procés ha estat prou determinant per produir que en
la percepcié de la imatge com a font documental sovint es negligeixen objectes esco-
lars altament representats i significats en les imatges originals.

Un d’aquests objectes obviats és, certament, la lampada. La lampada de gas, la
bombeta, el fluorescent o els llums d'avui sén alguns dels objectes sempre presents en
les imatges. Tanmateix, i tot i el seu caracter metaforic per tal com expressa la utopia, en
ben poques ocasions la font de llum ha estat considerada com a tema en els diferents
estudis i representacions de I'escena escolar en les exposicions museistiques. Podriem
dir que aquest és, doncs, un dels simbols ocults de la representacié del fenomen esco-
lar, tot i que la mirada d’un infant el pot posar de relleu quan allo que representa ja no
és l'aula —espai directe de la seva experiéncia- siné I'escola com a continent del lloc on
aprendre, com podem observar en aquest exemple:

ll-lustracié 5
Jeroni Casals, La sortida de I'Escola, 28-01-1937
Col-leccio digital MUVIP: Fons IMEB. Ref. 364

5,

En tant que, certament, allo que més destaca en aquest dibuix de I'espai intern de
I'escola és la preséncia i les dimensions del focus de llum.
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L’experiéncia educativa memoritzada: els referents objectuals en
els dibuixos del Fons del Grup Escolar Lluis Vives

Justament, en analitzar la série de dibuixos del Fons del Grup Escolar Lluis Vives del
barri de Sants de Barcelona, es pot observar clarament com, amb una forta carrega
subjectiva, aquells objectes que més defineixen I'experiéncia educativa fan referencia
tant als objectes de la classe escolar com aquells que medien entre la realitat interna i
externa de I'escola. De tal manera que, indexant els diferents objectes que apareixen en
les séries dedicades a I'escola (sortida de I'escola; el brollador de I'escola; la classe; els
mobles; gimnastica i higiene) trobem el seglient mapa:

Taula 2: Gramatica a través de les freqiiéncies dels objectes
referencials en els dibuixos de la col-leccié’

Tipologia Objectes . . Objectes s
d'objectes ambientals Objectes d'acci d'apropiacié Freqiencia
Baranes Pissarra Cartera +req
Portal reixat Pupitre -
Objectes Facana Cistella esportiva -
instrumentals Font Joguina _
Moble Pilota -
Lampada - - ~freq
Objectes Rellotge - - ¢ +freq
dordre Paperera - - -freq
i +freq
Objectes Mapa Llibre Pape.rI ¢
pedagogics Esfera Cos geométric MaFer|a -freq
escriptura
Plantes o flor - -
+ freq
. Quadre decoratiu - -
Objectes
complementaris Retol - - f
-freq
Animal - -

En aquesta taula, destaca la major preséncia d'objectes ambientals instrumentals
enfront d’aquells objectes d’accié o d'apropiacié. | més concretament, en els ambientals
ressalta la major freqiiéncia d’'aquells elements indicadors de limits, com ara les baranes
exteriors o la porta reixada. També, encara que en menor grau, és significativa la pre-
sencia repetida d’'objectes complementaris com ara plantes i flors ubicades en els dife-
rents espais de I'escola. D'altra banda, i com elements d'accié instrumental, ocupen un
lloc significatiu la pissarra sovint amb inscripcions, aixi com els pupitres individuals que
es veuen quasi sempre ocupats per I'alumnat. Dels objectes pedagogics sén significa-
tius els mapes, que es mostren com a objectes ambientals —per bé que en un cas

(17) Les representacions grafiques es poden consultar a la web: www.uvic.cat/muvip
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I'alumnat esta treballant amb un dels mapes-, els llibres com a objectes d'accié i els
papers sovint amb Us com a objectes apropiats.

Tanmateix, el que es denota en les diferents séries analitzades és que més enlla de
la freqliencia de determinats objectes, la inclusié de certes singularitats —-com poden
ser la paperera o les gabies per animals— son indicis d'una experiencia escolar que,
malgrat estar inscrita en un fenomen pren determinacions vivencials propies. Tant és
aixi que bé podem concloure que també en els dibuixos d’infants hi ha una doble pre-
sencia d’elements iconics i elements simbolics, quelcom que, en definitiva, posa de
manifest que la perspectiva externa i interna es donen conjuntament al crear memoria
institucional i subjectivada en les produccions visuals.

No en va, i com assenyalava James Elkins en la seva relacié epistolar amb John Berger:
«En el dibujo se despliega toda una compleja filosofia de las marcas, los signos y los ras-
tros» (Elkins a Berger, 2011, p. 92). Elements tots ells que permeten que qualsevol dibuix
sigui vist des de la complexitat de la imbricacié entre experiéncia singular i cultura.
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Pensar la experiencia escolar a través de imdgenes con referentes
objetuales

Resumen: En este articulo los autores abordan el potencial de las imagenes escolares como vehicu-
lo para acceder a una historia pedagégica y a una memoria educativa que tenga en cuenta la
dimensién objetual (objetos instrumentales, objetos de orden, objetos pedagdgicos, objetos
complementarios) del hecho educativo. Desde este punto de vista, se destaca el papel de texto
que ofrecen estos objetos en su devenir histdrico, configurando un cuadro teorético y conceptual
en el que se combina la institucién educativa como fenémeno y la educaciéon como experiencia.
De hecho, la imagen escolar posee varios potenciales (como documentacién, como muestra y
como explicaciéon) que pueden ser utilizados para la reconstruccién de fenémenos y la narracion
de experiencias, dentro del marco general de los saberes del pasado, es decir, de las historias y
memorias que configuran el pasado pedagoégico. Finalmente, se concreta este modelo de los
referentes objetuales en los dibujos del Fondo del Grupo Escolar Lluis Vives de Barcelona.

Palabras clave: Historia de la Educacion, memoria educativa, imagen escolar, objetos, experiencia
escolar

Penser I'expérience scolaire au travers dimages avec des référents
objectuels

Résumé: Dans cet article, les auteurs abordent le potentiel des images scolaires comme véhicule
pour accéder a une histoire pédagogique et a une mémoire éducative qui tiennent en compte la
dimension objectuelle (objets instrumentaux, objets d'ordre, objets pédagogiques, objets com-
plémentaires) du fait éducatif. De ce point de vue, on distingue le role de texte qu'offrent ces
objets dans leur devenir historique, tout en configurant un cadre théorétique et conceptuel dans
lequel se combinent l'institution éducative comme phénomeéne et I'éducation comme expérience.
De fait, I'image scolaire a divers potentiels (en tant que documentation, en tant qu'échantillon et
en tant qu’explication) qui peuvent étre utilisés pour la reconstruction de phénoménes et la narra-
tion d'expériences, dans le cadre général des savoirs du passé, c'est-a-dire des histoires et des
mémoires qui configurent le passé pédagogique. Finalement, ce modéle de référents objectuels se
concrétise dans les dessins du fonds du Grup Escolar Lluis Vives de Barcelone.

Mots clés: Histoire de I'Education, mémoire éducative, image scolaire, objets, expérience scolaire

A consideration of the experience of school through images with object-
based references

Abstract: In this paper, we address the power of school images as a vehicle for accessing the history
and historical memory of education. We take into account the dimension of objects (instrumental
objects, objects of order, educational objects and complementary objects) in the education pro-
cess. From this perspective, we highlight the textual role that these objects play in historical evolu-
tion, to form a theoretical and conceptual framework that combines the educational institution as
a phenomenon with education as an experience. In fact, school images have potential (as docu-
mentation, as examples, and as explanations) and could be used to reconstruct events and relate
experiences within the general context of knowledge of the past; that is, knowledge of the history
and historical memory that comprise the past in education. Finally, this model of object-based
references is applied to drawings from Grup Escolar Lluis Vives resources in Barcelona.

Key words: History of Education, historical memory of education, school image, objects, school
experience
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Inclusid i persisténcia académica en joves immigrats

Ruth Vila i Banos

Presentacio

Els darrers informes de la Secretaria de Joventut de la Generalitat de Catalunya xifren
que un de quatre joves catalans és nascut fora de Catalunya i que un de cada tres joves
nascut a Catalunya és fill de pare o mare immigrants.

La doble condicié de joves i d'immigrants fa necessari posar en relacié l'etapa evo-
lutiva de la joventut amb la immigracié per aixi entendre millor els processos d'inclusio
d'aquests joves. Cal distingir aquells que han participat de la decisié migratoria i que,
per tant, sén joves immigrants amb un projecte migratori propi, d'aquells que es veuen
immersos en un procés involuntari liderat per les seves families. Entre aquests darrers,
també tenen peculiaritats propies aquells joves nascuts a Catalunya fills d'immigrants
d'aquells que han arribat a Catalunya en la seva infancia i, finalment, aquells joves fills i
filles d'immigrants arribats a Catalunya després de la infancia. La seva realitat és forca
diferent, aixi com la forma de viure el procés d'inclusié a Catalunya.

Aquesta joventut estrangera, aixi com els fills i les filles d’'una familia immigrada, te-
nen majors dificultats en la seva integracié i éxit académic. Un dels elements més qlies-
tionats és el paper que juga la llengua catalana en els processos d’integracié d’aquests
joves. Entre altres elements, la seva continuitat a I'escola catalana es fa més complexa i,
en forga ocasions, promou episodis de discontinuitat académica o abandonaments. Tot
i aixi, un conjunt de joves d'origen estranger emergeixen persistint académicament,
fins i tot, del col-lectiu marroqui, el grup migrant més nombrés, amb més temps d'as-
sentament a Catalunya i amb menor continuitat educativa en I'ensenyament postobli-
gatori, en comparacié amb altres nacionalitats.

Considerant aquesta realitat es posa de manifest la importancia de reflexionar i
proposar noves eines d‘analisi sobre la joventut d’origen estranger i la seva inclusié a
Catalunya. Per aquest motiu, proposem endinsar-nos en els segiients quatre articles
que tenen com a eix comu la mirada i I'analisi sobre els joves i laimmigracié.

Des d'una perspectiva tedrica, Berta Palou amb «Joves d’origen estranger, integra-
cié i immigracié a Espanya» ens convida a reflexionar respecte a la integracié dels joves
d’'origen estranger, tot posant en evidéncia aspectes d'identitat civica i étnica que,
juntament amb la dimensié moral de I'individu, esdevenen elements fonamentals que
actuen directament sobre el tipus de relacions entre iguals en les que participen els
joves. L'autora situa les relacions entre iguals com un espai privilegiat en el qual es
poden arribar a produir els processos d'integracid. L'analisi diferencial en funcié de la
realitat migratoria del jove ajuda a identificar les diferents variables implicades a mode
de factors d'integracié per aquests joves. En aquest sentit, I'autora promou I'esforg
terminologic per acabar amb I'Gs erroni del terme «segona generacié» referit als fills i
filles d'immigrants, apostant per conceptes més inclusius.
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El segon article «El paper de la llengua catalana en la inclusié dels i les joves estran-
gers a Catalunya» aborda de forma valenta I'analisi del paper de la llengua catalana en
els processos d'inclusio dels joves estrangers. Les seves autores ens acompanyen en
I'analisi de I'entorn normatiu i les accions concretes dels darrers anys per a la constitu-
ci6 del catala com a llengua comuna de cohesié. Mitjancant un estudi diagnostic en
profunditat on han participat 3.830 joves i set agents socials i educatius implicats en
I'acompanyament d'aquests col-lectius, les autores conclouen que la llengua catalana
és un dels elements constitutius clau en el procés inclusiu al context catala, des de la
doble perspectiva dels joves d’origen estranger i la resta de joves. Ruth Vila, Olga Gon-
zdlez, Erika Lopez-Davila i Anna Velasco organitzen en un model les propostes de millo-
ra que en veu dels propis joves i d'alguns agents socioeducatius propers poden ajudar
ala consolidacié del catala com a llengua de cohesié.

Els segiients articles posen I'emfasi en I'éxit i la persisténcia académica dels joves
d’origen estranger, i en el darrer cas, concretament, dels joves d'origen marroqui.

Angelina Sanchez i M. Paz Sandin, a «Joves immigrants i persisténcia académica:
qué ens diuen les seves xarxes personals?», aposten per una metodologia d'analisi
innovadora per estudiar en quina mesura les xarxes personals i socials dels joves
d’origen estranger poden apoderar les seves trajectories academiques. Les autores ens
acompanyen en els conceptes de xarxes socials, suport social i satisfaccié del suport
rebut, en clau cultural. Presenten resultats parcials d'un estudi longitudinal, introduint
un nou nivell de comprensié utilitzant I'enfocament egocéntric de I'analisi de xarxes
socials (ARS). Aquest enfocament emergent permet explorar el sistema de relacions
que té cada jove en diferents contextos socials de relacié (escola, familia, barri, etc.) i
valorar en quina mesura incideixen en la seva trajectoria academica. Les autores dibui-
xen les potencialitats d'aquest enfocament que ha propiciat la mesura i analisi d'estruc-
tures, patrons i formes d'interaccié que emergeixen dels vincles entre actors diversos.

Per tancar la seccid, a «Trajectories d'éxit i continuitat académica entre joves mar-
roquins a Catalunya» es focalitza I'analisi en I'aprofitament escolar dels joves d'origen
marroqui a Catalunya. Els autors denuncien la seva situacié de desavantatge que es
tradueix en un menor rendiment i continuitat académica en nivells postobligatoris, i en
la tendéncia a invisibilitzar les trajectories d'exit escolar i la creixent participacié social
d'una part considerable d'aquests joves, d'ambdés sexes, en la societat catalana. Mit-
jancant narratives autobiografiques de 12 joves i entrevistes a agents escolars, politics,
membres d’associacions i membres de I'administracié educativa, en Jordi Pamies, Marta
Bertran, Maribel Ponferrada, Laia Narciso, Mustapha Aoulad Sellam i Viceng Casalta
presenten els resultats parcials d'una recerca que reconstrueix els factors centrals que
permeten a aquests joves desenvolupar trajectories d'éxit i consolidar aspiracions aca-
démiques de llarga durada. Entre els principals resultats, els autors destaquen el suport
familiar i el grup d'iguals com una font de capital social que els permet accedir als re-
cursos escolars i a I'exit.
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Joves d’origen estranger, integracio i immigracio a
Espanya

Berta Palou Julian®

Resum

Un de cada sis joves a Espaiia és d’origen estranger. Molts d’ells, tot i haver-hi nascut o arribat en la
seva primera infancia, encara avui, no estan integrats. Des d’aquesta perspectiva, es presenta una
analisi teorica del grup dels joves d’origen estranger des de la preocupacié per entendre que, a
més del condicionant d'aquestes edats, aquest context presenta caracteristiques especifiques
determinades per I'element multicultural. Per aixo, partim de la conceptualitzacié de la integracio,
abordem els dos elements constitutius de la joventut (identitat i desenvolupament moral), analit-
zem la influéncia de les relacions entre iguals, presentem el fenomen de la immigracié en el cas de
la joventut i, finalment, tanquem amb la revisié del concepte de «segones generacions» i el seu
impacte sobre els joves d’origen estranger.

Paraules clau

integracio social, immigracio, identitat, desenvolupament moral

Recepcié de l'original: 6 de novembre de 2012
Acceptacié de I'article: 6 d’abril de 2013

Introduccio

L'etapa de la joventut es caracteritza per |'obertura cap a unes noves potencialitats i
recursos psicologics com ara el pensament formal, la capacitat de revisar i reconstruir la
propia identitat personal, I'accés a noves formes de relacié interpersonal i social o el
raonament moral que fan que aquesta etapa sigui Gnica (Onrubia, 2005).

Caracteritzem |'etapa evolutiva de la joventut relacionada amb la immigracié per
aixi entendre millor de quina manera els processos d'integracié d'aquests joves es fan
evidents tant per la seva preséncia com per la seva abséncia. Aixi, es determina quin és
el marc de relacié dels joves com a espai privilegiat en el qual es poden arribar a pro-
duir els processos d'integracié. Es en la relacié entre iguals on els joves sentiran. en
definitiva, que formen part de i on poden participar.

(*)  Professora Ajudant Doctora del Departament de Métodes d'Investigacié i Diagnostic en Educacié de la
Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona. Doctora en Pedagogia amb Esment Europeu i Llicen-
ciada en Filosofia per la Universitat de Barcelona. Du a terme I'activitat investigadora en el grup de recerca
GREDI (www.gredi.net). Les principals tematiques d'estudi son la joventut i la immigracid; la configuracio
de la identitat i el sentiment de pertinenca; la integracié de col-lectius d'origen estranger i el desenvolu-
pament de la ciutadania com a mecanisme d'integracié. Adreca electronica: bpalou@ub.edu
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La joventut i la integracio des de I'abordatge teoric

Sobre el concepte d'integracio

El significat del concepte d'integracié esta estretament vinculat al marc politic en qué
s'utilitza. La integracié no és ni absorcié ni coexisténcia. La solucié passa per conviure.
S'aposta per la integracié que és qliestié de dos; per la idea d'un nou espai compartit
que es forma a partir de la nova immigracié i en el si del qual es reconeix que la interac-
cié entre I'immigrant i la resta de la societat aporta beneficis mutus socioeconomics i
culturals. La integracio és un procés a través del qual una persona és part integrant de
la societat a dos nivells: un més objectiu que es refereix a la participacié en estructures
com les activitats professionals, institucions socials i politiques i I'adopcié de normes
comuns (model familiar, llengua, comportaments socials), i un altre que és més subjec-
tiu i pren la forma de desenvolupament d'un sentiment de pertinenca a una comunitat
(Folgueiras, Luna i Puig, 2011; Palou, 2011).

La integracié a una comunitat es fonamenta sobre dos principis, un és el respecte
cap a les diferents cultures dels seus membres independentment del seu origen i l'altre
és el de la igualtat d'oportunitats per a tots els membres. D'aquesta manera la integra-
cié es configura com un procés dinamic d'apropament i empatia reciprocs entre I'im-
migrant i la societat d'acollida i suposa el reconeixement de valors de cada grup on
I'«altre» és reconegut en la seva diferéncia aixi com en la igualtat per aportar o enriquir
el conjunt social (Alvarez de los Mozos, 2007). En aquest sentit, apostem per la integra-
cié des d'un enfocament intercultural de dialeg i intercanvi (Etxeberria i Elosegui, 2010).
Perqué es doni un procés d'integracio real i complet dels qui conformen una societat,
s'ha de partir de I'adquisici6 de la ciutadania plena de tots els seus membres. La neces-
sitat que té la integracié del desenvolupament de la ciutadania no és arbitraria, es
justifica pel repte actual de les nostres societats multiculturals. En elles es planteja
respondre a les demandes del reconeixement de la diferéncia i com integrar les multi-
ples mirades aprofitant la riquesa que suposa la pluralitat. Aquest repte exigeix res-
postes obertes que contemplin les diferents identitats culturals, respostes inclusives
que possibilitin I'equitat i la justicia entre tots els ciutadans i respostes democratiques
que facilitin la participacio civica de tots en la construccié de la societat multicultural en
que vivim (Folgueiras, 2008 ).

Des d'aquest enfocament, el desenvolupament de la ciutadania implica dues di-
mensions (Bartolomé, 2002). D'una banda, la relacionada amb I'estatus legal que exi-
geix el reconeixement en el ciutada d'uns drets, sense oblidar les seves responsabilitats.
En aquest cas, es parla de ciutadania com a estatus. De |'altra, esta I'associada a la parti-
cipacié efectiva. En aquest cas, es parla de ciutadania com a procés o com a practica.
S'entén la ciutadania com una construccié social en qué el fet de ser ciutada no seria
una qualitat lligada merament al naixement o a I'adquisicié legal, sin6 al desenvolupa-
ment d'un sentiment de pertinenca que fa sentir els ciutadans part d'una col-lectivitat
amb la qual s'identifiquen i que els impulsa a actuar en els assumptes publics que els
concerneixen, juntament a una consciéncia ciutadana i a I'exercici d'uns determinats
valors civics. El desenvolupament d'aquesta dimensié es possibilita a través de dife-
rents elements, com ara les competencies ciutadanes (comprensié de la democracia,
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coneixement de la diversitat, valors de la ciutadania i formes d'organitzacio), la partici-
pacié i la convivencia entre iguals, i la identitat civicocultural que implica tenir algun
tipus de sentiment de pertinenca civica alhora que es conserva una identitat etnicocul-
tural.

Partint de la premissa que és a través del desenvolupament de la ciutadania en tota
la seva plenitud que es poden iniciar processos d'integracid, en el cas dels joves suc-
ceeix el mateix perd amb escenaris especifics. D'aqui que s'analitzen aquests escenaris
de relacié i les particularitats del fenomen de la immigracié en el cas de la joventut.

Elements configuratius de la joventut: identitat i desenvolupament moral

Dos elements basics d'aquesta etapa evolutiva sén la construccié de la identitat i la
configuracié dels valors. Ocupar-se d'aquests components és imprescindible ja que la
integracié dels joves d'origen immigrant es déna, entre altres elements, a partir de les
identificacions que senten amb els diferents col-lectius i del desenvolupament moral
que van construint (Carrasquilla i Echeverri, 2003).

La personalitat no neix, es fa, i la construccié de la persona és realment un procés
tan llarg com la vida mateixa. El procés de construccié de la identitat s'estableix com un
dels elements caracteristics i nuclears del periode juvenil. La identitat de cada subjecte
implica un procés dinamic i flexible que obeeix a la logica de l'obertura continua a in-
fluéncies diverses. Aixi doncs, el procés de construccié de la identitat esta condicionat
per les caracteristiques individuals, familiars, socials i culturals que envolten a cada indi-
vidu i, per tant, malgrat que es puguin donar perfils semblants entre iguals, sén sempre
individuals. La construccio de la identitat consisteix en un procés complex que es mate-
rialitza en diferents nivells: personal, generacional i social.

En aquest context, les tasques de desenvolupament i especificament el procés de
construccié de la identitat, s'entenen com un desafiament que, si bé és comu a tots els
joves pel que fa a la imperiosa necessitat de diferenciar-se dels altres i per descomptat
de sentir Unics, no es manifesta de manera homogeénia i, al contrari, la diversitat és la
seva principal caracteristica.

La construccid de la identitat dels joves es forma a partir de dos referents: els im-
mediats i els globals. Els primers sén els que l'individu absorbeix a partir d'un procés de
presa de consciéncia del que hereta del seu entorn, com la familia, I'escola, els amics,
I'area geografica, la religié o les tradicions culturals, i s’hi fonamenta bona part de la
identitat personal. Aquesta absorcié es pot produir o bé a partir de les imatges que del
subjecte expressen el seu entorn (és a dir, I'individu es veu reflectit en la imatge que els
altres li ofereixen) o bé per un procés d'imitacié pel qual el jove incorpora als seus pro-
pis esquemes les conductes i actituds de les seves persones significatives. Els referents
globals en canvi, es situen en un pla extern i sén fruit de les traduccions, de les sumes
de lectures interpretatives del que percep. Els referents globals actuals dels joves estan
immensament influenciats per la tecnologia i I'avang modern i, fins a cert punt, hi ha un
denominador comu quant a manera de relacionar-se amb I'exterior. La relacié dels
joves amb el mén globalitzat que arriba a través dels canals de comunicacio, és tan ele-
vada que cal preguntar-se si hi ha una identitat comuna que va més enlla del territori
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de tots els individus que mantenen relacié amb ['il-limitat mén de la informacio. Seria
molt agosarat parlar de la identitat en xarxa?

La xarxa vindria a ser una nova finestra al mén amb una clara intencié de generar
enllagos que permetin que totes les informacions estiguin interconnectades a les que
tothom pot accedir (Castells, 2006). Un dels principals grups d'usuaris d'aquest sistema
afavoridor de la informacié son els joves i el seu resultat immediat és un Gs comu d'e-
lements. com ara el llenguatge, la roba, els gustos musicals o les tendéncies politiques.
Es déna una mena de submén adolescent en qué a través d'una pantalla i un teclat els
joves s'interrelacionen, contribuint aixi a la formacié de la seva identitat personal. Certs
autors apunten que hi ha un nou tipus d'identitat cultural anomenada identitat nodal
com a resultat de les relacions que s'estableixen a la xarxa (Marin, 2005).

Aquesta idea d'una identitat construida des de referents globals ens remet a la
identitat civica que és la idea mare sota la qual es tamisa el mapa de les construccions
identitaries actuals. La identitat civica és comu a tots els membres d'una comunitat i
esta més enlla dels parametres culturals. Es la base per poder identificar-se amb el grup
amb el qual es conviu i sense ella és dificil sentir-se part de. En el cas dels joves, aquesta
identitat, juntament amb les altres dimensions identitaries, es troba en construccié
precisament pel moment evolutiu en qué es troben. El jove sent la pertinenca a una
comunitat no només per les identificacions personals que sent sind també pel fet de
pertanyer a un col-lectiu determinat d'iguals.

En el nostre context multicultural, no podem introduir la idea de pertinenca a una
comunitat sense abordar el concepte d'identitat étnica partint del reconeixement que
el desenvolupament de la identitat, malgrat ser una tasca complexa per a tots els ado-
lescents, ho és particularment en el cas d'adolescents pertanyents a grups étnics. La
identitat étnica es basa no només en trets fisics (i en aquest sentit es diferenciaria de la
identitat racial) sin6 que també té un sentit subjectiu de compromis amb els valors
culturals, rols i heréncia manifestada pels membres d'un grup étnic (Cabrera, Espin,
Marin i Rodriguez, 2000).

Aixi doncs, la identitat etnica esta estretament relacionada amb fets objectius com
la participacié en una heréncia cultural, el sentit de les relacions socials i dels simbols
culturals. El fet de I'etnicitat inclou els costums, el llenguatge i les diferents perspecti-
ves; els membres d'un grup etnic comparteixen el sentit de la identitat associat a un
origen comu. Hi ha una diferéncia entre etnicitat i identitat étnica: la segona es refereix
a l'autoimatge mentre que la primera consisteix en els referents de grup. | és que la
identitat etnica s'absorbeix a partir del procés de socialitzacio; un s'identifica amb cert
grup a través del seu procés d'interaccié amb I'entorn. Com I'home és un ésser social,
part del procés en qué l'individu s'identificara amb un grup és el resultat de I'endo-
culturacid, és a dir, la transmissié cultural d'un conjunt de codis, simbols i llenguatge de
generacio en generacié. Aquest procés no només es basa en la transmissié cultural sind
que també es troba afectat per la forma mitjancant la qual l'individu es relaciona amb
altres grups étnics i els membres dels mateixos. Es tracta de l'aculturacié que implica un
procés de canvi i comportaments quan les persones es troben amb una altra cultura
(Dominguez Izquierdo, 2010).

142 Temps d’Educacio, 44, p. 139-154 (2013) Universitat de Barcelona



A l'actualitat, és evident el creixement de l'aculturacié com a resultat dels grans
moviments de persones dels ultims temps. La barreja d'individus de diferents cultures,
dona la possibilitat que s'influenciin uns amb altres de manera que s'originin societats
veritablement plurals. Aquest fet trenca amb la idea que associava étnia i territori fins al
punt que hi havia exemples de grups étnics que no compartien més que el territori
sense tenir una suma de valors, punts de vista comuns o ni tan sols els simbols de re-
presentacio.

En la complexa tasca d'identificacié étnica dels joves d'origen estranger és impor-
tant entendre que molts d'ells viuen un conjunt de pressions per la seva condicié de
doble pertinengca com sén la cultura de la llar i la dels seus semblants a més de la de la
nova societat a la qual s'han d'adaptar. Tot i que és una gran oportunitat per al seu
desenvolupament, sovint aquests joves es troben atrapats entre les creences i valors
étnics dels seus pares, del seu grup d'amics i els de la societat. Aixo causa un estres
extra al ja existent estat conflictiu natural del desenvolupament de la identitat del si
mateix.

Amb la integracié com a fi, sembla evident promocionar postures obertes que per-
metin la construccié de la identitat des de multiples referents i que exigeix competen-
cies pluriculturals per al seu desenvolupament. Aixi doncs, els conflictes d'identitat
étnica dels joves son multidimensionals i molts factors poden contribuir al seu desen-
volupament amb éxit. Tota la societat té part en aixo i és de la seva responsabilitat,
especialment des de I'ambit de I'educacié, contribuir al desplegament d'una identitat
etnica multidimensional certament oportuna a les nostres societats plurals.

L'altre element configuratiu de la joventut que ajuda a entendre la manera com els
joves construeixen el seu sentiment de pertinenca i déna indicacions sobre com es
predisposen a relacionar-se entre ells, és la configuracié dels valors. A més de totes les
transformacions propies de la dimensié fisica i psicologica, aquesta etapa es caracterit-
za per ser clau en el desenvolupament dels valors personals que ofereixen a I'individu
els mecanismes per a la valoracié de I'entorn i de si mateix. Es produeix el desenvolu-
pament del judici i el raonament moral, que permeten al jove ser capa¢ d'argumentar
els seus propis judicis. Ara ja no n'hi ha prou amb dir si alld esta bé o malament (moral
heteronoma), siné que pot fonamentar el per qué i actuar conseqlientment amb els
seus principis. Els valors personals estan directament relacionats amb la recerca de la
identitat, ja que és el sistema de valors el que ofereix a l'individu la mesura per avaluar
tot el que I'envolta i a si mateix. A la joventut és precisament quan es déna el salt quali-
tatiu, per passar a ser capag d'argumentar els seus judicis —cerca dels per que a les seves
afirmacions-i a actuar conseqiientment amb els seus principis.

El desenvolupament del raonament moral és un procés progressiu que comenca
des de la primera etapa de la infancia i acaba amb el procés de maduracié i I'autonomia
moral completa. Tant Piaget (1969) com Kohlberg (1992) sostenen que els nens no
poden emetre judicis morals solids fins a aconseguir un nivell prou alt de maduresa
cognoscitiva i analitzar els fenomens com ho faria un altre. Per a Piaget, el criteri moral
es desenvolupa en dues etapes: la moralitat de la prohibicié; moralitat heteronoma o
de cohibicid, i la moralitat de cooperacié; moralitat autdonoma. Kohlberg (1992) fa un
pas més i pren els conceptes «heteronoms» i «autonoms», sobre els quals descriu els
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coneguts tres nivells de raonament moral: preconvencional, convencional i postcon-
vencional. En aquest sentit, Kohlberg defineix el desenvolupament moral com el
desenvolupament d'un sentit individual de justicia. L'adolescéncia seria I'etapa en que
I'individu sol passar del nivell convencional al postconvencional de manera que arriba a
la moralitat autdbnoma que li permet organitzar la seva escala personal de valors des de
la qual tindra elements de judici de I'entorn i de si mateix. A través de la combinacié
d'aquests elements, el jove configura la seva estructura moral que li posiciona al mén i
condiciona les seves accions, la lectura que fa dels altres i el tipus de relacions per les
que opta. Segons la seva estructura moral, es predisposara cap a uns fenomens i es
tancara davant d'altres.

Aixi doncs, la dimensié moral de l'individu i la seva identitat personal esdevenen
elements fonamentals per a les relacions que s'estableixen entre iguals i afecta direc-
tament sobre el tipus de relacions cap a les que s'obren i sobre les que es tanquen els
joves.

El marc de relacions clau de la joventut

Un cop analitzats els elements configuratius de la joventut i partint que aquests estan
clarament marcats per les relacions entre iguals, cal preguntar-se si el tipus de relacions
establertes i la seva qualitat possibiliten o limiten els processos d'integracié dels joves
d'origen estranger.

L'ésser huma és un ésser social i cultural i necessita dels seus semblants per poder
desenvolupar-se completament. Es tracta d'un procés de maduracié que implica socia-
litzar-se. Durant la joventut, aquest procés pren una evident rellevancia, les relacions
socials compleixen un paper important i d'una manera molt especial ja que en aquesta
etapa el que es busca al grup és un suport per anar assolint progressivament autono-
mia respecte al context familiar. L'experiéncia immediata dels joves se situa sempre en
grups: la familia, l'escola i els amics. Les relacions amb els companys i amics passen a
ocupar un lloc prioritari en la vida dels joves i seran determinants en el seu procés de
socialitzacié ja que és la primera vegada que s'estableix una relacié que no és biologica
ni institucional amb l'altre. En aquest context, I'amistat té un doble paper: el desenvo-
lupament de la personalitat i el procés de socialitzacid, i implica establir relacions dura-
dores basades en la confianga, la intimitat, la comunicacid i el coneixement de l'altre.

Les relacions amb els amics sén, per naturalesa, igualitaries i permeten que s'expe-
rimentin sentiments i valors diversos que poden ser positius (confianca, respecte, lleial-
tat, etc.) o negatius (enveja, agressivitat, gelosia, etc.). La importancia de |'amistat radica
és que permet realitzar contribucions especifiques al desenvolupament que no son
aportades per cap altra tipus de relacid, com el sentit de pertinenca a un grup. Permet
que es prengui consciencia de la realitat de I'altre, es formen actituds socials i s'adqui-
reix experiéncia en les relacions interpersonals. Si les amistats en aquesta etapa contri-
bueixen a la creacié de les relacions interpersonals, pertanyer a un grup pot ser un
aprenentatge de la vida social.

Es a través del grup d'iguals on els joves exploren noves relacions i formes de com-
portament social i afectiu diferents de les que havien establert al context familiar (De
Gispert, 2005). En el si de les relacions amb els seus iguals els joves expressen les seves
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opinions, manifesten determinades actituds i s'animen a la presa de decisions guiats
per experiéncies subjectives socialment compartides. El que fan, en definitiva, és aplicar
determinades creences socials a situacions que requereixen que defineixin la seva
postura. Es en aquest sentit que els amics sén molt importants per a la construccié
social de la realitat ja que aquesta es construeix socialment i d'aqui la importancia dels
agents socialitzadors (amics, familia, institucié académica, etc.). La conducta social dels
joves ve llavors definida basicament, encara que no en exclusivitat, per la relacié amb
els iguals. El grup de companys els aporta seguretat i reconeixement, alhora que els
brinda la possibilitat de compartir idees, preocupacions, etc., amb la conseglient satis-
faccié experimentada a I'hora de sentir-se integrat o els desajustos que representa
I'exclusid. Les relacions grupals compleixen un paper important en la socialitzacié dels
joves i el sentiment de pertinenca i vinculacié a un grup semblen facilitar el procés de
separacié dels pares que acompanya el procés de redefinicié de les relacions familiars.
Per als joves, sentir-se acceptats i valorats dins d'un grup els ajuda a formar la seva
identitat i a tenir una autoestima positiva (De Gispert, 2005).

L'individu troba en el grup una identitat que assumeix des de si mateix com a pro-
pia després d'un llarg procés de dialeg entre la identitat personal i la social. El grup
representa per al jove funcions imprescindibles per al seu desenvolupament. D'una
banda constitueix un suport en el procés d'independéncia respecte a la familia, ja que
el suport als consells i autoritat de la familia, es pot substituir en el si del grup, i també
implica un referent dels models de conducta dels seus integrants. Es un espai en qué és
possible compartir problemes, opinions, valors i punts de vista diversos i discutir d'igual
a igual. També és un suport basic per a la construccié de l'autoconcepte: el jove es
reconeix a si mateix quan els altres li retornen la imatge que desprén. Aixi mateix, el
grup permet la posada en escena de nous rols per part dels seus membres i és que en el
context del grup apareix la relacié de rols que es distribueixen. En el si d'un grup els
membres ocupen diferents posicions, adopten diferents estatus i representen diferents
rols complint funcions variades. La seva ubicacié en I'estructura del grup confereix a
cada membre una peculiaritat que el distingeix de la resta.

Finalment, el grup constitueix una base per a la seguretat emocional del jove que
veu com les seves preocupacions sén compartides per gent de la seva mateixa edat. No
obstant, el grup també té un caracter paradoxal, perqué imposa un criteri de
col-lectivitat que pot arribar a ser un element de xoc amb la individualitat de cadascu.
Es tracta del lliurament a la conformitat del grup. Aquest imposa una submissié a la
necessitat d'aprovacié del grup que l'allunya de poder-se'n independitzar. Quan la
voluntat individual és més forta que el pes de la col-lectiva es poden donar situacions
d'exclusio entre iguals.

En el cas dels joves, aquests elements es manifesten en el si d'un grup d'iguals ja
que per pertanyer a un grup és possible apropar-se a la diversitat i conviure en un espai
de coexistéencia multicultural aixi com posar en practica valors com la solidaritat, I'ac-
ceptacio i el reconeixement mutu entre iguals de diverses procedéencies.

Es possible entrar en el joc de la participacié a través de les relacions personals en-
tre els joves. La relacié creada entre joves pot ser una font de motivacié per implicar-se
en qlestions comunes que necessiten de la participacié de cada membre pertanyent a
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un grup. De la mateixa manera, la identificacié amb una comunitat es veu afavorida pel
fet de pertanyer a un determinat grup o per relacionar-se amb determinades persones.
La identitat civica que obviament es veu influenciada pel sentiment de pertinenca
general de l'individu pren rellevancia al fet de pertanyer a un grup de joves de tal ma-
nera que es pot arribar a imposar un criteri de col-lectivitat d'identificacié amb una
institucié o societat determinada desenvolupant aixi una identitat civicocultural de-
terminada.

Arribats a aquest punt, s'aborda un altre element imprescindible que és I'analisi de
les caracteristiques del fenomen de la immigracié en el cas de la joventut. Hem vist la
importancia de les relacions establertes entre joves al marc del grup i sabem que en
aquest context els joves desenvolupen un sentiment de pertinenca concret que contri-
bueix i influeix en el seu procés d'identitat personal aixi com en el desenvolupament de
la seva configuracié moral. El fet diferencial que acompanya un procés d'immigracié en
aquesta etapa evolutiva fa necessaria una analisi especifica d'aquesta realitat ja que la
manera que té el jove immigrant o hereu d'un procés d'immigracié de relacionar-se,
potser estigui condicionada pel pes d’aquest procés.

La joventut i laimmigracié des de I'abordatge teoric

La immigracio heretada

En la majoria de casos, la decisi6 d'emigrar és d'un adult i I'adolescent es veu immers en
un procés involuntari les conseqliéncies del qual solen ser costoses per a ell. En aquesta
etapa pot ser que I'emigracié es visqui de manera traumatica ja que sol produir-se quan
el subjecte comenca a constituir les seves primeres relacions d'amistat i sorgeixen els
primers vincles emocionals amb I'entorn. | a més, a aquest dolor, es solen afegir les
dificultats inicials al lloc d'acollida (sovint un nou idioma, diferéncies en el tracte de
génere o les vinculacions religioses, un nou panorama escolar, etc.). Aquest punt de
partida, fa que el desenvolupament del jove immigrant tingui uns elements especials
que el diferencien de la resta de joves del seu entorn.

L'immigrant parteix del seu lloc d'origen amb una clara voluntat de millora, una
personalitat i uns habits ja formats. Un cop establerts al lloc de destinacié, molts immi-
grants intenten integrar-se a la nova societat pero sovint aquest esfor¢ es queda en una
mera voluntat

...y, aunque hace muchos esfuerzos para integrarse en la sociedad a la que se incorpora, lo mas fécil es

que el esfuerzo consuma todas sus energias sin que alcance a superar la impresién de estar a caballo en-
tre dos mundos. (Siguén, 2003, p. 25)

Tot i aix0, pels fills que han emigrat durant la infancia o que ja han nascut al lloc de
destinacié dels seus pares, la situacié és diferent ja que el seu punt de partida és un
altre. Els joves immigrats ja estan instal-lats a dos mons i viuen en un context social en
queé interaccionen i és possible que amb el temps arribin a una situacié més estable que
els seus pares materialitzada de tres formes possibles: a) a través d'una integracié plena
en la societat d'acollida, b) en un context definitiu de marginalitat, o ¢) en una situacio
intermedia.
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D'aqui que s'afirmi que el desti d'un projecte migratori es resol en els descendents.
Partint d'aquesta premissa, la joventut es configura com una etapa decisiva en el pro-
cés d'immigracié d'una familia ja que és en aquesta edat que comencen a pensar per si
mateixos i preocupar-se pel seu desti personal. Els llagos que els identifiquen amb els
seus familiars i els comportaments heretats es debiliten alhora que I'opinié dels seus
iguals guanya pes. Les decisions que prenen en aquests anys determinaran el seu desti
posterior (Siguan, 2003). A més, els joves d'origen immigrant tenen la particularitat que,
a I'esforc per fer-se un lloc a la societat de la mateixa manera que la resta de joves, han
de defensar la seva fidelitat entre el que els envoltava i el que han descobert, entre el
mon que coneixen directament o indirectament a través dels seus pares i el que conei-
xen per si mateixos; entre el que els agradaria ser i el que els sembla que estan obligats
a ser per origen (Massot, 2003).

Una altra particularitat de la joventut d'origen immigrant que els diferencia de la
resta de joves és la transicid a I'edat adulta. El pas de I'adolescencia a I'edat adulta sol
ser substancialment diferent entre el seu lloc d'origen familiar (especialment si parlem
de paisos del tercer mon) i el d'acollida. Mentre que a les societats enriquides aquest
transit és més prolongat i el marge d'indefinicié és més ampli, a les societats empobri-
des el pas de la infancia a I'edat adulta és rapid i les possibilitats d'eleccié entre dife-
rents formes de vida son minses (Levitt, 2007). Aixo es deu al tipus de pressié familiar i
social que s'exerceix sobre els joves ja que a les societats occidentals i enriquides sem-
bla que la pressio familiar és escassa i la social no demanda la presa de responsabilitats
adultes fins a més tard, mentre que a les societats tradicionals i empobrides, el pes que
la familia exerceix per un bé comu i la manca d'espai que solen deixar els estaments
governamentals en el desenvolupament social, fa que el jove hagi de prendre part molt
aviat. Els fills dels estrangers no només s'enfronten a la solitud i a la incertesa de cons-
truir una nova identitat a la terra on arriben, siné que també descobreixen un nou
concepte de joventut que moltes vegades no tenien perqué a alguns dels seus paisos
d'origen gairebé no hi ha transicié entre la infantesa i I'edat adulta i quan arriben aqui
descobreixen I'adolescéncia, una etapa vital que no resulta gens facil.

En aquest context, elements com la llengua, el génere, la religio, la imatge del lloc
d'origen familiar, la identitat, etc., prenen una altra rellevancia en el procés d'incorpora-
cié dels joves d'origen immigrant a la nova societat segons l'origen éetnic cultural de
cada jove (Portes i Rivas, 2011).

Per pertanyer a una familia immigrada, aquests joves experimenten diariament que
son diferents de la majoria de la poblacié de la societat a la que s'han incorporat. Si
déiem que els joves construeixen la seva identitat partint del propi autoconcepte i que
aquesta construccié passa per la imatge que els retorna el context, en el cas dels joves
d'origen immigrant aquest procés és sovint més complicat per la imatge que desperten
en la societat i, per tant, la idea que se'n té no és sempre positiva. Per aquesta rao,
sembla logic que la construccié de la identitat d'aquests joves representi un dificil cami
que se suma a les dificultats propies d'aquesta etapa del desenvolupament personal.

Altres factors que poden influenciar el procés d'integracié de joves d'origen immi-
grant, com indiquen Aparicio i Tornos (2006), sén els que es recullen a la Taula ll.
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Els itineraris d'arribada dels immigrants a un nou context i la seva primera ins-
tal-lacié, poden afectar de manera molt substancial la integracié dels seus fills. Desta-
quen com a elements a tenir en compte a I'hora de valorar la integracié: l'estat del
capital huma —nivell de qualificacié sociocultural- que posseeixen els pares a l'arribar;
les estructures familiars dins de les quals creixen els fills; la desigualtat en el ritme d'ad-
quisicié per part de pares i fills de la llengua i costums locals,;els nivells locals de xeno-
fobia amb que es trobaran; les peculiaritats actuals dels mercats de treball; els habits
culturals relatius a l'educacié i formacié dels fills propis dels mitjans de provinenca dels
immigrats, i la qualitat del capital social o xarxes de relacié amb que podran comptar
els que arriben.

Taula Il. Factors determinats de la integracio

Factors Contingut

Nivell de capital huma d‘arribada dels

progenitors Condicionants per la inscripcio social dels fills

Disposicions generals prévies de les families en que

Estructures familiars prévies ,
s'estava madurant

Aptituds necessaries tant per a pares com per a fills,

Maneres d'adquisicié de competencies : o
per a la interaccio social adequada

Clima local Context d'acollida més o menys favorable

Necessitat de reubicar el lloc de treball i canviar la

Clima general de desindustrialitzacio IR ) )
industria per ocupacions en serveis

Organitzacié dels recursos per part dels pares en
Mobilitzacié de recursos benefici de I'accés dels seus fills al treball i a la vida
adulta

Conjunt de vincles i relacions socials que es posseeix

Capital social s - X
p! : utilitzables en benefici propi

Font: Adaptacié dels factors d'integracié segons Portes i Rivas, presentada per
Aparicio i Tornos (2006, p. 26)

El concepte de ‘segones generacions’: impacte del concepte

Arribats a aquest punt, val la pena aturar-nos en el concepte de segona generacié en
tant que suposa el primer error i simbolitza un clar handicap en el procés d'integracié
de la joventut d'origen immigrant. De fet, fer servir aquesta noci6 significa transportar
mecanicament la situacié dels immigrants als seus fills, com si no existis cap diferencia
de generacio i els fills fossin una simple réplica generacional dels pares, una segona
edicié del mateix fenomen social.

Quan parlem del fenomen de la immigracié en relacié amb la joventut sorgeix
aquest concepte que sovint porta a confusions. Els joves que han nascut durant el
procés migratori o que han arribat de molt petits tenen les seves experiéncies vitals a la
societat escollida com a desti final per les seves families. Per tant les seves activitats
quotidianes, experiéncies, processos escolars, afectes, amistats, records, expectatives i
possibilitats de futur, estan totalment i directament vinculats a la seva inserci6 en la
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societat en qué viuen. Es senten igual que els joves que els envolten i ser etiquetats
com a diferents els pot posar en una situacio d'exclusié o rebuig. Per ells, el lloc d'ori-
gen familiar és només un referent simbolic amb poc pes en el seu dia a dia. Pero, a més,
el concepte que es refereix a les segones generacions és massa dispers ja que engloba
tant els individus nouvinguts com els nascuts aqui i als que van arribar fa temps; per
tant, es comet l'error de generalitzar mitjangant un mateix concepte a persones amb
itineraris molt heterogenis (Massot, 2004).

L'origen del concepte de «segones generacions» es troba a la segona meitat del se-
gle xix als Estats Units, aplicat a la immigracié principalment europea que arribava com
a forca de treball després d'abandonar els seus paisos d'origen per les péssimes condi-
cions socials i laborals. Aquest contingent d'immigracié buscava una millor qualitat de
vida i a complir amb I'anomenat somni america que implicava pertanyer a una societat
en qué tots podien progressar perqué no se'ls oposaven barreres i la integracié era un
procés natural que es produia per si sol a partir de la segona generacié. En els anys 50 el
panorama va comengcar a canviar perqueé surt a la llum amb forca la situacié d'inferiori-
tat de la minoria negra i perque els nous immigrants i els seus descendents troben una
serie de dificultats per integrar-se en la societat. D'aquesta manera es posa en dubte el
somni america i la societat apareix fragmentada i menys unitaria del que semblava.

En un inici, els estudis sobre les «<segones generacions» intentaven respondre a la
pregunta de per qué els joves fills d'immigrants no s'integraven des dels anys 60 al fer-
se adults, com si havia succeit anteriorment. Les inquietuds que impulsen els estudis en
aquest context responen a temors comuns pel deteriorament de les expectatives de
futur de tot un pais (Portes et al., 2011). L'interrogant es centrava en els sistemes esco-
lars a causa de la responsabilitat que en aquells moments tenia I'escola com a lloc de
melting pot —des de la sociologia es concep més com un resultat que com un procés i es
refereix a la barreja de gents de la que sorgeix un nou individu diferent dels originaris.
El que en definitiva volien analitzar aquests estudis és la manera generacionalment
nova d'organitzar la vida que sembla florir cap als anys 60 entre els joves fills d'immi-
grants i que suscita problemes d'integracié.

A Europa la preocupacié per les segones generacions es basa en l'amenacga que
constitueixen aquests col-lectius per mantenir una seguretat ciutadana i una pau social,
en la por per la perdua d'una falsa hegemonia cultural i en la por que desperta questio-
nar el model social europeu. En concret, aqui, a part d'aquest problema comu de fona-
mentacié amb la resta de paisos europeus, es planteja un Us encara més equivocat ja
que es comenca a tractar el concepte de segona generacié molt abans que els fills dels
immigrants hagin arribat a I'edat adulta prenent el terme en el seu sentit estrictament
biologic i abastant infants i adolescents. A més, comenca a parlar-se de segona genera-
Cié quan aquesta encara no ha comencat a generar les preocupacions socials que si que
havia despertat als Estats Units o a Alemanya i d'aqui que s'utilitzi en un sentit diferent
del d'altres paisos, que és el de la generacio de fills d'immigrants.

El significat biologic del terme generacié implica que si els pares sén primera gene-
racio, els fills siguin la segona perd en termes historicopolitics una nova generacié no
apareix simplement perqué hi hagi uns pares que tinguin fills, sin6 perquée sorgeixen
noves perspectives de pensament. Llavors, les segones generacions biologiques sén
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segones respecte als seus pares perd en un sentit sociopolitic ho sén pel que fa a sec-
tors de poblacié anteriors a elles, estiguin emparentats o no, ja que la caracteristica
d'un canvi generacional ve donada per la introduccié de noves maneres de pensar i
actuar.

El resultat d'aquest Us ha dut a confusions terminoldgiques freqlients ja que parlar
de segona generacié d'immigrants per referir-se a subjectes que han nascut aqui i que
mai van emigrar és erroni en totes les seves dimensions. Gramaticalment no és correcte
anomenar immigrants als que mai es van traslladar a cap lloc. | tampoc ho és social-
ment, ja que referir-se aixi als que no van emigrar només per ser fills dels que si ho van
fer suposa desconnectar la denominacié immigrant de la seva arrel activa i objectiva
(I'emigracié fisica), per reconnectar-la amb una pertinenca passiva a un suposat esta-
ment social nou, constituit a les societats de destinacié pels que alguna vegada van
arribar, i destinat a durar per sempre i a reproduir-se a la seva descendéncia (Aparicio i
Tornos, 2012).

Una solucié a aquest plantejament seria que els estudis sobre les «segones genera-
cions» adoptessin el sentit originari i s'ocupessin d'investigar com, quan i en qué con-
sisteix el canvi generacional en l'actual forma d'integrar-se de la joventut nascuda de la
immigracio. Perd compte, aquest esfor¢ de recapitulacié terminolodgica no podria ama-
gar el que realment passa amb aquest col-lectiu de fills d'immigrants que pateixen dia-
riament situacions de discriminacié i que encara avui no sén tractats com a iguals.
Aquests joves es troben amb certs limits assignats quan entren a la vida adulta i carre-
guen amb moltes influencies contradictories i obstacles; designar-los com a segona
generacio els retorna a una heréncia complicada d'administrar (Massot, 2003).

En consequéncia, per fer referencia al col-lectiu de joves d'origen immigrant, s'hau-
ria de parlar simplement de joves i no d'immigrants de segona generacié ja que, com
acabem de veure, I'is de la férmula immigrants de segona generacié o segona genera-
cié d'immigrants reforca la idea que tota persona immigrada és portadora d'una cultu-
ra, d'un grup éetnic que la identifica i que es transmet de generacié en generacié. En
canvi, si es parla de fills de families procedents de la immigracié o joves d'origen es-
tranger, el marc de referéncia és el protagonitzat per la convivéncia on tots poden
disposar de l'autonomia de sentir alguna cosa més que una simple extensié generacio-
nal d'una cultura ancestral que sovint només coneixen pel testimoni dels seus pares i,
que en darrer terme, no pot ser un pretext per justificar-ne l'aillament i I'etiquetatge
(Alegre, 2005).

A més d'aquest esfor¢ terminologic, cal apostar per posicions obertes que promo-
guin models oberts que permetin a aquests joves sentir-se «part de» sense haver de
renunciar a res (Massot, 2004). En aquest sentit, es reprén la idea que, tenint com a
objectiu la integracié de qualsevol jove, cal facilitar posicions obertes que permetin la
construccid de la identitat a partir de multiples pertinences. Només des d'aquesta pers-
pectiva es podra comptar amb joves contents que se senten part d'una col-lectivitat
més amplia i que hi participen per a la seva millora.
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A tall de sintesi

En aquest article es tracta el fenomen de la integracié en el context de la joventut. Per a
aixo, es parteix de la descripcié de les caracteristiques basiques de la joventut. S'entén
que els elements essencials d'aquesta etapa evolutiva —que soén fets diferenciadors
d'altres moments del desenvolupament huma, i exclusius de la joventut- sén la cons-
truccio de la identitat i la configuracié dels valors. A partir de la combinacié d'aquests
elements, els joves prenen posicio al seu entorn i estan en disposicié de relacionar-se.

Es precisament en el si de les relacions amb els seus iguals, on els joves poden ex-
pressar les seves opinions i en definitiva, on apliquen les creences socials a situacions
que els obliguen a definir la seva postura. En el cas dels joves d'origen estranger,
aquests posicionaments sén una mica diferents a causa de la seva generalitzada situa-
cié de doble pertinenca a (dos o més) grups etnicoculturals amb les seves particulars
creences socials. A causa de les caracteristiques concretes dels joves d'origen estranger,
es passa a l'analisi dels processos d'immigracié viscuts, ja que sembla que es tracta d'un
moment crucial que condiciona la manera de relacionar-se i d'incorporar-se a I'entorn.

D'aquest aprofundiment sorgeix la necessitat d'abordar el concepte de segones
generacions ja que suposa el primer error i simbolitza un clar handicap en el procés
d'integracié de la joventut d'origen immigrant. Un cop desmuntat aquest concepte
erroni es conclou que, a més de I'esfor¢ terminologic per acabar amb I'is de segona
generacio, cal apostar per posicions obertes que promocionin models que permetin als
joves d'origen estranger, sentir-se «part», sense haver de renunciar a res. La responsabi-
litat de I'ambit educatiu esdevé punt clau ja que en el seu marc és possible promocio-
nar un tipus de postures obertes que caminin cap apostes realment interculturals.
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Jévenes de origen extranjero, integracion e inmigracién en Espana

Resumen: Uno de cada seis jovenes en Espafia es de origen extranjero. Muchos de ellos, pese a
haber nacido en Espaia o pese a haber llegado en su primera infancia, todavia hoy no estan
integrados. A partir de esta perspectiva, se presenta un analisis tedrico del grupo de jévenes de
origen extranjero desde la preocupacidon por entender que ademas del condicionante de estas
edades, este contexto, muestra caracteristicas especificas determinadas por el elemento multicul-
tural. Para ello partimos de la conceptualizacién de la integracion, abordamos los dos elementos
constitutivos de la juventud (identidad y el desarrollo moral), a continuacién analizamos la in-
fluencia de las relaciones entre iguales, presentamos el fendmeno de la inmigracion en el caso de
la juventud y, finalmente, cerramos con la revision del concepto de «segundas generaciones» y su
impacto sobre los jévenes de origen extranjero.

Palabras clave: integracion social, inmigracion, identidad, desarrollo moral

Jeunes d’origine étrangére, immigration et intégration en Espagne

Résumé: Un jeune sur six en Espagne est d'origine étrangére. Nombre d’entre eux, tout en étant
nés en Espagne ou y étre arrivés dans leur plus tendre enfance, ne sont pas encore intégrés au-
jourd’hui. C'est la raison pour laquelle nous présentons une analyse théorique du groupe de
jeunes d’origine étrangére dans la perspective de la préoccupation pour comprendre que, en plus
de la condition liée a leurs ages, ce contexte présente des caractéristiques spécifiques déterminées
par I'élément multiculturel. Pour de faire, nous partons de la conceptualisation de I'intégration et
nous abordons les deux éléments constitutifs de la jeunesse (identité et développement moral).
Ensuite, nous analysons l'influence des relations entre pairs, nous présentons le phénomeéne de
I'immigration dans le cas de la jeunesse et, finalement, nous terminons avec la révision du concept
de «deuxieme génération» et son impact sur les jeunes d’origine étrangére.

Mots clés: intégration sociale, immigration, identité, développement moral

Young people of foreign origin, integration and immigration in Spain

Abstract: One in every six young people in Spain is of foreign origin. A high number of these
youths are still not integrated, even though many were born here or arrived in their early child-
hood. From this perspective, we present a theoretical analysis of a group of young people of
foreign origin. Our aim is to show that, in addition to the influence of the age of these young
people, the context has specific characteristics that are determined by the multicultural element.
Therefore, from a conceptualization of integration, we address the two constituent elements of
youth (identity and moral development). We then analyse the influence of peer relationships and
describe immigration in relation to young people. To conclude, we review the concept of «second
generations» and its impact on young people of foreign origin.

Key words: social integration, immigration, identity, moral development
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Resum

El coneixement de la llengua catalana continua sent considerat I'element més afavoridor per a la
inclusié de I'alumnat estranger a Catalunya. No obstant, aquest jovent encara conviu amb les
actituds racistes i la manca d'integracié amb el seu grup d'iguals. En aquest article aprofundim en
les conclusions extretes d’una recent investigacié, amb |'objectiu de conéixer I'entorn normatiu i
accions concretes en aquest ambit en els darrers anys. Alhora s'intenten recollir propostes de
millora plantejades pels joves i els agents socioeducatius, aixi com orientacions i experiencies
exitoses, en un moment on aquesta tematica assoleix una major transcendéncia atesa la conjuntu-
ra politica actual.
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Introduccié’

Davant la complexa realitat del fenomen de la immigracié, sorgeix la idea basica que la
inclusié? és I'inica solucid sensata i racional d’acord amb els principis i valors del mon
occidental. La inclusio, en una societat multicultural com la catalana, hauria de basar-se
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tic en profunditat sobre la integracié dels i les joves de 14 a 18 anys migrats a Catalunya. Se’n pot trobar la
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(2) El concepte d'integracié ha estat molt més utilitzat que el d’inclusié. No obstant, tot i que en moltes
ocasions podrien considerar-se sindnims, en aquest article s'aposta per la terminologia d'inclusié social,
seguint les propostes de Casas (2006), per evitar I'efecte estigmatitzador del terme integraci6 utilitzat en
alguns casos des d’una perspectiva assimilacionista. En canvi, la logica d'inclusié/exclusié facilita una lectu-
ra vers la cohesid social i la reciprocitat. Amb tot, cal dir que bona part de la literatura i la recerca d'on pro-
venen els resultats que es presenten, parteixen d'un concepte d'integracié basat en la pluralitat, cami de la
convivencia intercultural que es basa en la reciprocitat, ben lluny de I'assimilacionisme.
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sobre la pluralitat amb I'objectiu d'aconseguir la convivencia, on els drets i deures de
tota persona es fonamentin sobre l'autonomia i des de la capacitat de participacié de
tothom (Palaudaries, 2002). Des d'aquesta visié, apostem per la inclusié des d'un enfo-
cament intercultural de dialeg i intercanvi en condicions de reciprocitat. Es configura
com un procés bidireccional, voluntari i dinamic d’apropament i empatia reciprocs
entre I'immigrat (persones o col-lectius) i la societat d’acollida que suposa el reconei-
xement de valors de cada grup i la construccié d'una identitat comuna. Una societat on
«l'altre» és reconegut en la seva diferéncia i en la seva igualtat per tal d’aportar o enri-
quir el conjunt social (Bilbeny, 2010; Samper, Moreno i Alcalde, 2006; Torres, 2002).

L’aprenentatge de la llengua del pais d’acollida en la inclusié dels joves estran-
gers a Catalunya

Des d'aquesta base, entenem que la condicié indispensable per poder parlar de la
inclusié de la poblacié d'origen estranger, és el reconeixement de la condicié de ciuta-
dania. En aquest reconeixement, la llengua juga un paper forca rellevant com a ele-
ment per a la cohesio social. Vila i Galindo (2009) divideixen la introduccié del catala a
I'escola en quatre grans etapes:

1. La implantacié de I'ensenyament de la llengua catalana (1978-1983), on tots els
esforcos de I'Administracié, a través del Servei d’Ensenyament de Catala, es van
adrecar a aconseguir que s'impartissin tres hores setmanals obligatories de llengua
catalana.

2. La implantaci6 de I'ensenyament (parcialment) en llengua catalana (1983-
1993/1994), on la Llei de normalitzacié linglistica (LNL) del 1983 fixava
I'ensenyament de catala i castella en un nombre similar d’hores, per tal de garantir
el domini d'ambdues llengties en finalitzar 'educacié obligatoria. A més, reconeixia
el dret a rebre els primers anys d’educacié en la llengua triada pels pares. Els centres
amb més d'un 70% d'alumnat castellanoparlant es van acollir al Programa d'Im-
mersio Linguistica (PIL), que garantia I'Us del catala com a llengua d’ensenyament si
més no els primers anys d’escolaritzacio.

3. L'extensi6 del model de conjuncié en catala (des de 1993-1994 fins a comengament
dels 2000). Des del 1993, la Generalitat va apostar per un model lingtistic escolar
unic en que la llengua vehicular era el catala. Tot i aix0, continuaven tenint vigéncia
les premisses de I'etapa anterior, és a dir, el dret a demanar els primers ensenya-
ments en castella i els objectius bilingles. La decisié del model unic va despertar
recels en certs sectors que creien que estava amenacat I'aprenentatge del castella.

4. El replantejament del model davant les noves immigracions. L'aprenentatge de la
llengua del pais d'acollida en una societat on conflueixen multiples cultures i llen-
glies resulta molt complicat. Es el cas de la societat catalana on, a més a més, exis-
teixen tres llenges oficials (amb I'aranes), el que provoca en alguns contexts que la
llengua considerada estatal es consolidi com a unica llengua d'acollida en detri-
ment del catala.

La inclusié de les persones migrades i el domini del catala van a la una. De fet es
considera que la integracié dels migrats sera més rapida en la mesura que aquest

156 Temps d’Educacio, 44, p. 155-175 (2013) Universitat de Barcelona



col-lectiu adquireixi un millor nivell de competéncia lingistica en la llengua del pais
d'acollida (Arroyo, 2010; Mufoz, 2004, Villarreal, 2009). Aixi ho destaca la Comissio
sobre politica comuna d'immigracié dels estats membres de la Uni6 Europea (2007):
Los conocimientos linguisticos son cruciales para la integracién: los emigrantes pueden verse atrapados
en un circulo vicioso en el que el acceso al mercado laboral esté restringido debido a los escasos cono-
cimientos lingtiisticos y esto impida el desarrollo de tales conocimientos a través del empleo y la forma-
cion. Aprender la lengua del pais de acogida puede ser particularmente importante para los inmigrantes

que en caso contrario pueden verse apartados de su nueva sociedad y tener dificultades para ayudar a
sus hijos a integrarse en la escuela. (Comisién de las Comunidades Europeas, 2007: p. 10)

Des d'aquesta perspectiva, el foment de mesures i politiques per a I'adquisicio de la
llengua catalana com a via de cohesié social creats durant els darrers anys intenten
donar resposta a lI'establiment de les persones migrades. Entre aquestes mesures, a
I'ambit educatiu es troben les accions d’atencié educativa en relacié a I'alumnat nou-
vingut, sobretot a aquell alumnat d'incorporacié tardana al sistema educatiu i del qual
la seva llengua materna és no romanica. Aixi es van crear els Tallers de Llengua (TL) en
educacio primaria i els Tallers d’Adaptacié Escolar i Aprenentatges Instrumentals Basics
(TAE) en els centres d'educacid secundaria (Lapestra et al. 2007). Aquestes dues expe-
riéncies van donar pas el 2004 al Pla per a la Llengua i la Cohesio Social. Aquest pla va
establir que els centres han d’assumir I'acollida i la integracié de I'alumnat de nacionali-
tat estrangera de nova incorporacié. La preocupacioé per evolucionar, millorar i concre-
tar cada vegada més aquestes accions van fer que es posés émfasi en el seguiment i
valoracié dels resultats des d’'un primer moment. Aixi ho destaca I'exhaustiu estudi
encarregat per la Plataforma per la Llengua (Goma i Sanchez Guerrero, 2005).

Al 2007, amb el Decret 269/2007 (DOGC ne 5028, de 13 de desembre), els plans i
projectes per afavorir I'acolliment linglistic es van comencar a gestionar des de la
Subdireccié General de Llengties i Entorn. En aquest context, les institucions educatives
van comencar a considerar dins dels seus projectes educatius de centre el Projecte
Lingliistic de Centre. Aquest projecte de centre va estimar la llengua catalana com a
instrument de cohesié social en un context plurilingiie. També va obligar els centres
amb alumnat nouvingut a elaborar els seus Pla d’Acollida i d'Integracié amb la finalitat
d'atendre la incorporacio de tot I'alumnat.

Per dur a terme I'aplicacié practica del projecte lingtiistic i coordinar-lo amb el pla
d'acollida i d'integracié de I'alumnat nouvingut, es va crear la figura del coordinador/a
lingtistic/a, d'interculturalitat i de cohesié social (coordinador LICS) i I’Aula d’acollida
amb la figura del tutor d’acollida.

EL 2008 es va constituir el Pacte Nacional per a la Immigracié, que tenia com un dels
seus eixos la integracié en una cultura publica comuna que, entre d'altres coses, fo-
menta |'Us del catala com a llengua comuna i que en el seu article 154 assenyala:

Per acompanyar les transformacions socials necessaries, tot garantint que la societat diversa diferencia-
da tingui un espai compartit de convivéncia i cohesi6 a través d’'una cultura publica comuna, hi ha cinc
reptes que requereixen ser gestionats amb coresponsabilitat entre les administracions i els actors que
conformen la societat diversa a Catalunya. Aquests reptes son: la participacié a la vida publica, la llengua
catalana com a llengua comuna, la convivéncia en una societat aconfessional que garanteixi la pluralitat
de creences, la igualtat d'oportunitats entre homes i dones, la incorporacié de la perspectiva de génere i
I'atencid a la infancia, la joventut, la gent gran i les families. (Generalitat de Catalunya, 2008, p. 64)
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Aquest reconeixement de la llengua catalana com a llengua comuna també con-
templa el seu ensenyament i Us per als nouvinguts. Per tant, I'acolliment lingdistic i la
revaloracié del catala hauria de ser prioritari per afavorir la cohesié social. Millet (2009)
assenyala els diversos recursos economics que des de 2007 va destinar el govern per
millorar aquesta acollida lingUistica, sobretot amb cursos de llengua catalana gratuits
destinats per als migrats i organitzats pel Consorci per a la Normalitzacié Linguistica.

En 2009 es fa una actualitzacié del Pla per a la llengua i la cohesié social, en el qual
es dona al sistema educatiu tota la responsabilitat per garantir I'adquisicié de la compe-
téncia linglistica al final de I'educacié secundaria obligatoria. Aquest document s’ads-
criu a la Llei 1/1998 de 7 de gener, de politica linguistica que a I'art. 20.1 estableix el
catala com a llengua propia de Catalunya i de tots els ensenyaments en tots els nivells i
les modalitats educatives, i que en I'article 21.8 determina un suport especial i addicio-
nal d’ensenyament del catala per a I'alumnat d’incorporacié tardana, sobretot a aquells
migrats que no tenen com a primera llengua cap d’arrels romaniques.

Aquest Pla per a la Llengua i la Cohesié Social també té en compte els plans educa-
tius d’entorn, els quals pretenen donar resposta a les necessitats educatives a través
d’una xarxa de suport a I'accié educativa fora de I'ambit escolar:

L'element estratégic clau és aconseguir continuitat i coheréncia entre les accions dels diferents agents edu-
catius que operen en un territori, tant si pertanyen a l'educacié formal com a la no formal o informal. La in-
teraccié comunitaria de tots els agents educatius, socials, economics, culturals, artistics, esportius i de lleure
per aconseguir un mateix sentit entre la dinamica escolar i I'extraescolar, entre un temps escolar organitzat i
tutoritzat i un temps personal, sovint, massa abandonat. (Generalitat de Catalunya, 2009: p. 5)

Després del model de conjuncié del catala... ara qué?

Com s’ha pogut apreciar, els darrers anys I'is de la llengua catalana ha experimentat
avenc¢os molt notables, perque tal com argumenten Vila i Galindo (2009), practicament
tots els progenitors de llengua inicial catalana parlen aquest idioma als fills, un percen-
tatge significatiu de castellanoparlants inicials adopten el catala per a aquesta funcio,
sobretot en parelles linglisticament mixtes (catala-castella), i el diferencial de natalitat
entre catalanoparlants i castellanoparlants existent anys enrere sembla que s’ha esvait.
Fins i tot en el context més advers per al catala, la Regié Metropolitana de Barcelona
(Galindo i Rosselld, 2003). No obstant aixo, la llengua d'Us habitual en els entorns socials
i urbans pels joves migrats no és pas el catalg, sin6 el castella (aquesta realitat ja va ser
copsada a una de les primeres investigacions realitzades pel GREDI, al 1997 «Diagnésti-
co a la escuela multicultural»). No és sempre el cas, pero es tracta d'un fet que necessa-
riament obliga a continuar fent accions, des de la socialitzacié escolar (formal o infor-
mal) que complementin la immersi6 linguistica inicial (Alegre, 2005).

L'aprenentatge del catala com a llengua vehicular no només facilitaria la comunica-
cié i la convivencia, siné també la inclusié dels migrats a la nostra societat. Tal com
s'esmenta al Pla per a la llengua i la cohesio social:

(...) s'ha de posar un especial émfasi en una bona acollida i integracié d'aquest alumnat al centre i d'esta-
blir-hi vincles afectius. El coneixement de la llengua facilita la comunicacié i la convivencia col-lectiva. El
coneixement de la llengua facilita les relacions personals. Ara bé, sén precisament aquestes relacions les
que ajudaran aquest alumnat a una millor insercié en la nostra societat i, com a consequiéncia, creara el
context afectiu necessari per a 'aprenentatge de la nostra llengua, la qual cosa li permetra seguir els
aprenentatges escolars. (Generalitat de Catalunya, 2009, p. 6)
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Per aquesta rad convé que aquest col-lectiu esdevingui rapidament competent en
la llengua catalana, no només per integrar-se al pais d'acollida sind també per evitar
situacions de segregacié i discriminacié. Com afirmen Navarro i Huguet (2006, p. 73) «el
dominio de la lengua de la sociedad receptora representa un instrumento clave para
poder ejercer con plenitud sus derechos como ciudadanos».

El model de conjuncié® en catala cerca I'enfortiment de la cohesié i de la integracié
socials, bo i evitant I'escissio de la poblacié de Catalunya en dues comunitats linguisti-
ques diferenciades per raé de llengua (Vila i Galindo, 2009). No obstant, perque els
infants i joves migrats adquireixin una bona competéencia linglistica s’ha d’evitar de
qualsevol manera la «submersié linglistica». Segons Huguet (2011) un bon programa
hauria de complir, sobre tot tres condicions: a) I'alumnat ha de desconéixer la llengua
d'acollida; b) el professorat ha de ser bilingiie i ha de tenir un bon coneixement tant de
la llengua materna de I'alumnat migrat com de la llengua d'acollida, i c) la familia de
I'alumnat ha de participar de manera voluntaria. De no complir-se aquestes tres condi-
cions estariem parlant de submersid linguistica, que sol desembocar en fracas escolar i
exclusio social (Navarro i Huguet, 2006).

Des de la nostra perspectiva, proposem que es respecti, en tots els casos, que el ca-
tala sigui veritablement la llengua comuna; entenem també que la realitat lingtistica és
plurilingle i, més que coneixement de tota la diversitat d'idiomes, proposem que el
professorat tingui la maxima sensibilitat a aquesta diversitat, emprant les eines adients
per afavorir la comunicacio intercultural (Vila, 2008).

En la mateixa linia, Vila (2006) proposa I'activitat intersubjectiva entre el professorat
i I'alumnat on la negociacié permanent es fa i es diu dintre de l'aula, i on la valoracié de
les llenglies dels migrats i 'aprenentatge del catala s’estableix a partir de professorat
bilinglie. Per aquest autor, si no es donen aquestes condicions, la situacié de canvi de la
llengua de la llar a la llengua de I'escola es converteix en submersié lingiistica. Aquest
és el cas que es ddna a les aules d'acollida, on és clar el pes de la submersié com a me-
canisme d'aprenentatge del catala com a segona (o tercera) llengua. L'alumnat nouvin-
gut es juga les seves competencies linglistiques també en hores d'assistencia a 'aula.
Per tant, hi ha alumnat que té com a llengua propia la de I'escola i a I'escola es barreja
amb alumnat que té com a propia una llengua diferent de la llengua escolar (Vila,
2006). El Pla per a Llengua i la Cohesié Social manifesta que és responsabilitat del pro-
fessor d'aula d'acollida treballar les pautes per al professorat de les diferents arees que
permetin reforcar el procés d'enriquiment linguistic i cultural: estructures lingistiques,
vocabulari basic, competéncia comunicativa, coneixement de I'entorn (Alegre, 2005).

Atés aquest panorama, és dificil mantenir-se dins les linies de la conjuncié en catala.
La barreja cultural dins de les escoles, i per tant dins de l'aula d'acollida, fan que I'acti-
vitat no pugui ser gaire individualitzada encara que es fan esforcos per centrar-la en
I'alumnat. El professorat de l'aula d’acollida, malgrat aquests inconvenients, assumeix
que I'alumnat nouvingut no I'entén i des del comencament té clar que necessita nego-

(3) Lapolitica linguistica a I'ensenyament aplicada a Catalunya estableix els objectius del model de conjuncié
en catala tant la promocié de I'is de la llengua propia i tradicionalment minoritzada d'aquesta comunitat
com l'adquisicié de competéncies comunicatives plenes, a la primera llengua i ala segona, i aixo tant pel
que fa a les habilitats orals com en allo que pertoca a les habilitats escrites (Vila i Galindo, 2009).
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ciar permanentment amb aquest alumnat els significats que es fan, s'utilitzen i es diuen
al'aula (Vila, 2006).

Des de I'aplicacié dels primers programes d’'immersié linguistica i del model de con-
juncié del catala, aixi com de I'experiéncia acumulada, s’han destacat certes condicions
i aixi es manifesta al Pla per a la llengua i la cohesié social, on es destaca: a) la importan-
cia de comptar amb la complicitat i I'acceptacié de les families de I'alumnat, especial-
ment d'aquell procedent de laimmigracid, ja que la gran majoria desconeix que el catala
és la llengua propia del nostre sistema educatiu i el sentit dels programes d'immersié o
conjuncié linglistica, i b) la vinculacié existent entre I'aprenentatge de la llengua i
I'establiment de vincles afectius basats en el reconeixement i valoracié de la llengua
d’origen de I'alumnat.

Soéc estranger, per qué he d’aprendre catala?

Principalment, «el domini de la llengua de la societat receptora representa un instru-
ment clau per poder exercir amb plenitud els seus drets com a ciutadans» (Navarro i
Huguet, 2005, p. 220). Diverses investigacions (Durand, 2009; Moreno et al., 2005; Vas-
quez, 2003; Vila, 2006) assenyalen que I'aprenentatge del catala pot funcionar com a
element de cohesié social i pot ajudar a esborrar etiquetes socials. Es a dir, s'aprén
catala no per necessitat siné com a via per ascendir socialment (mobilitat social ascen-
dent).

Altres autors (Lapresta, Huguet i Janés, 2008; Moreno et al., 2005; Vésquez, 2003)
posen émfasi en factors afectius per a I'adquisicié o aprenentatge del catala com a
segona o tercera llengua. Aixi, determinen que el grau de motivacié integradora o ins-
trumental de la persona d’origen estranger pot fer que es tracti d'una experiéncia favo-
rable o complicada. Al referir-se a la motivacié integradora, es fa referencia al desig de
la persona d’esdevenir competent en catala per poder participar activament dins de la
comunitat o per poder comunicar-se amb persones determinades. En canvi, quan es
tracta de la motivacié instrumental es relaciona amb el desig d’aprendre el catala per
raons practiques com aconseguir una feina, ser capa¢ de comprendre una pel-licula en
aquesta llengua, o de llegir les instruccions d’'un manual. Sigui com sigui, el tipus de
motivacié de la persona d’origen estranger fara que sigui facil o dificil 'aprenentatge
del catala.

Vila i Galindo (2009) posen de manifest diversos factors que afecten al procés d'in-
tegracio linglistica dels nous immigrants. Aquests processos sén sensiblement dife-
rents en funcié de I'edat dels individus implicats i fins i tot de les caracteristiques psico-
logiques, de la concentracié de les poblacions nouvingudes, de I'origen i llengua o
llenglies inicials, del projecte migratori (retorn rapid, mobilitat per I'Estat espanyol o per
Europa, o instal-lacié definitiva a Catalunya), de les ideologies lingliistiques, de la inte-
gracidé/segregacié respecte de les xarxes socials d’autoctons, de I'area de residéncia, de
I'ocupacio dels pares i de la visibilitat etnocultural, entre altres factors.

Goma i Sanchez Guerrero (2005) emfasitzen que per a I'aprenentatge d'una llengua
sén molt importants els vincles afectius que s’estableixen amb els parlants d'aquella
llengua, que tingui sentit fer-ne Us, sind es perd interés per parlar-la. Probablement
aquesta sigui una de les causes que el catala sigui present a les aules i no als patis (Vila i
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Galindo, 2009). S'ha cuidat molt I'aprenentatge de la llengua estrictament, per6 no

s'han treballat tant les estrategies per teixir vincles afectius entre els catalanoparlants

d'origen i els no catalanoparlants. També Durand esta d'acord amb aquesta influéncia:
El principal agent socialitzador (incloent en I'exercici d'influéncia per a I'adopcié de llengua) és el grup
d’iguals. De poc servira que els adults —Ila familia o els professors— demanem als alumnes que parlin en

catala si el grup d'iguals ha decidit que el castella (que reconeixen com a llengua de prestigi en la seva
cultura: videojocs, DVD, cinema, xats...) és la llengua d'expressié. (Durand, 2009, p. 291)

Metodologia

Els resultats que presentem formen part d'una recerca més amplia que ha tingut com a
finalitat aprofundir en el procés d'inclusié socioeducativa de la joventut migrada a
Catalunya, especificament, dels joves i les joves entre 14 i 18 anys. Per donar resposta a
aquesta gran finalitat es va dur a terme un estudi diagnostic en profunditat amb un
disseny metodologic mixt, on es combina el treball sobre dades qualitatives i dades
quantitatives en funcié de I'objecte a valorar, sota una logica de complementarietat
metodologica (Bericat, 1998).

En I'estudi per enquesta s’ha aplicat el «Questionari de cohesié social entre joves»
(Palou, 2010). S’ha realitzat un mostratge intencional de centres educatius arreu de
Catalunya (3.830 joves), per ser aquest un context privilegiat de convivéncia natural per
als joves d’entre 14 i 18 anys, un espai heterogeni de gran diversitat de personalitats,
caracters, cultures, tendencies, etc.

També s’han fet quatre grups de discussié amb joves amb la finalitat d’analitzar en
profunditat com viuen el procés d’inclusié i quins consideren que sén els elements clau
que afavoreixen la inclusié. Per conéixer I'opinié sobre els elements que afavoreixen i
dificulten els processos inclusius s’han fet també set entrevistes en profunditat a agents
socials i educatius implicats en 'acompanyament d'aquests col-lectius de joves. El mos-
tratge també ha estat intencional.

Una recerca de diagnostic en profunditat ens ha permés definir els elements consti-
tutius i entramats del procés de la inclusié d'aquesta joventut al context catala, des de
la doble perspectiva dels joves d’origen estranger i la resta de joves. Un dels elements
claus identificats ha estat la llengua catalana, aspecte que, atesa la seva rellevancia,
aprofundim en aquest article.

Resultats

L'us de la llengua catalana en la realitat dels joves

Hi ha una presencia majoritaria de I'ds del castella en detriment del catala. La realitat
lingtistica dels i les joves és forca coincident amb els seus origens i sentiments de per-
tinenca, tal com es reflecteix al grafic 1. Concretament, el més freqlient és parlar Unica-
ment en castella amb la familia (48%) o amb els amics (44%). Un 19% parla sempre en
catala a casa, i un 15% ambdues llengles. Un 11% ho fa Unicament en la seva llengua
d’origen a casa, mentre que un 5% I'utilitzen juntament amb el catala i el castella. Amb
els amics, després del castella, la segona tendencia més freqiient és la bilinglie catala i
castella (33%). El 14% parlen Unicament el catala amb els amics, i un 7%, indistintament
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catala, castella i altres llengiies, amb les amistats. Pel que fa a la realitat lingistica esco-
lar, la tendéncia és forca diferent als contextos familiar i d’amistat. El més freqiient en
aquest context és utilitzar indistintament el catala i el castella (47%); seguit d'un 28%
que parla Unicament catala a I'escola, i curiosament, un 21% parla sempre castella.

Grafic 1. Freqiiéncia d'Gs lingiiistic en funcié del lloc de naixement en els contexts

familiar, d’amistat i educatiu
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Aquestes dades sén forca coincidents amb I'opinié dels professionals entrevistats.

Un professor d’aula d’acollida posa de manifest la presencia del castella a I'espai esco-
lar: «Posar a I'abast, el que nosaltres considerem la primera llengua de comunicacié en
el centre, pero que al final no ho és» (E.3 / Entrevista Tutora Aula d’Acollida). Segons
I'analisi de les entrevistes, alguns professionals tendeixen a reiterar que la llengua que
I'alumnat necessita, la que tothom parla i la que I'alumnat parla amb amics i familiars és
el castella. Per exemple, un professor d'aula d'acollida afirma: «Vull dir que fem 12 hores
d'aula d'acollida en catalg, fan totes les matéries en catala, les que fan a l'aula, pero al
final ells se nadonen que la llengua que necessiten per parlar amb els seus companys,
que és la que ells volen aprendre, és el castella» (E.3 / Entrevista Tutora Aula d’Acollida).
Un professional de I'administracié també expressa la importancia del castella: «agrega-
ria el tema del aprendizaje y el uso de la lengua castellana de porque por lo menos aqui
en el barrio, en esta parte de Barcelona los jévenes se relacionan a través del castellano.
Ellos se sienten integrados Unicamente hablando el castellano. Entienden el catalén,
algunos lo intentan hablar pero no es su idioma vehicular, no lo usan diariamente» (E.6
/ Entrevista Departament d’Ensenyament). No obstant, en el cas dels grups de discussié
I'alumnat segueix destacant, sobretot, la necessitat de creacié6 de centres per a
I'aprenentatge de la llengua catalana. Per exemple un jove d’origen xilé batxiller mani-
festa la necessitat de «previamente, crear alguna escuela o algo para ensefar el idioma

alos que llegan acé» (GD.2.3/ GD. IES).
Aquestes dades tenen diferéncies estadisticament significatives en funcié de la re-

gi6. Aixi, el 40% dels joves lleidatans participants parlen catala en familia, davant de
només el 15% dels barcelonins (X2=167'2, p=0'000, a=0"05). Amb les amistats, succeeix
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una situacié semblant, on el 42% dels joves lleidatans parlen catala, mentre que només
el 11% dels barcelonins ho fa; curiosament a la demarcacié de Barcelona a més, és on
menys bilinglisme catala-castella hi ha entre les amistats, en relacié a la resta de pro-
vincies catalanes (X?=338'3, p=0'000, 0=0'05). Finalment, a I'escola el dibuix és forca
semblant amb una major presencia generalitzada del catala, considerant que el 60%
dels joves lleidatans manifesten utilitzar el catala, i només el 23% dels barcelonins ho fa
(X2=220'6, p=0'000, a=0'05). Aquesta realitat comunicativa podria ser interpretable per
les diferéncies en les mostres de les diferents provincies catalanes quant a alumnat
autocton i d'origens diversos; no obstant la composicié cultural dels joves participants
de les diferents provincies no presenta diferencies estadisticament significatives
(X2=7'3, p=0'295, a=0'05).

L’us lingiiistic i el sentiment de pertinenca civica

En referéncia al sentiment de pertinenca civica* de la joventut, I'is del catala es considera
un element fonamental. Efectivament, entre els elements que els i les joves valoren per
sentir-se ciutada de Catalunya té una especial importancia la llengua. El 77% d’aquest
col-lectiu assenyala que parlar les llenglies oficials és molt important per sentir-se ciu-
tada de Catalunya, respecte a altres elements tal com es resumeix a la taula 1.

Taula 1. Taula de freqiiéncies sobre els aspectes importants per ser ciutada/na,
segons el lloc de naixement

Segons el lloc de naixement

Total

Joves Catalunya Resta d’Espanya Altres paisos
Lallengua 77,1% 81,2% 75,4% 65,1%
Les institucions 31,8% 32,6% 29,4% 29,8%
Tenir amistats 53,6% 54,4% 57,9% 50,7%
Normes i 54,8% 60,8% 41,3% 38,6%
costums
Participar en 19,5% 19,1% 14,3% 21,1%
assoclacions
solucionar 23,1% 23,2% 24,6% 22,3%
problemes
Ser respectat 59,6% 61,4% 55,6% 54,6%

Tot i que les diferéncies no sén estadisticament significatives, aquesta tendencia
I'afirmen en menor mesura els i les joves estrangeres. De fet, en opinié d'alguns profes-
sionals, poden haver certes tendencies de rebuig vers el catala per motius d'autoafir-
macié identitaria cultural. Concretament, un professor de secundaria posa I'exemple
segiient: «..d'un nano romaneés que diu que quan era petitet parlava catala i en canvi

(4) Concepte entes com la identificacio i consciéncia de formar part de la comunitat, un «sentir-se part de»
que es construeix en col-lectivitat i a través de la participacié (Cabrera, 2002: p. 88).
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ara que va amb un grup tancat de gent més gran romanesa, refusa parlar en catala» (E.2
/ Entrevista psicopedagoga).

Les diferents realitats fan que es donin certes diferéncies en funcié de la regi6 on
viuen els joves. Per exemple, el jovent gironi és el que amb major freqliencia valora la
importancia de parlar la llengua oficial (X>=11'7, p=0'009, a=0'05). De fet, la grandaria
del municipi o ciutat de residéncia dels i les joves fa identificar diferents perfils valora-
tius quant a aspectes importants per sentir-se ciutada/na d'un lloc. El collectiu jove
resident en municipis mitjans i petits és el que més valora la llengua (X?>=30'6, p=0'000,
a=0'05).

El catala, afavoreix o dificulta la inclusio social?

Des de les preguntes obertes del qliestionari, la gran majoria de joves destaquen la
necessitat del coneixement de la llengua com un gran element afavoridor de la inclusié
de les persones migrades; aixi, també destaquen el seu desconeixement com el gran
handicap a superar per aquests col-lectius. El professorat de l'aula d'acollida també
destaca que les llenglies poden ser un impediment, un handicap per la inclusié de
I'alumnat i que és un procés molt llarg. Per exemple afirmen: «La llengua és un gran
impediment, el procés de poder-se comunicar amb els seus companys és molt llarg. Al
final, crec que els propis companys s'acostumen a tenir un company d’aula que no
parla gaire, amb qui no pot relacionar-se gaire i al final ja, bueno... potser si ho veiessin
més facil acabarien intentant aquesta comunicacid, perd al final s'allarga massa, sén
masses anys de no poder-se comunicar» (E.3 / Entrevista Tutora Aula d'Acollida).

Pels entrevistats la llengua és I'aspecte afavoridor per excel-léncia, perd també és
I'aspecte més ressaltat quant a desfavoridor de la inclusié. Fet que també es repeteix en
els diferents grups de discussié de joves i en les entrevistes amb professionals. Un pro-
fessor d’aula d'acollida posa de manifest una situacié greu de desigualtat academica:
«La consideracié aquesta que tenen des de dalt, de que en 24 mesos un nano, en prin-
cipi, hagi assolit un nivell de llengua, no és real, no tenen competéncia per poder seguir
els estudis en normalitat en dos anys. Poden comencar seguir alguna cosa perd no
poden estar al nivell dels altres» (E.3 / Entrevista Tutora Aula d’Acollida). Un jove estu-
diant de batxillerat expressa la seva vivéncia discriminatoria per part d'un professor: «Y
el profe decia por qué no? eso no es nada y yo que no... es que no sabia explicar mas.
Porque no sabia el idioma, y encima que me estaba ensefiando catalan y le expliqué en
catalan, pero el profesor no entendié lo que yo queria decir. Y al final dijo entonces tu
no juegas y yo dije ;y por qué no?» (GD.2.10 / GD. IES). Testimoni que ens pot fer re-
plantejar el model lingtiistic escolar actual, i la necessitat d'una adaptacié progressiva i
participativa dels joves al catala.

Pel que respecta al personal entrevistat de I'administracié educativa, afirmen que la
llengua que I'alumnat necessita és el castella, pero que el fet que I'alumnat migrat faci
I'esfor¢ d’aprendre catala és molt valorat per la societat d’acollida: «..que una persona
que acaba d'arribar a Catalunya aprengui rapidament a parlar en catala. La mirada dels
altres envers d’ella, molt sovint, canvia, ho valores com un gest de voluntat real
d’incorporar-se plenament a la cultura, a la llengua a la societat catalana» (E.7 / Entre-
vista Regidoria Educacié Ajuntament).
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En I'analisi dels grups de discussié també veiem com I'alumnat valora positivament
el castella com a llengua que facilita la inclusid, és per aix0 que creuen que I'alumnat
llatinoamerica ho té més facil per integrar-se, tal com ho expressa aquest jove d’origen
marroqui: «Ellos lo tienen mas facil por el idioma (los latinoamericanos)» (GD.4.1 / GD.
Centre Obert). Aquest estudiant autdocton de batxillerat també manifesta una opinié
similar respecte a la facilitat d'inclusié dels joves amb origens de parla hispana:
«Mmm... no sé. Creo que no respondo a la pregunta, pero yo creo que eso pasa por el
idioma, porque no es lo mismo que si viene uno de Latinoamérica, que alli hay varian-
tes de lo que es el espaiol, y nos entendemos igual porque sigue siendo castellano,
sigue siendo espafol. Entonces, es mucho mas facil llegar y relacionarte porque te
entienden. Pero si viene alguien de otro pais que el idioma no se parece en nada, le va a
costar muchisimo mas y parece que los que estdan mas adaptados son gente de Suda-
mérica porque yo creo que el idioma... Es lo que yo veo aqui» (GD.2.5 / GD. IES). Una
professora de secundaria ho expressa de forma coincident: «Per exemple si venen
nanos sud-americans. Doncs, la integracié, com que és la mateixa llengua i tot, la inte-
gracio és més bona» (E.2 / Entrevista psicopedagoga). | d'altra banda, valoren les aules
d’acollida com un bon espai per aprendre catala, tal com expressa aquest jove d'origen
colombia d'ESO: «Per exemple aqui a l'aula d'acollida quan nois o noies venen d'altres
paisos, sén nous, van a l'aula d'acollida per a aprendre el catala i alla la professora és
com una amiga, és molt bona» (GD.1.1/ GD. IES).

L'alumnat dels grups de discussid, de la mateixa manera que el professorat de les
aules d'acollida, veuen que les llenglies sén un obstacle per a la inclusié i que és un
procés molt llarg. De la mateixa manera que quan parlaven de la llengua com a afavori-
dora pensaven en el castella, quan parlen de la llengua com a dificultat es refereixen al
catala, tal com expressa aquest jove d'origen marroqui: «La lengua también dificulta. Yo
tardé dos afios en hablar catalan» (GD.4.1 / GD. Centre Obert).

D’altra banda, entre I'alumnat hi ha certa consciéncia que altres elements també es-
tan jugant un paper important en la inclusié, com és el paper dels autoctons. Un jove
autocton estudiant de batxillerat ho expressa amb les seglients paraules: «Yo pienso
que poco pueden hacer. Porque (risas), siento que la realidad... vale, ti puedes coger a
las personas que vienen nuevas y ensefarles y llevarlas a unos sitios para que aprendan
el idioma y todo eso, pero realmente con lo que se van a integrar es con la gente. Y
claro, si la gente lleva una mentalidad muy cerrada y que no tiene tanta predisposicién
para decir “bueno, voy a conocer a la nueva gente”, pues no..» (GD.2.5 / GD. IES). Un
jove d’'origen marroqui també es pronuncia quant a situacions discriminatories rebu-
des: «A veces llegan a reirse de ti cuando no pronuncias bien alguna palabra. Y otras
veces también es por la religion» (GD.4.2 / GD. Centre Obert). La bidireccionalitat en el
concepte d'inclusid i, per tant, la rellevancia del paper dels autoctons en tota aquesta
situacié queda molt ben reflectida en aquests testimonis.

Des de la submersié lingiiistica

Cal destacar la importancia donada a la dimensi6 lingtistica per part de les persones
entrevistades i per I'alumnat participant en els grups de discussié. En les entrevistes els
i les professionals emfasitzen activitats que s’han dut a terme com parelles linguistiques
dins del centre, trobades externes al centre de I'alumnat, anar a passar caps de setmana
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a casa d'altres companys i companyes, l'intercanvi de cartes amb alumnat d’altres aules
d’acollida, etc. Un professional d'aula d’acollida valora molt positivament una experién-
cia de trobada: «Quan estava a l'escola d’adults vam fer una practica amb immigrants
perd espanyols, i van venir i van fer una sessié6 amb els alumnes de l'aula d'acollida
d’aqui. | va ser maquissim perqué explicaven experiéncies els nens, i ells deien (adults)
com em fa recordar a mi el que m’havia passat i els deien (als alumnes) tira endavant no
feu com jo, apreneu el catala» (E.1.1 / Entrevista Tutora Aula d'Acollida).

Des de I'administracio, les propostes van en una linia de més inclusié a I'aula ordi-
naria. Per exemple, un professional de I'administracié relata els projectes que tenen en
aquesta direccié: «<En aquests moments en el Departament tenim dos projectes impor-
tants: un és el tractament integral de llengiies i contingut que intenta arribar a tot el
professorat de totes les arees curriculars per a qué intentin treballar la llengua a totes
les arees curriculars. Per tant, aixo facilitara també que I'alumnat nouvingut pugui
treballar des de les diverses arees amb un nivell lingtistic que li sigui adequat al seu
coneixement de la llengua» (E.6 / Entrevista Departament d’Ensenyament). No obstant,
una tutora d’aula d'acollida demana, pero, tenir més hores d’atencié per a I'alumnat
migrat.

Des d’alguns testimonis els joves viuen la situacié de plurilingliisme a I'escola de
forma forca positiva, com assenyala un jove autocton estudiant de I'ESO: «També apre-
nem el llenguatge d'uns altres. Per exemple, jo vull saber com és en xinés el meu nom i
ens trobem amb el Yung i ens ho passem bé» (GD.1.1.10 / GD. IES). Des de I'adminis-
tracié sembla que hi ha certa sensibilitat vers el plurilingliisme a I'escola. Un professio-
nal de I'administracié posa de relleu la importancia de la preséncia multilinglie en els
centres educatius, tot promovent I'ensenyament de les llenglies maternes d’alguns
alumnes: «Per altra banda, també penso és important que si d'alguna manera aquests
col-lectius veuen que hi ha un respecte per les seves cultures també és una manera de
sentir-se bé i d'ajudar-los. Hi ha molts centres que fan classes de llenglies d'origen o
llengiies familiars, pero les fan a alumnat autocton. D’alguna manera comencen a ad-
quirir prestigi les seves cultures d'origen. | aixd també és molt important» (E.6 / Entre-
vista Departament d’Ensenyament). Aquesta iniciativa podria permetre, entre d’altres
coses, avancar unes passes des de politiques basicament de submersié lingistica.

Propostes d’intervencio

Des de I'opinié de I'alumnat i agents socioeducatius participants en aquest estudi, es
valoren algunes mesures que estan funcionant en I'actualitat i d'altres que es proposen
per millorar la situacié dels joves migrats a Catalunya. En aquest apartat, ressaltem
aquelles mesures i propostes que tenen com a eix comu la llengua catalana.

L'element basic que ha estat reiterat en bona part ha estat la necessitat de poten-
ciar encara més |'aprenentatge de la llengua catalana. Segons el diagnostic efectuat, el
desconeixement de la llengua destaca com I'element central, en clau d’inclusio, de les
dificultats de I'alumnat d’origen estranger. Es per aixd que les intervencions dirigides a
millorar la competéncia linguistica han de ser un element troncal. La tasca que es du a
terme des de l'aula d'acollida per proporcionar les primeres eines linglistiques i de
coneixement de la cultura d'acollida es fa indispensable. Tot i aix0, s'ha detectat la

166 Temps d’Educacio, 44, p.155-175 (2013) Universitat de Barcelona



necessitat d'anar més enlla i treballar també a I'aula ordinaria amb I'alumnat d’origen
estranger. Per exemple, existeixen centres educatius on distribueixen I'alumnat a l'aula
de tal manera que es formen parelles lingiistiques amb alumnat autocton amb bon
domini de la llengua catalana amb un alumne d’origen estranger. Aquest tipus
d'iniciatives, a més de treballar la llengua, fomenten les relacions interpersonals inter-
culturals i la construccié d'un imaginari personal de la immigracié més positiu i ajustat a
la realitat. En aquesta direccié els professionals i joves coincideixen a destacar els se-
glients elements per la millora de la inclusid, partint de I'aprenentatge i Us del catala
com a llengua comuna:

La importancia d’'una acollida afectiva i efectiva. En clau de forjar el catala com a
llengua comuna, es creu necessaria I'elaboracié de plans d'acollida de centre i barri
per a I'alumnat estranger i les seves families. Cal elaborar propostes que afavorei-
xin la convivencia i la interrelacié entre la joventut. Per exemple, accions com I'as-
signaci6 d’'un alumne ja assentat a un alumne recent arribat perque I'acompanyi
les primeres setmanes en el coneixement de la llengua i de I'entorn del centre, les
primeres relacions amb altres companys/es, sdn practiques que ja funcionen i es
mostren com a clars afavoridors de processos inclusius.

Els espais de trobada. La creacié d’espais i moments de trobada entre el/la jove
nascut a Catalunya i el/la jove d'origen estranger és un factor clau per fomentar
I'Gs de la llengua catalana i les relacions interculturals i, en definitiva, per millorar la
integracié dels i les joves migrats. Aquests espais de trobada, de caracter més ludic
o més formal, tenen per objectiu fomentar les relacions entre joves nascuts aqui i a
fora i de tots aquests amb la comunitat. Obrir I'escola a activitats socials i culturals
que fomentin I'Gs de la llengua catalana, sén mesures que estan funcionant. Altres
mesures com les parelles linguistiques o el projecte «vine a casa meva» que tracta
que alumnes d’origen estranger i nascuts aqui passin un cap de setmana a casa
d'una familia d'una cultura diferent a la propia i viceversa. Aquestes accions que
proposen la coneixenca en primera persona d'altres persones de cultures dife-
rents, establir-hi vincles afectius efectius, poden fomentar també I'is del catala
com a llengua comuna.

Transversalitzar I'educacid intercultural. Es proposa I'aplicacié i I'elaboracié de plans
d’entorn i projectes educatius de centre amb una mirada intercultural i la inclusié
d’un curriculum intercultural en tots els centres i, per tant, el treball transversal de
I'educacié intercultural afavorira el coneixement i el contacte entre cultures, la se-
va convivencia efectiva i potenciara I'establiment d'una llengua comuna.

Formacio del professorat en competeéncies interculturals. La manca de formacié en
competéncies interculturals en el professorat ha estat un element comu en algu-
nes de les entrevistes realitzades a professionals. Per part d'aquest col-lectiu es
demana una formacié en competéncies interculturals, i, per part del professorat de
les aules d'acollida, es creu necessaria la formacio a través de cursos, seminaris o
formacions amb associacions de barri en els aspectes més importants de les cultu-
res de I'alumnat d'acollida per aixi poder establir relacions més efectives amb
I'alumnat i les families.
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— Distribucié de I'alumnat en centres educatius. Un aspecte clau destacat pels i les
professionals entrevistades ha estat la importancia de I'elaboracié de politiques de
redistribucié de I'alumnat migrat, procurant, aixi, minvar les possibilitats de guetit-
zacid d'aquest I'alumnat i oferint realitats plurilingtes.

Conclusions i discussio de resultats

Déiem, en comencar aquest article, que la nostra intencié darrera era conéixer l'estat de
la quiestio quant a la situacié d'inclusio dels i les joves alumnes estrangers a Catalunya, i
en 'analisi dels resultats, el paper de la llengua catalana ha sorgit com un element clau
en aquests processos. Efectivament, la principal conclusié que sorgeix de I'estudi és
que la llengua del pais d’acollida és un dels factors principals per a la inclusié, destacat
tant per la joventut en general com també pels agents socioeducatius que estan en
contacte amb joves culturalment diversos. Aquesta conclusié és coherent amb I'obtin-
guda per Lapresta, Huguet i Janés (2008), que afirmen que l'adaptacié a la societat
d’acollida passa pel fet d’aprendre i utilitzar la llengua catalana, tot i que es percep que
mai s’arribara a un alt grau d’integracio en la societat catalana.

La mostra d'alumnat, nombrosa, heterogénia i amb abast a tot el territori, permet
afirmar que els resultats obtinguts a partir del qliestionari sén prou representatius de
tot el jovent que viu avui dia a Catalunya, al recollir la veu de I'alumnat autocton i
d’origen estranger. Els grups de discussié i les entrevistes a diferents agents educatius
han permés aprofundir en alguns aspectes i detectar elements rellevants en referéncia
al paper de la llengua catalana en aquests processos d'inclusio.

Els resultats obtinguts, quant a la llengua, ens mostren que quasi la meitat dels i les
joves parlen només en castella amb la seva familia i amb les amistats (aquestes dades
inclouen 'alumnat autocton i nascut a d'altres paisos). Només un 19% parla catala a
casa i un 15% catala i castella. Aquests resultats han estat analitzats en diversos estudis
anteriors, per exemple Vila (2005) en un estudi al Baix Llobregat analitzava com el 75%
del jovent afirma utilitzar només el castella tant a casa com amb els seus amics. De
forma similar, Vila i Vial (2003) identificaven que el 60% dels i les joves manifestaven fer
servir el castella en el grup d'iguals, especialment entre les amistats. A I'escola utilitzen
indistintament el catala i el castella un 47% de I'alumnat, un 28% només el catala i un
21% només castella. Tot i que, a les escoles catalanes la llengua vehicular és, normati-
vament, el catala, un 21% de I'alumnat afirma parlar només en castella en els centres.
Aquesta xifra pot arribar a ser més elevada si considerem les diferéncies quant a ubica-
cions geografiques. Per exemple, en I'estudi de Vila (2005) es va identificar com el 48%
dels i les joves del Baix Llobregat afirmaven utilitzar Unicament el castella a I'escola.

Coincidim amb Vila i Galindo (2009) en que I'actual model lingtiistic escolar de Cata-
lunya esta aconseguint que el catala s'incorpori —més o menys parcialment— al reper-
tori linguistic dels infants nouvinguts i també reix a potenciar-ne I'Us actiu en certs
contextos, sobretot vinculats amb el marc institucional escolar. Per contra, en termes
generals, aquest model no esta aconseguint que el catala esdevingui la llengua de
comunicacié informal majoritaria dels nouvinguts amb els companys nats a Catalunya.
Tot i els esfor¢os dedicats, no podem parlar d'éxit sin6 més aviat de fracas quant a
aconseguir fer del catala la llengua comuna entre I'alumnat de Catalunya, i creiem que
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la rad, a banda del context socioeducatiu que es déna a la regié barcelonina (a diferen-
cia d'altres zones), la podem trobar en la normativa vigent. Aixi, una acurada lectura de
la llei de politica linglistica vigent (1/98), en relaci6 al capitol dedicat a I'ensenyament
no universitari, no deixa dubtes que la llengua vehicular a I'escola (infantil, primaria i
secundaria) ha de ser el catala, encara que tothom ha de poder tenir competencies en
I'altra llengua oficial i en una estrangera en acabar els estudis. La diferéncia la trobem
en el Decret 143/2007, que regula els ensenyaments de I'educacié secundaria obligato-
ria quan diu, al punt 4.2. «Durant I'educacié secundaria es fara un tractament metodo-
logic de les dues llenglies oficials tenint en compte el context sociolingliistic, per ga-
rantir el coneixement de les dues llenglies per part de tot I'alumnat, independentment
de les llengiies familiars». Es deixa oberta la possibilitat que el professorat de secunda-
ria trii la llengua en la qual fara la docencia, i és certament comprensible que esculli
aquella en la qual estigui segur que el seu alumnat el comprendra millor, encara més en
contextos socioeducatius tan heterogenis. A banda de la realitat legislativa, Lapresta,
Huguet i Janés (2008) assenyalen que la joventut considera que el catala és poc utilitzat
a Catalunya en comparacio al castella, afirmant que en boca dels i les joves, no val la
pena aprendre el catala. Potser, tal com assenyalen Vila i Galindo (2009), les politiques
d'incorporacié immediata de I'alumnat nouvingut a les aules catalanes esta aconse-
guint la seva integracié lingliistica a les normes predominants a Catalunya: gracies a
aquesta politica, la integracié dels immigrants es fa pel biaix de la norma de subordina-
ci6 del catala al castella.

Resulta preocupant el paper del catala, que diferents estudis anteriors (per exemple
el de Mayans, 2012) i la veu d’alguns agents educatius entrevistats també corrobora.
L'alumnat estranger percep doncs l'interes que té coneixer les llengies oficials (en un
77% destacat com a principal factor d'integracio), pero la seva motivacié més gran esta
a conéixer la llengua castellana, que li assegura el poder parlar amb la totalitat dels seus
companys i companyes. Tal com assenyalen les conclusions de Lapresta, Huguet i Janés
(2008), es percep que el catala limita les possibilitats de relacionar-se i fer amistats, ja
que la major part de les persones del cercle quotidia de relacions parlen castella.
Aquesta realitat presenta diferéncies estadisticament significatives segons el lloc on viu
aquesta joventut: en l'estudi que presentem, la motivacié esta en coneixer la llengua
catalana quan els nois i noies enquestades pertanyen a poblacions petites i fora de la
demarcacié de Barcelona, destacant Lleida com la regié on l'alumnat declara parlar
majoritariament en catala en els diferents ambits i on no hi ha diferéncies significatives
per I'origen dels i les joves.

L'aprenentatge de la llengua catalana com a factor de cohesié social ha estat en els
darrers anys, com hem vist, nucli de politiques educatives i de suport als centres, a
banda de ser objecte d’estudi i seguiment per part del Departament d’Ensenyament. En
aquest sentit, per tal de facilitar els processos inclusius de les persones nouvingudes,
proposem vuit elements basics que cal donar resposta per poder potenciar el catala
com a llengua comuna, coincidint amb Julia (2000) i Goma i Sanchez Guerrero (2005).
Aquests vuit elements es mostren a la figura 1.
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Figura 1. Elements identificats com a fonamentals per al catala com a llengua comuna
entre els i les joves
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En relacié amb el centre, destaquem I'Gs que es fa del catala com a Illengua vehicu-
lar. Per exemple, tot i que a Catalunya existeixen tres llenglies oficials (amb I'aranes a la
Vall d'Aran), la llengua catalana hauria de ser la que s’introduis en primer lloc, ja que és
la llengua d’aprenentatge i de comunicacié a I'escola. A més, molt sovint és la llengua
més desafavorida a I'entorn proxim de I'alumnat (Arenas, 2003). En relacié amb el mo-
del d’acollida esdevé basic potenciar estrategies d'acompanyament entre iguals o I'as-
signacié d'un/a company/a-tutor/a, tan per I'aprenentatge de la llengua com per I'esta-
bliment de xarxes relacionals, i coneixement de I'entorn. Un altre aspecte destacat és la
relacié del centre amb la xarxa de recursos de I'entorn: EAP, serveis socials, serveis de
mediacid, serveis de traduccid i interpretacid, associacions del barri. Aixi com la relacié
amb les families. Concretament, en relacié amb el professorat, esdevenen elements
fonamentals I'ds que es fa del catala com a llengua vehicular en la seva activitat profes-
sional; aixi com la importancia que déna el professorat a la llengua catalana, i la funcié
social que li atorga. També sén fonamentals les estratégies que fa servir a I'aula per a
I'ensenyament de la llengua, i seria recomanable assumir un enfocament comunicatiu
(Navarro i Huguet, 2005). Daltra banda, assenyalar la importancia de la seva actitud
respecte a I'educacié intercultural i la preséncia d’alumnat nouvingut a l'aula. Per tots
aquests elements, la formacié inicial i continua segueix sent un element vertebrador;
concretament, la formacié rebuda en I'ensenyament de la llengua i el tractament de la
diversitat. En relacié amb les estrategies d’ensenyament-aprenentatge, els materials
didactics i recursos, i 'avaluacié haurien de partir d'un enfocament comunicatiu de la
llengua (Navarro i Huguet, 2005). Les referéncies que es fan a la cultura de la llengua
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que s’ensenya, aixi com les referéncies que es fan a la cultura de la llengua de I'alumnat
son elements fonamentals.

Pel que fa a I'alumnat, I'avaluacio dels seus coneixements previs, tant pel que fa a la
llengua catalana com d‘altres llengiies, és un element destacable a considerar. També
I'edat d'arribada. Per a alguns autors (Lapresta, Huguet i Janés, 2008; Maruny i Molina,
2001), I'edat no és un factor que afecta I'aprenentatge de la llengua catalana de manera
significativa ni a I'escola primaria ni a I'ESO. No obstant aixo, altres investigacions (Mo-
reno et al., 2005; Navarro i Huguet, 2005; Grafieras et al., 2007) afirmen que com més
primerenca sigui I'edat de I'alumne tindra més facilitat per adquirir la competéencia
linglistica catalana. Pel que fa a les possibles dificultats que poden trobar els infants
d’origen estranger per aprendre catala, no només venen provocades per I'edat i per les
caracteristiques de la seva etapa, sindé també pels diversos perfils que els nois i noies
presenten (Arenas, 2003).

Altres elements d'importancia per al desenvolupament del catala com a llengua
comuna sén les possibilitats d’interaccio reals que tenen els i les joves tan dins com fora
de l'aula, especialment entre joventut autoctona i migrada. També és important la seva
relacié amb I'entorn; el pes de la comunitat d'origen i la valoracié que facin positiva o
no de la llengua, i I'existéncia o no d'un Pla d'entorn. En definitiva, aprofitar les poten-
cialitats del teixit associatiu per fomentar el catala com a llengua comuna. Les actituds
dels i les joves vers la llengua catalana prenen una especial rellevancia davant d'aixo,
com assenyalen Lapresta, Huguet i Janés (2008).

A mode de conclusié final es poden establir tres nivells d’actuacié sota I'eix de pro-
moure l'aprenentatge i Us de la llengua catalana de forma comuna que potencii les
relacions interculturals:

1. Nivell de comunitat. Es considera necessari i convenient crear espais de coneixement
que permetin I'aprenentatge de la llengua catalana, la cultura del pais d’acollida, el
context, aixi com l'accés als serveis dels que es disposa. Paral-lelament, també es
creu necessari que aquests espais tinguin una vessant relacional (clubs, lloc d'oci,...),
atés que l'aspecte relacional és considerat un factor clau per a la integracié (Palou,
2010). D'altra banda, també s’apunta la necessitat de realitzar una tasca formativa a
les families vers una ciutadania inclusiva. De la mateixa manera que cal emfatitzar
accions conjuntes intercentres. En aquesta linia, i d'acord amb Gentili (2000) i Luque
(1995), aquest tipus d'accions impliquen que les comunitats locals, els barris i les
ciutats es reconeguin com a espais privilegiats pel desenvolupament d'una ciuta-
dania activa, de participacid, implicacié i comunicacio.

2. Nivell institucional. Es valoren en gran mesura els recursos per a I'aprenentatge de la
llengua que ja es disposen i que sén actualitzats constantment. Es proposa també el
tractament integral de la llengua en totes les arees curriculars, I'elaboracié d’'un
curriculum intercultural, la creacié d’'una base de dades de bones practiques als
centres que reculli projectes que ja funcionen exitosament, i seminaris permanents
adrecats al professorat d'aules d'acollida i suport.

3. Nivell de centre. Tot i la necessitat i I'interés d'incloure, dins el curriculum, aspectes i
mirades d‘altres cultures (en la linia que el Departament proposa també com a
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tasca pendent), i reforcar el curriculum de tutoria en continguts transversals que
facin referéncia als factors que afavoreixen la inclusié, es destaquen accions
relacionades amb posar en contacte I'alumnat nouvingut amb el seu entorn fisic i
huma. En aquesta linia, es recomana lI'acompanyament, des del centre, a aquest
alumnat per conéixer el seu entorn més proper i valorar les oportunitats que els hi
ofereix. L'altra proposta destacada té a veure amb l'intercanvi d’alumnat estranger
amb alumnat autocton: parelles de conversa, activitats com a persona convidada a
casa d'un altre company o companya, mentories d’alumnat immigrat amb molts
anys de residencia amb els nouvinguts i nouvingudes...Totes elles, pel fet de ser
molt properes, han resultat les més directament profitoses quant a la inclusié dels
nois i noies al treballar, de la manera més vivencial, el coneixement de l'altre, primer
pas per al reconeixement posterior i la seva estima (Gonzalez, 2008).

Per tant, com ja hem vingut manifestant al llarg de I'article i com avalen altres re-
cerques, cal establir relacions de confianca i complicitat entre tots els agents implicats
de la comunitat (Simo, 2011, p. 160) per mobilitzar recursos, politiques i fomentar pro-
cediments i actituds compromeses amb la cohesié social de tota la ciutadania a través
del manteniment i I'estima de la llengua catalana.
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El papel de la lengua catalana en la inclusién de los y las jévenes extranje-
ros en Catalunya

Resumen: El conocimiento de la lengua catalana sigue siendo considerado el elemento mas favo-
recedor para la inclusién del alumnado extranjero en Cataluiia. No obstante, esta juventud todavia
convive con las actitudes racistas y la falta de integracioén con su grupo de iguales. En este articulo
profundizamos en estas conclusiones extraidas de una reciente investigacion, con el objetivo de
conocer el entorno normativo y acciones concretas en este ambito en los ultimos afios. Al mismo
tiempo que intentamos recoger propuestas de mejora planteadas por los jévenes y agentes socio-
educativos, asi como orientaciones y experiencias exitosas, en un momento en el que esta temati-
ca alcanza una mayor trascendencia dada la coyuntura politica actual espafiola.

Palabras clave: inmigracion, juventud, inclusion social, lengua catalana, lengua de acogida

Le réle de la langue catalane dans l'inclusion des jeunes, garcons et filles,
étrangers en Catalogne

Résumé: La connaissance de la langue catalane continue a étre considérée comme I'élément
favorisant le plus l'inclusion des éléves étrangers en Catalogne. Toutefois, ces jeunes vivent encore
entourés d'attitudes racistes et confrontés au manque d'intégration dans leur groupe de pairs.
Dans cet article, nous approfondissons les conclusions extraites de notre récente recherche dans le
but de connaitre I'environnement réglementaire et les actions concretes allant dans ce sens au
cours de ces dernieres années. Parallelement, nous tentons de recueillir des propositions
d’amélioration présentées par les jeunes et les agents socio-éducatifs, ainsi que les orientations et
expériences menées avec succes, a un moment ou cette thématique atteint une plus grande
transcendance compte tenu de la conjoncture politique actuelle en Espagne.

Mots clés: immigration, jeunesse, inclusion sociale, langue catalane, langue d’accueil

The role of the Catalan language in the inclusion of young foreigners in
Catalonia

Abstract: Knowledge of Catalan continues to be considered the best way to promote the inclusion
of foreign students in Catalonia. However, young foreigners still experience racist attitudes and a
lack of integration into their peer groups. In this paper, we look in greater depth at the conclusions
of our recent research to reveal the legislative framework and the specific actions that have been
implemented in this area in the last few years. In addition, the aim is to describe proposals for
improvement made by the young people and by social and educational agents, as well as guide-
lines and successful experiences, at a time when this topic is of even greater importance given the
current political situation in Spain.

Key words: immigration, young people, social inclusion, Catalan language, host language
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Joves immigrants i persisténcia académica:
queé ens diuen les seves xarxes personals?

Angelina Sanchez Marti’
M. Paz Sandin Esteban™

Resum

L'estudi que es presenta forma part d'un projecte de recerca de tipus longitudinal que busca
determinar en quina mesura les xarxes personals i socials de I'alumnat immigrant poden apoderar
les seves trajectories académiques tot incidint en la seva persisténcia i éxit escolar. L'estudi intro-
dueix un nou nivell de comprensié tant de les trajectories d’exit com de la vulnerabilitat de I'alum-
nat immigrant a secundaria utilitzant I'enfocament egocentric de I'analisi de xarxes socials. Aquest
article mostra les potencialitats d'aquest enfocament, el qual ha desenvolupat uns processos
metodologics i de creacié d'instrumentacié propis per al mesurament i analisi de les estructures,
patrons i formes d'interaccié que emergeixen dels vincles entre actors diversos. Els resultats mos-
tren que els sistemes relacionals de I'alumnat (familia, escola i comunitat) constitueixen un nivell
intermedi en el qual s’expressa la naturalesa dinamica i articulada de les funcions de socialitzacid,
connexio i presa de decisions de les seves xarxes personals i socials, i permeten valorar la seva
incidencia en les trajectories academiques dels estudiants.

Paraules clau
analisi de xarxes, éxit escolar, alumnat immigrant, educacié secundaria, trajectories académiques

Recepcié de l'original: 11 d’abril de 2013
Acceptacié de I'article: 7 de maig de 2013

Introduccio

Fa uns mesos, el darrer anuari de la Fundacié Jaume Bofill, L’estat de I'educacid a Catalu-
nya (Martinez i Albaigés, 2012), posava novament de manifest la baixa prevalenca dels
alumnes en ensenyaments secundaris postobligatoris. Per si no fos poc, alertava' que
en comparaciéo amb el conjunt de I'Estat espanyol i la Unié Europea, Catalunya també
presenta una taxa de graduacio a I'ESO inferior i més desigualtats socials. De I'alumnat
d'aquestes etapes educatives, la poblacié estrangera és la que resulta estar més infrare-
presentada, especialment en el batxillerat, i amb més alts nivells d'abandonament
educatiu prematur. En termes generals, el percentatge d’abandonaments a quart d’'ESO

(*)  Doctoranda de la Universitat de Barcelona (UB) i beneficiaria del Programa de Formacién del Profesorado
Universitario (FPU), vinculada al Departament de Métodes d’'Investigacié i Diagnostic en Educacio, Facultat
de Pedagogia. Pertany al Grup de Recerca en Educacié Intercultural (GREDI). Adreca electronica: angelina-
sanchez@ub.edu

(**) Doctora en Pedagogia. Professora Titular d'Universitat del Departament de Métodes d'Investigacio i
Diagnostic en Educacid, Facultat de Pedagogia (UB). Pertany al Grup de Recerca en Educacié Intercultural
(GREDI). Adreca electronica: mpsandin@ub.edu

(1) Amb tot, convé destacar la millora d’aquests indicadors en els darrers anys. Des de 2000, la taxa de gradua-
ci6 a I'ESO i la taxa d'escolaritzacié als 17 anys han experimentat increments de 10 punts percentuals o
més. Des de 2008, I'abandonament educatiu prematur ha disminuit en 7 punts percentuals —del 33,2% al
26% el 2011 (Martinez i Albaigés, 2012).
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i primer de postobligatoria és el doble entre la poblacié immigrant que entre els seus
companys autoctons.

Fins ara, sense anim de desestimar I'efectivitat dels plans i accions que s'estan
desenvolupant per respondre a les necessitats d’aquests joves, s’ha constatat que els
factors de centre sén variables poc predictores de les trajectories continuistes a secun-
daria (Serra i Palaudarias, 2009). De manera analoga, els estudis que han centrat la seva
atencio en les caracteristiques intrinseques dels alumnes han posat de manifest, per
exemple, que tot i que les expectatives académiques i laborals d’aquests alumnes i de
les seves families sén molt elevades, en moltes ocasions, no es corresponen amb trajec-
tories d'exit (Aparicio i Tornos, 2006; Palou, 2010). En aquesta linia, altres variables
estudiades han estat el moment d'incorporacié al sistema educatiu (Colectivo IOE,
2008) i el domini de la llengua (Vila, 2006), entre d'altres. Ens trobem, doncs, amb la
necessitat d’aprofundir en la comprensié i explicacié de la continuitat o discontinuitat
cap als estudis postobligatoris de la poblacié immigrant.

L'estudi que es presenta suposa un nou nivell d'analisi mitjancant la incorporacié de
I'enfocament tedricoconceptual i metodologic de I'analisi de xarxes socials (ARS), el qual
ha generat darrerament un gran interés entre la comunitat cientifica en I'estudi dels pro-
cessos d'integracié social de la poblacié immigrant. Aquest enfocament defuig de la visio
atributiva dels fenomens on la persona es conceptualitza com una «<suma» de variables —
edat, génere, grup cultural, etc.— i se situa en una posicié on allo essencial és I'analisi dels
seus vincles amb altres individus, col-lectius, etc. (Wellman, 2000). A tal efecte, utilitza un
procediment metodologic i de creacié d’instrumentacié propi per mesurar, analitzar i
descriure les estructures, patrons i formes d'interaccié que emergeixen dels vincles entre
actors diversos —persones, organitzacions, nacions, etc. (Molina, 2001).

Marc teoric

Des del moment en qué una persona inicia un procés migratori, les xarxes socials ju-
guen un paper important, tant en el seu lloc de partida com en el context d'arribada. La
persona s’enfronta a la reestructuracio de les seves relacions i a la descoberta d’entorns
nous. Des d’aquesta perspectiva, no son les coordenades geografiques les que mar-
quen la posicié que hom ocupa dins una comunitat, sind les coordenades relacionals.
Les practiques quotidianes com la feina, I'educacid, la vida en familia o amb les amistats
son de tipus relacional i, per aixo, resulta basic analitzar-les també sota aquest prisma.
Les xarxes personals expressen el capital social relacional de I'individu i esdevenen en
oportunitats per a la integracié i la participacioé social (Sandin i Pavén, 2011). Des de la
perspectiva de xarxes, els estudis centrats en «el sistema de suport social» que acom-
panya a una persona estan prenent un impuls renovat en evidenciar el seu impacte en
molts ambits del benestar (psicologic, social, etc.) i contextos (individual, familiar, co-
munitari, etc.).

Un dels models teorics que organitza els conceptes de xarxes socials, suport social i
satisfaccié del suport rebut és el «Model del Comboi de les Relacions Socials» (Kahn i
Antonucci, 1980; Antonucci, 2001). Aquest planteja que les persones actualitzen i ade-
glien permanentment la seva xarxa social en funcié dels llagcos disponibles i de les
caracteristiques i demandes del context. El terme «comboi» s'utilitza per descriure
I'arrelament de l'individu a les relacions socials que I'envolten durant tota la seva vida i
que li proporcionen una base de proteccid i seguretat per tal d'afrontar amb exit els
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reptes del seu desenvolupament. D’aquesta manera, el comboi d’'un individu esta con-
format per caracteristiques personals —edat, génere, grup cultural, religio, etc.- combi-
nades amb caracteristiques contextuals -rol social, recursos, esdeveniments vitals,
normes, etc.— que influeixen tant en les seves xarxes com en el suport rebut i en la seva
satisfaccié. Les caracteristiques objectives del comboi es denominen «estructura de la
xarxa o xarxes socials», definides per «caracteristiques estructurals» -mida de la xarxa,
relacié entre individus, coneixement mutu, proximitat geografica, freqiiéncia de con-
tacte, etc. La xarxa és l'estructura que proporciona la base sobre la qual es desenvolu-
pen els aspectes més subjectius de les relacions socials i pot entendre’s com un con-
ducte per on circulen una série de béns, que sén considerats com una forma de capital
social relacional (Massey et al., 1987).

Graficament, els seus autors el presenten com un conjunt de cercles concentrics, de
caracter dinamic i durador, que envolten les persones simbolitzant diferents nivells de
proximitat i afectivitat (figura 1). El cercle més proper inclou els vincles més estables, els
quals només varien davant la presencia d’esdeveniments vitals critics com canvis eco-
logics o transicions del curs vital. L'individu manté sentiments de pertinenca solids amb
aquests vincles i hi recorre en primera instancia per buscar recolzament (Garcia Rami-
rez, Martinez Garcia i Albar, 2002). En condicions ideals, el comboi de suport proporcio-
na una «capa protectora» de les relacions socials que orienta, socialitza i estimula els
individus a mesura que avancen per la vida. S6n molts els treballs que apunten que pot
entendre’s com una estructura de proteccié —benestar, integracid, persisténcia acade-
mica, etc. (Swenson, Nordstrom i Hiester, 2008; Rizzuto et al., 2009). No obstant aixo,
aquesta capa també pot fer vulnerable la persona, limitant el seu desenvolupament i
influint en les seves decisions, aixi com en les seves possibilitats d'exit.

Figura 1. Model del Comboi de les Relacions Socials.

r r Variables personals
el Persona .
/ (edat, génere, grup
/ \ cultural, etc))

/ — Xarxes de suport Variables contextuals
(expectatives, recursos,

Recolzament etc)
social

Satisfaccié del
suport

Benestar

Font: Adaptacié de la figura 16.1 «Convoys over the life course» d’Antonucci, Akiyama, i Merline (2001)

Els estudis empirics fets fins al moment han evidenciat la utilitat d'aquest model. En
primer lloc, s’ha demostrat que, en el cas del col-lectiu d'immigrants, el contingut trans-
accional de la xarxa es pot modificar en el procés de recerca de suport; en segon lloc, que
hi poden haver diferéncies culturals de significat tant dels esdeveniments vitals com de la
percepcié i recepcié del suport social. Aixd ultim és molt important ja que la literatura
suggereix que I'ajustament entre la necessitat de suport, el tipus de suport i la seva font
pot estar mediada culturalment (Garcia Ramirez, Martinez Garcia i Albar, 2002).
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Concretament, I'enfocament de xarxes integra tres marcs teorics fonamentals que
es centren en diferents propietats de la xarxa?: la teoria de la forca dels vincles débils
(Granovetter, 1973), la teoria dels forats estructurals (Burt, 1992) i la teoria dels recursos
socials (Lin, 1999):

— Els estudis del socioleg Granovetter van permetre descobrir que en funcié del
tipus de vincles varia la seva utilitat. Els vincles forts —com les relacions familiars,
d’amistat o de grup- en determinades circumstancies no son sempre els que més
afavoreixen la persona, sin6 els vincles débils —amb qui es manté una relacié poc
freqlient, de poca intensitat i que estan allunyats del nucli central del sistema
relacional. Aixi, els vincles forts constitueixen el capital social de vincle (bonding
capital) i generen relacions de confianga i sentiment de pertinenca; mentre que els
deébils constitueixen el capital social de pont (bridging capital) i permeten comu-
nicar xarxes heterogénies, augmentant la inclusivitat relacional i facilitant 'accés a
recursos.

— L'aportacié de Burt (1992) al capital social es centra en el patré de relacions entre
els individus que hi ha a la xarxa. Segons aquesta teoria resulta avantatjos que la
persona es connecti a moltes altres persones que no estiguin unides entre si a la
propia xarxa. Aquestes constitueixen contactes no redundants que poden atorgar
més beneficis al sistema relacional.

—  Per ultim, Lin (1999) fa émfasi en la naturalesa dels recursos inserits en una xarxa
argumentant que ni la debilitat del vincle ni la propietat pont o articuladora dels
llacos febles son allo que realment resulta profitds per la persona, sind el fet que
aquestes relacions li donin accés als recursos que necessita per assolir els seus
objectius. Qui presenta les caracteristiques o disposa dels recursos que necessita
I'ego per assolir els seus objectius, poden ser considerats com un recurs social.

Estudi de les xarxes personals de joves immigrants a I'etapa
d’educacio secundaria

Aquest estudi forma part d'una recerca més amplia de tipus longitudinal de casos
financada pel Ministeri d’Economia i Competitivitat (I+D+i EDU2011-25960)3 al llarg de
tres anys: des del darrer curs de I'Educacié Secundaria Obligatoria (4t d’ESO) fins I'dltim
curs de I'etapa postobligatoria (2n de Batxillerat o 2n de Cicles Formatius de Grau Mitja-
CFGM). La hipotesi de partida del projecte és que determinades xarxes personals i
socials de I'alumnat immigrant poden apoderar les seves trajectories academiques,
esdevenir un factor promotor i alhora protector de les mateixes i, per tant, incidir en la
seva persistencia i éxit escolar. Ens situem, doncs, en un nivell articulador (meso) entre
els elements explicatius habitualment adscrits a les caracteristiques psicoeducatives de
I'alumnat (micro) i una orientacié més contextual de la seva estructura social (nivell
macro).

(2) La xarxa sol definir-se com un conjunt de relacions entre una série definida d’elements (nodes), on cada
relacio o llag equival a una xarxa diferent (Lozares, 1996).

(3)  Aquest projecte va ser aprovat pel Programa Nacional de Projectes d'Investigacié Fonamental en el marc
del VI Programa Nacional d'Investigacié Cientifica, Desenvolupament i Innovacié Tecnologica 2008-2011,
Subprograma de Projectes d'Investigacié Fonamental no orientada (BOE de 21 desembre de 2010).
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Objectius de I’estudi
Els objectius generals plantejats en I'estudi especific aqui presentat sén els segiients:

— Elaborar un instrument per al diagnostic de les xarxes personals de I'alumnat de
procedéncia estrangera.

— Visualitzar la seva estructura, composicié i funcionalitat mitjancant I'is de
programari especific de graficacié de xarxes.

— Descriure el tipus de xarxa personal de I'alumnat tot valorant el seu capital social
potencial.

Concretament, en primer lloc, busquem identificar els recursos de suport
socioeducatiu i els agents personals dels sistemes relacionals de I'alumnat per establir
quina funcionalitat tenen. En segon lloc, coneixer la percepcié que té I'alumnat dels
factors protectors del seu entorn escolar, personal, familiar i social, i detectar possibles
mancances percebudes pels joves.

Metodologia

Per tal d’introduir un nou nivell de comprensié de les trajectories académiques dels
joves immigrants, la metodologia seguida és I'analisi de xarxes socials (ARS*), que
utilitza la teoria de grafs per estudiar les estructures socials. Concretament, utilitzem
I'enfocament de xarxa egocéntric. Aquest, segons Molina (2005), té les seves arrels a
Bott (1955) i Epstein (1961) i parteix de les connexions que es poden tracar a partir d'un
ego donat. D’aquesta manera, ens permet explorar el sistema de relacions que té cada
estudiant en diferents contextos socials (escola, familia, barri, etc.) i valorar en quina
mesura incideixen en la seva trajectoria académica.

Contextualitzacio del treball de camp i participants

La investigacié s’ha dut a terme en tres instituts d'educacié secundaria de titularitat
publica de la provincia de Barcelona, concretament dels municipis de Sabadell, La
Llagosta i Hospitalet de Llobregat. Tots ells ofereixen tant els estudis de I'etapa
obligatoria (I'ESO) com varies modalitats de l'etapa postobligatoria (Batxillerats i
CFGM).

Mitjancant un métode de mostreig no-probabilistic incidental, la mostra inicial va
quedar formada per 87 joves immigrants, 51,2% nois i 48,8% noies, que en el primer
any de la recerca (curs escolar 2011-2012) feien 4t d'ESO, la situacié dels quals al curs
segiient (2012-2013) és la seglient:

— 46 han transitat academicament -6 a cicles i 40 a batxillerat- en els mateixos centres,

— 12 han transitat cap a altres centres i, fins al moment, es desconeix en quina modalitat
formativa.

— 11 es desconeix si han continuat les seves trajectories formatives en altres centres o
municipis o bé han abandonat.

— 10 es troben actualment repetint I"Gltim curs de I'ESO.

— 8han abandonat els estudis.

(4)  Enlaliteratura hispanoamericana, I'analisi de xarxes socials és ampliament coneguda com a ARS. Les sigles
corresponen a la traduccié castellana d'aquesta designacié: «Analisis de Redes Sociales».
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Respecte a 'origen cultural i geografic dels participants, els tres grups culturals més
significatius de la mostra sén: 55,8% d’America llatina, 20,9% del Magreb i 15,1% de
Catalunya o altres parts de I'Estat espanyol. La resta corresponen a un 4,7% provinents
d'altres paisos europeus, un 2,3% del continent asiatic i 1,2% de I'Africa subsahariana.

Instruments de recollida d’informacioé

La tecnica de recollida d'informacié utilitzada és un questionari de xarxa personal
aplicat a tots els joves immigrants. S’han incorporat a I'estudi tots els grups culturals
presents a les aules i la participacié ha estat voluntaria i informada tenint en compte les
pautes d'actuacié del codi de bones practiques en recerca (Universitat de Barcelona,
2010). Aquesta tecnica ens ha permes obtenir allo que Wellman et al. (1988) anomenen
la «comunitat personal», un mén petit a través del qual la persona s'integra en les
estructures més grans de la societat. L'instrument esta format de cinc dimensions que

queden descrites a la taula 1.

Taula 1. Descripcio de les dimensions de I'instrument de xarxes egocéntriques

Dimensid i/o
subdimensions

Indicador

Descripcid

Pregunta generadora de
noms

Persones dels diferents contextos
socials del jove —amistats, familiars,
company(e)s, professor(e)s, moni-
tor(e)s, etc.— amb qui tenen un
vincle i els facilita cert suport

Permet recollir les persones que
componen un o més subconjunts
de la xarxa personal de
I'entrevistat, i per tant es constitu-
eix com una de les preguntes més
importants de l'instrument.

Atributs de I'ego

Sexe, edat, institut, grup-classe,
procedéncia del jove, procedéncia
estrangera, temps de residéncia a
Catalunya, expectatives academi-
ques

Recull aquelles variables sociode-
mografiques i académiques sobre
la persona entrevistada que son
d’interés pel focus de la recerca.

Atributs dels alters

Sexe, edat, procedéncia de l'alter

Recull variables que possibiliten
caracteritzar les persones citades.

Caracteritza-

Vincle, ambit de relacio, lloc de
residéencia, modalitat de relacié
(personal...), freqlieéncia de relacio,
intensitat de la relacié

Permet analitzar especificament la
relacié que existeix entre el jove
entrevistat i cadascuna de les
persones que composen la seva
xarxa personal.

Emocional, instrumental o tangible,
academic, informatiu i consell,

feedback positiu, participacio social
i companyia, recolzament principal

Recull el conjunt de recursos
afectius i instrumentals que
s'obtenen a partir de la interaccié
amb els altres i que fomenten el
benestar de la persona en el seu
entorn.

cié dela
relacié amb
I'alter

Relacié

entre ) .

. Tipologia de

altersi
suport

ego
Relacié amb
trajectoria
academica

Influéncia de I'alter per seguir
estudiant

Pretén captar en quina mesura les
persones que composen la xarxa
personal de cada jove han influit
en la seva trajectoria académica.

Relacié entre els alters

Relacié entre els alters al marge de
'ego

Permet conéixer si les persones de
la xarxa personal del jove tenen o
no relacio entre elles.

182

Temps d’Educacio, 44, p.177-190 (2013) Universitat de Barcelona



Respecte al procés d’administracié del qliestionari, es va aplicar de forma personal i
individual a cadascun dels joves, com si d’'una entrevista tancada es tractés. Les dades
es van recollir in situ amb un programari especific; es va utilitzar el software lliure
EgoNet (Egocentric Network Study Software) dissenyat per Christopher McCarty de la
Universitat de Florida.

Resultats obtinguts

Els resultats que es presenten sén preliminars. Fruit de I'analisi de les xarxes d’aquest
estudi, s’han seleccionat dos joves d'instituts diferents amb un perfil quelcom divers
respecte a algunes variables que esmentarem tot seguit. Ambdés formen part dels
grups culturals més representatius de I'estudi. L'ARS ofereix una amplia gamma de
possibilitats d'analisi que volem evidenciar amb I'exposicié dels casos segients.

Cas 1: Noi de 16 anys nascut al Magreb i resident a Catalunya des de fa 10 anys

Aquest jove presenta una trajectoria académica favorable sense haver repetit cap curs
al llarg de la seva formacié. En el marc del curs 2012-2013 va transitar academicament
cap al batxillerat, tot optant per la modalitat humanistica i social. Les figures segiients
(Figures 2, 3, 4 i 5) recullen el graf de la seva xarxa personal combinada amb diverses
variables.

La visualitzacié de la xarxa personal del jove i la representacié dels atributs ens
permet descobrir no només la seva composicio i estructura, sind també la funcionalitat
dels seus nodes, és a dir, de les persones que formen part de I'estructura social de
I'alumne. Respecte la composicié®, la xarxa d'aquest jove esta formada per 18 persones,
7 de les quals son del sexe femeni (figura 2).

Figura 2. Xarxa personal d’un jove magrebi per sexe® Figura 3. Xarxa personal d'un jove magrebi
per procedéncia cultural
Qo @ Germana Creer ) Germana
\ N Magreb N
Noies . \ Entrenador 9 v N Entrenador

Catalunya/Espanya .
Altres procedéncies .

En general, les persones tenim tendéncia a interactuar amb iguals, per la qual cosa,
no sorpren la preséncia més elevada de nois en la xarxa del jove. Ara bé, si ens fixem en
aquesta mateixa propietat ('homofilia) tenint en compte el grup cultural (figura 3), les

(5)  El terme composicio fa referéncia a la distribucié dels atributs dels alters o les relacions de I'ego (Molina,
2005).
(6) Els noms que apareixen a les xarxes son pseudonims.
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uniques persones que sén del mateix grup sén els seus familiars: pares, germana i cosi.
La resta sén catalans o de procedéncia estrangera perd nascuts aqui. La literatura
estableix que en el cas dels grups culturals, el percentatge de familiars a la xarxa
personal pot ser més del doble que la resta de grups que la formen (Maya Jariego,
2002). En aquest cas (figura 4), ens trobem amb un alumne que només cita a 4 familiars
dels 18 alters mencionats.

Figura 4. Context de la relacié Figura 5. Intensitat de relacié i grau de

recolzament académic proporcionat al jove
Cremer—r Germana
™,

)Germana

Entrenador
Entrenador

s
Grau de suport ~ Intensitat de la relacié

Institut . Centre de culte - MOItI Molt &’
Ambit familiar . Bastant Bastant 3

Altres ambits Poc Poc 1

Gens .

La «diversitat» a la xarxa és un indicador de capital social, ja que persones de
diferents contextos i que ocupen posicions varies disposen potencialment de recursos
divergents que, al seu torn, poden traduir-se en una tipologia variada de suport. Si
observem la intensitat de la relaci6 manifestada (figura 5), veiem que ha evocat
sobretot vincles amb qui té una relacié bastant forta. D'aquests, seguint la teoria de
Granovetter (1973), I'entrenador i el Marc —un amic- sén vincles débils. Si comparem
ara aquests elements amb el grau de suport academic rebut, notem que esta forca
distribuit per contextos, i que no necessariament s'atribueix a les persones amb qui el
jove ha indicat tenir una relacié més intensa.

Barri, ciutat

Cas 2: Noi de 15 anys procedent d’América Llatina i resident a Catalunya des de fa menys de
4 anys

Com en el cas del jove anterior, aquest alumne tampoc ha repetit cap curs escolar al
llarg de la seva trajectoria i també ha aconseguit superar la dificil transicié de I'ESO a la
postobligatoria. En el curs 2012-2013, esta cursant la mateixa modalitat del batxillerat,
la humanistica i social.

La seva xarxa esta formada de 13 nodes poc connectats entre ells (figura 6), que
formen tres subconjunts: dos subgrups —un a simple vista probablement més familiar i,
I'altre format per amistats—, i, per altra banda, un node sol. A diferencia de I'anterior,

(7)  Mida del node de la xarxa.
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aquesta xarxa és molt menys densa i presenta un grau de centralitzacié baixa. A la
figura 7, trobem que efectivament els subgrups mencionats es corresponen amb I'am-
bit familiar i d'amistats. En el familiar, la Maria i la Patricia fan de pont entre els pares de
I'ego, que actualment no es relacionen directament entre ells (pare-mare). Pel que fa a
I'altre subgrup, si a simple vista semblava que les persones del graf de I'estrella podien
ser amistats de l'institut, aquesta ultima figura ens permet veure que no totes ho son.
De fet, tot el subgrup esta format per vincles que formen part de l'institut i del barri o
ciutat. A més, i com passava també en el cas del jove marroqui, cap d’elles ni de la resta
tret de I'ambit familiar sén relatius al mateix grup cultural de procedéncia que el jove
entrevistat.

Figura 6. Xarxa personal del jove Figura 7. Xarxa personal d’un jove magrebi
per procedéncia cultural i per influéncia
@ selma =
l;\) Barri o ciutat
@.Joree Cr

. Barri iutat O nstifut

0-;.?"_“- £y Familia \ o) W Barri o ciutat
gy Maria \ ‘ | = — » )
P Fratael ™ élu.n | -\ . ‘ Fanens O ~
\ st .l.- situt
& eavicia =
D Bhtare SONg T () Famiia
T @ Marcos i 2N S @ Institut
Procedéncia Influéncia per seguir estudis
America llatina Molt 6
Catalunya/Espanya . Bastant 3
Altres procedéncies - Poc 1

D’altra banda, la influéncia que exerceixen (veure mida del node a la figura 7) les
persones de la seva xarxa personal per seguir els seus estudis prové de tots els ambits
de relacié —familia, institut i comunitat—, encara que no ens apareix la influéncia signi-
ficativa de cap agent institucional com podria ser un professor o orientador®. Del
context familiar, aquesta influencia no prové tant de la figura materna o paterna sind
de les germanes, Maria i Patricia. Respecte els vincles a l'institut i al barri, les persones
que han incidit més en la continuitat academica del jove sén amistats i companys i, per
ultim, la Selma, que és la parella de I'entrevistat, que no apareix connectada a cap node.
El fet que apareguin vincles fora de I'ambit familiar i de I'ambit estrictament académic
('institut) que hagin incidit en la trajectoria continuista d’aquest jove ens fa pensar en
la influéncia dels temps educatius emmarcats en el temps lliure —com les activitats
extraescolars—, que Feu i Prieto-Flores (2011) identificaven com a practiques que tenen
uns efectes educatius rellevants en la mobilitat social ascendent dels alumnes i que fins
ara han estat poc estudiades en la literatura nacional.

(8) Val a dir que encara que ens els casos aqui exposats no aparegui cap professional vinculat a l'institut, en
algunes xarxes recollides en el marc de la recerca han aparegut alguns/es professors/es o coordinadors/es
de centre que resultaven molt significatius per als alumnes i havien estat un suport clau en les seves trajec-
tories escolars.
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Aquesta mateixa variable -la influéncia en els estudis— també es recull a la figura 8,
en la qual veiem clarament que de les 13 persones citades pel jove, cinc han tingut més
pes en la seva decisié de seguir estudiant. D'aquestes cing, tres li han proporcionat
bastant suport académic. Aixi doncs, aquest jove ha obtingut recolzament estrictament
académic (ajuda per estudiar, en la resolucioé dels deures, etc.) des de diferents esferes:
parella, familia i amics.

La figura 9 ens mostra que basicament els tipus de recolzament més presents en la
xarxa son I'emocional i I'instrumental. El suport emocional fa referéencia a les relacions
amb que compta la persona per compartir i comunicar preocupacions, alegries, fets,
etc. i que acostumen a ser de caracter més intim o personal. Per part seva, el suport
instrumental recull aquells vincles dels quals hom té la percepcié que si necessita ajuda
de tipus material (menjar, roba, diners, etc.), pot obtenir-la si recorre a aquests mem-
bres del seu entorn. Tenint en compte aquestes definicions, el graf ens indica que el
suport instrumental es concentra en la familia, i en canvi el suport emocional en la resta
de persones que formen la xarxa analitzada.

Figura 8. Recolzament académic proporcionat Figura 9. Tipologia de recolzament
i influéncia vers continuar estudiant oferta per alter
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Discussio dels resultats

La utilitzacid de I'ARS, i especialment la representacid visual de les relacions, té un gran
poder descriptiu. En aquest estudi, ens han permes captar el conjunt de totes les rela-
cions que hom percep com a significatives: familia, companys, amistats, coneguts i
persones a les quals s'accedeix mitjancant la participacié en organitzacions, associa-
cions o altres activitats. També, ens ha donat la possibilitat d'identificar la conformacio
de grups, l'estructura de la xarxa, les posicions dels alters i alguns del seus atributs, aixi
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com la percepcié que tenen els joves de les seves relacions segons diverses naturaleses
de la qualitat del vincle establert —-recolzament académic, emocional, instrumental;
influencia en els estudis; etc.

Aquest treball exploratori ha demostrat la potencialitat de I'enfocament reticular,
que en el cas especific dels col-lectius amb vulnerabilitat académica com el dels joves
d’origen immigrant és altament significatiu i necessari; les técniques grafiques perme-
ten examinar els patrons de les dades relacionals i serveixen per experimentar amb les
dades i generar hipotesis (Freeman, 2005; Maya Jariego i Holgado, 2005). La comprova-
cié d'aquestes hipotesis pot dur-se a terme mitjancant la comparacié amb la resta de
xarxes egocentriques dels joves que han participat en aquesta recerca. Tanmateix, la
técnica del qliestionari de xarxes egocéntriques contempla també una segona fase
basada en una entrevista semiestructurada, que encara no hem desenvolupat. Aquest
moment suposa un retorn individual a cada persona de la seva xarxa mitjancant un
dialeg que permet conéixer la interpretacio i atribucié de significat dels participants
entorn al seu sistema relacional (Izquierdo, 2011).

Per aprofundir en els resultats, la recerca ha d’avancar, en primer lloc, en I'estudi de
totes les xarxes dels joves de la mostra; en segon lloc, en la identificacié de tipologies o
perfils i, per Ultim, en el seguiment de I'evolucié de les xarxes i la seva possible reestruc-
turacié al llarg de I'educacié postobligatoria. En definitiva, es tracta d’emfatitzar I'analisi
dels vincles com a dimensio explicativa de la persisténcia académica per recolzar poste-
riorment una accié educativa per a I'éxit dels joves des d'un enfocament d’apodera-
ment relacional. Aixi ho han proposat també alguns estudis precedents (Goddard,
2003; Ainsworth, 2002) tot evidenciant el pes tan important que juga el capital social de
la familia, la comunitat i les organitzacions en la promocié educativa de I'alumnat.

Certament, cada vegada sén més els informes que evidencien la importancia
d’indagar en el moén social dels joves. L'informe de I'Institut de Govern i Politiques Pu-
bliques (2006), per exemple, assenyala que la dimensié relacional és fonamental en
I'analisi de processos d'inclusio-exclusié social. Per part seva, un dels darrers informes
de la Fundacié Jaume Bofill (Collet i Tort, 2013) defensen que cal teixir amb més densi-
tat i interdependéncia els principals contextos de socialitzacié personal i academica de
I'estudiant. Investigar en aquesta linia implica acostar-se a metodologies com, per
exemple, I'ARS que se situen en aquest nivell meso, entre I'individu i els sistemes, i que
ens aporten una informacié diagnostica molt interessant des del punt de vista de la
integracié i les oportunitats de desenvolupament de la persona, atés que, tal i com hem
vist en els exemples anteriors, les xarxes expressen el capital social de la persona tot
condicionant els recursos —com el suport social- als quals pot accedir.
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Jévenes inmigrantes y persistencia académica: ;qué nos dicen sus redes
personales?

Resumen: El estudio que se presenta forma parte de un proyecto de investigacion de tipo longitu-
dinal que busca determinar en qué medida las redes personales y sociales del alumnado inmigran-
te pueden empoderar sus trayectorias académicas incidiendo en su persistencia y éxito escolar. El
estudio introduce un nuevo nivel de comprension tanto de las trayectorias de éxito como de la
vulnerabilidad del alumnado inmigrante en secundaria utilizando el enfoque egocéntrico del
analisis de redes sociales. Este articulo muestra las potencialidades de este enfoque, el cual ha
desarrollado unos procesos metodoldgicos y de creacién de instrumentacion propios para la
medicion y analisis de las estructuras, patrones y formas de interaccion que emergen de los vincu-
los entre actores diversos. Los resultados muestran que los sistemas relacionales del alumnado
(familia, escuela y comunidad) constituyen un nivel intermedio en el que se expresa la naturaleza
dindmica y articulada de las funciones de socializacién, conexién y toma de decisiones de sus
redes personales y sociales; y, permiten valorar su incidencia en las trayectorias académicas de los
estudiantes.

Palabras clave: andlisis de redes, éxito escolar, alumnado inmigrante, educacién secundaria, tra-
yectorias académicas

Jeunes immigrés et persistance académique: que nous disent leurs réseaux
personnels?

Résumé: L'étude qui est présentée fait partie d'un projet de recherche de type longitudinal qui vise
a déterminer dans quelle mesure les réseaux personnels et sociaux des éléves immigrés peuvent
renforcer leurs trajectoires académiques tout en ayant une incidence sur leur persistance et leur
succes scolaire. L'étude introduit un nouveau niveau de compréhension aussi bien des trajectoires
de succes que de la vulnérabilité des éléves émigrés en secondaire en utilisant la vision égocen-
trique de l'analyse des réseaux sociaux. Cet article montre les potentialités de cette vision, qui a
développé des processus méthodologiques et de création d’instrumentation propre pour la me-
sure et I'analyse des structures, des modeles et des formes d'interaction qui émergent des liens
entre acteurs divers. Les résultats montrent que les systémes en rapport avec les éléves (famille,
école et communauté) constituent un niveau intermédiaire dans lequel est exprimée la nature
dynamique et s'articulent des fonctions de socialisation, de connexion et de prise de décisions de
leurs réseaux personnels et sociaux, et permettent d'évaluer leur incidence dans les trajectoires
académiques des étudiants.

Mots clés: analyse de réseaux, succés scolaire, éléves immigrés, enseignement secondaire, trajec-
toires académiques

Young immigrants and academic persistence: what do personal networks
tell us?

Abstract: This study forms part of a longitudinal research project whose aim is to determine the
extent to which immigrant students’ social and personal networks could empower their academic
careers and have an impact on their persistence in school and their academic success. The study
uses the egocentric approach of social network analysis to reach a new level of understanding of
successful academic careers and of the vulnerability of immigrant students in secondary school.
The paper demonstrates the potential of this approach, which has led to the development of
methodological processes and the creation of instruments for measuring and analysing the struc-
tures, patterns and forms of interaction that emerge from the ties among the different actors. The
results show that the students’ systems of relationships (family, school and community) constitute
an intermediate level in which the dynamic, coordinated nature of social and personal networks'’
functions of socialization, contact and decision-taking are expressed. Furthermore, the results
enable us to evaluate the impact of social networks on students’ academic careers.

Key words: Social network analysis, academic success, immigrant students, secondary education,
academic careers
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Resum

La literatura sobre I'aprofitament escolar de joves d'origen marroqui a Catalunya permet constatar
la seva situacié de desavantatge i el seu impacte en un menor rendiment i continuitat académica
en nivells postobligatoris. Aixd sembla ser aixi tot i que s'incrementin els anys d’assentament de
les families i I'escolaritzacio dels joves hagi estat primerenca. Ara bé, la constatacié d’aquesta ten-
déncia amaga les trajectories d’éxit escolar i la creixent participacié social d’'una part considerable
d'aquests joves d’ambdos sexes en la societat catalana. Aquest article presenta els resultats d'un
projecte de recerca que reconstrueix els factors centrals que permeten aquests joves desenvolu-
par trajectories d'exit i consolidar aspiracions académiques de llarga durada.
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éxit i continuitat educativa, joves marroquins, familia, escola, comunitat
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Introduccio’

Les investigacions mostren com en la majoria dels paisos existeixen diferéncies signifi-
catives en el rendiment escolar dels estudiants estrangers i els seus iguals nadius. Asse-
nyalen també que, malgrat tenir una actitud mes positiva cap a I'escola i aspiracions
mes elevades (Kao i Tienda, 1995; PISA, 2006) obtenen pitjors resultats i les seves aspi-
racions disminueixen amb el temps mentre que, especialment entre certs grups, no
milloren els seus resultats académics. Encara que existeix a Catalunya una manca de

(*)  Jordi Pamies Rovira és doctor en Antropologia Social i Cultural. Professor del Departament de Pedagogia
Sistematica i Social de la Facultat de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat Autonoma de Barcelona. In-
vestigador en temes d’educacié, migracié i infancia. Es membre del Grup de Recerca EMIGRA- CER Migra-
cions. Adreca electronica: Jordi.pamies@uab.cat

(**) A en Viceng Casalta volem dedicar de forma molt especial el resultat d’aquest treball, més enlla d’aquell 15
de marg de 2012 quan de forma sobtada ens va deixar. Li devem molt, com investigador del grup EMIGRA i
com amic. In memoriam.

(1) Larticle exposa part dels resultats del Projecte ARAFI-2010: Trajectories d'éxit dels i les joves marroquines a
Catalunya. Una analisi qualitativa des d’una perspectiva comparada. Ha estat desenvolupat a Catalunya des
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mies (IP), Dra. Marta Bertran, Dra. Maribel Ponferrada, Sra. Laia Narciso Sr. Mustapha Aoulad Sellam i Sr. Vi-
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dades oficials sobre els resultats academics que obté I'alumnat estranger en les dife-
rents etapes educatives, hi ha investigacions que els atribueixen unes baixes xifres
d'acreditacio i menors nivells de continuitat postobligatoria. El treball de Ferrer, Castel i
Valiente (2009) posa de relleu que aquests estudiants obtenen pitjors resultats que els
nadius en les proves que valoren les seves competencies en matematiques, ciencies i
llengua (PISA, 2006). En el cas d’Espanya i els fills d'immigrants de segona generacio,
Zinovyeva, Felgueroso i Vazquez (2008) mostren com les diferéncies de resultats es
mantenen. Carrasco i Gibson (2010) van mostrar també com entre els estudiants mar-
roquins, el grup migrant més nombrds i amb major temps d’assentament a Catalunya,
la continuitat escolar després de 4t d’'ESO és molt baixa (del 25 % el 2005). | en I'analisi
de les acreditacions realitzada en el Il Informe del CIIMU (Consorci d'Infancia i Mon Urba
de Barcelona) s'assenyalava per a aquest grup una continuitat postobligatoria inferior
al 20%, sumant cicles formatius i batxillerat. A similars resultats va arribar el treball de
Serra i Palaudaries (2007), dut a terme en 18 instituts de Catalunya que mostrava per-
centatges d'abandonament escolar a 4t d'ESO d'un 30% entre alumnes de nacionalitat
no espanyola, mentre constatava que I'alumnat marroqui tenia una menor continuitat
educativa que altres nacionalitats en 'ensenyament postobligatori i era la que destaca-
va, amb diferéncia, entre les més derivades als programes de garantia social (eren el
82,1% de I'alumnat estranger derivat). Unes dades que venien a corroborar també les
obtingudes en altres investigacions, com I'estudi de Pamies (2006), on dels 31 nois i 18
noies d’origen marroqui que va seguir al llarg de la seva etapa d’escolaritzacié obligato-
ria, només 19 aconseguien acreditar, una proporcié inferior al conjunt de I'alumnat
autocton durant el periode, pero superior entre les noies. En aquest sentit, també altres
treballs realitzats a Espanya (Mijares, 2004, Colectivo loé, 2007) mostren una major
continuitat educativa entre les noies marroquines que entre els nois, desmentint les
creences esteses sobre un superior abandonament de les joves en les etapes postobli-
gatories per causes religioses o culturals. | investigacions com la d'Aparicio i Tormos
(2006) mostren tanmateix, com malgrat una menor continuitat educativa postobligato-
ria que els nacionals, els joves marroquins superen els nivells de capacitacié que tenien
els seus pares.

Ara bé, la constatacié d’aquestes tendencies aconsegueix invisibilitzar les trajecto-
ries d'éxit escolar i continuitat educativa d'una part considerable de joves d’origen
marroqui d'ambdods sexes a la societat catalana. Aquest article presenta part dels resul-
tats obtinguts en el projecte d’investigacié ARAFI 2010: Trajectories d'éxit dels i els joves
marroquines a Catalunya. Una analisi qualitativa des d’una perspectiva comparada. El
projecte ha tingut per objectiu analitzar les condicions i possibilitats per a I'exit acade-
mic i la continuitat educativa entre els joves d'ascendéncia marroquina. | ha pretés
reconstruir els factors centrals que el permeten. Una perspectiva que s’ha mostrat alta-
ment reveladora en la recerca (vegeu Abajo i Carrasco, 2004, per al cas de la poblacio
gitana). Es a dir, ha tractat de reconstruir i analitzar I'abast de I'accés real als recursos,
xarxes i suports socials i en especial educatius, i els processos que afavorien I'emer-
géncia d'aspiracions per part de families i alumnat, i la consolidacié d’expectatives i
trajectories d’éxit i continuitat educativa entre els i les joves. Fer aquestes trajectories
visibles permet comprendre-les en totes les seves dimensions i complexitats. | en
I'apropament, poder constatar com en aquests camins entren en joc estereotips, limita-
cions i oportunitats. | és que, malgrat poder ser considerats en I'actualitat joves d’éxit
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académic, les seves trajectories posen de manifest les discontinuitats existents i les
barreres a les que s’han hagut d’enfrontar.

Per aixo, després d'exposar algunes consideracions sobre el binomi trajectories es-
colars d'exit i minories, parem esment als aspectes metodologics de la recerca. | a con-
tinuacié ens centrem en presentar els resultats obtinguts i en les quatre tendéncies que
emergeixen amb més rellevancia en la construccié de les trajectories d'exit dels i les
joves: el suport rebut per la familia, el capital social que emana del grup diguals,
I'experiéncia escolar positiva i la figura del professorat, i 'impuls rebut des de les asso-
ciacions.

Sobre trajectories escolars d’éxit i minories: algunes consideracions

Algunes investigacions (Gibson i Ogbu, 1991; Valenzuela, 1999; Carrasco i Gibson, 2010)
remarquen que la variabilitat d’experiéncies escolars ve condicionada, tant per les
politiques publiques —i especialment educatives— i les estructures d'insercié i les practi-
ques que faciliten o no les transicions en els nous contextos, com per les percepcions
objectives o objectivables que els joves de minories i les seves families tenen de
I'estructura d’oportunitats economiques i de la realitat social. La coneguda proposta
d'Ogbu (1991) i les seves posteriors revisions (Mehan et al, 1996; Foley, 2005; Flores-
Gonzélez, 2005; Carter, 2005; Gibson, 2005, entre altres) permet interpretar el repertori
de comportaments escolars dels joves considerant els principis d’estratificacié social
que es converteixen en factors de divisié de les minories i des de les posicions que ells i
les seves families ocupen, interpreten la realitat social, desenvolupen les seves relacions
i construeixen expectatives.

Treballs com els de Suarez-Orozco, Suérez-Orozco i Todorova (2008) han mostrat les
condicions escolars i familiars en les que és més facil per als fills de families immigrades
desenvolupar trajectories d’'éxit. Com en d‘altres recerques, apareixen associades al
nivell educatiu de la mare, l'estatus laboral del pare i a I'estructura familiar. Ara bé,
respecte a aquestes families, i en entorns amb una més llarga tradicié migratoria, inves-
tigacions com les de Crul i Doomernik (2003) constaten que la primera generacio té
poca capacitat d’exercir un suport escolar efectiu als seus fills i filles. També que si bé en
un primer moment, les possibilitats de retorn condicionen aquests suports, un cop les
expectatives familiars es reorienten a la permanéncia s’enfronten amb factors que
condicionen els exits academics: escas nivell formatiu dels pares i mares i desconeixe-
ment de la llengua oficial del pais i del funcionament del sistema educatiu. A aquests
factors s’hi afegirien d’altres, com I'existéncia d'un estil parental autoritari (Van der
Veen i Meijnen, 2002) i interdependent (Pels i de Haan, 2007) i el manteniment de rols
de génere tradicionals de la comunitat allunyats, fins i tot, de les propies reelaboracions
que es puguin produir en origen (Bourquia, 2010). En aquesta linia, treballs com els de
van der Veen i Meijnen (2002) aprofundeixen en els factors condicionants d'éxit des
d'aquest marc familiar. Constaten que els nois i noies d'ascendéncia marroquina de
segona generacié amb més estatus socioeconomic i amb més exit i continuitat educa-
tiva valoren més la tasca de suport de les seves mares que el canvi de rol dels pares
(homes), mentre consideren escassa la implicacié d’aquests ultims en les seves trajecto-
ries escolars (Pels i de Haan, 2007). | també que aquests joves reconeixen com a factor
per a I'éxit I'existencia d'una figura familiar clau, generalment de més edat —germans
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grans, generacio in-betwener, etc.— que exerceix un suport explicit en les qliestions
escolars i es converteix a més en mediador i suport real (Crull i Domernik, 2003).

Pero els joves immigrants que a I'estudi de Sudrez-Orozco, Suédrez-Orozco i Todoro-
va (2008) van seguir trajectories d’'éxit no només rebien el suport de la familia sind
també de l'escola i aix0 els permetia navegar amb éxit davant de les dificultats que
emergien en els nous contextos. Aquests estudiants amb trajectories d’exit assistien a
escoles menys segregades, amb més recursos i millor clima escolar i tenien un millor
coneixement de I'idioma escolar, en aquest cas, 'anglés.

La investigacié d'Abajo i Carrasco (2004) posa de relleu les dimensions de I'exit es-
colar entre I'alumnat gitano a Espanya: viure en un context urbanistic integrat, una
situacié familiar estable en el mercat laboral i sense greus penuries economiques, dis-
posar de recursos socials i xarxes de suport que garanteixin la continuitat educativa,
una experiéncia escolar positiva concretada en unes condicions educatives i afectives-
relacionals favorables —que passen pel reconeixement de I'éxit inicial-, la implicacié
familiar en I'escolaritzacio dels fills, I'associacionisme amb objectius de promocié esco-
lar i I'experiéncia de relacions interculturals positives, sén factors que resulten centrals. |
en aquest sentit resulta especialment significatiu conéixer les condicions i possibilitats
que es posen a lI'abast dels joves i de les families des dels recursos, xarxes i suports
socials, i en especial educatius. En el seu treball comparatiu realitzat entre Catalunya i
California, Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada i Rios (2013) mostren algunes de les
contradiccions en les estructures de les escoles, i de les politiques i de les practiques
suposadament dirigides a donar suport als fills dels immigrants. | en altres treballs
(Carrasco, Pamies i Ponferrada, 2011) constaten també I'impacte que sobre les seves
trajectories té estar exposats a les representacions negatives de la diversitat a I'escola i
com la marroquinitat es configura com incompatible amb I'éxit académic i la integracio
social. Aquestes consideracions frueixen des d'un reconeixement etnic cultural que es
problematitza entre la majoria a les societats europees i que interpel-la certes practi-
ques com amenacadores, com van posar de manifest els treballs de Zolberg i Litt (1999)
i Alba (2005). Aquesta situacié conviu de forma directa amb la creenca que una major
aculturacié dels joves afavoreix I'adaptacid i I'aprofitament escolar i que les trajectories
d’exit es construeixen a partir del capital cultural adquirit pels fills dels immigrants de
forma exclusiva a I'exposar-se a formes i continguts culturals de la majoria. Pero en el
cas de les families immigrades ja hem vist que aixd no és aixi, ni en etapes inicials
d’escolaritzacio, ni en l'etapa de secundaria obligatoria (Carrasco, Pamies, Bertran,
2009). Es mes, com han assenyalat les investigacions, els joves poden construir les seves
trajectories d'exit i continuitat educativa sense ser assimilats en els nous contextos.
Gibson (1988) va desenvolupar el concepte d'aculturacié additiva per a referir-se a les
estratégies d’'adaptacié que promouen I'exit académic i la insercié socioeconomica de
la minoria sense renunciar als referents culturals valorats per la familia i la comunitat
étnica. La seva aportacié va posar de manifest que I'éxit i el fracas entre els estudiants
no guarden relaci6 amb una major aculturacié. Unes conclusions a les que, entre
d‘altres, va arribar també Carter (2005) al mostrar com aquells joves immigrants que
tenen més éxit a I'escola son els cultural straddlers, aquells capacos de ser biculturals o
multiculturals. 1 ho hem pogut constatar a Catalunya en el cas dels estudiants marro-
quins (Pamies, 2006). Aixi, aquells joves que obtenien I'éxit a I'escola i tenien una major
continuitat educativa havien desenvolupat una autoimatge positiva a partir de I'origen
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etnic-religiés. En aquesta situacid, el suport de les families i dels vincles comunitaris
establerts entorn de la participacié associativa van resultar ser claus per al desenvolu-
pament de les seves trajectories (Pamies, 2006, Carrasco, Pamies i Bertran, 2009).

Metodologia

L'objectiu general de la recerca ha estat identificar els factors individuals, familiars i
comunitaris que han contribuit i contribueixen a construir les trajectories d’exit i conti-
nuitat educativa dels fills i filles de families immigrades marroquines a Catalunya. El
treball s’ha desenvolupat al llarg d'un any i la metodologia seguida ha estat de caracter
qualitatiu. Amb una mostra de conveniéncia de joves d'ambdds sexes que acomplien
els criteris d'inclusid, a la investigacié s’han establert dos grups de referéncia:

1. Joves adults, fins a 35 anys. Per recollir evidéencies respecte als factors que han
contribuit a tracar les seves trajectories d'éxit académic. A tal efecte, s’han
contemplat les narratives autobiografiques de 12 joves (6 nois i 6 noies). Aquestes
permeten reconéixer les dimensions que I'han afavorit i poder comprendre la
complexitat de situacions a les que s’han enfrontat i les estratégies que han
implementat.

2. Joves adolescents, entre 12 i 16 anys. Per reconeixer les dimensions que hi contri-
bueixen en el moment actual. En aquest sentit, s’han contemplat dos subgrups, els
nois i noies nouvinguts —amb menys de dos anys al sistema educatiu a Catalunya, i
aquells que ja hi han realitzat una part o tota la seva escolaritzacié. En aquest nivell
s’ha dut a terme una etnografia en un centre d'una ciutat de Catalunya i entrevistes
en profunditat entre nois (8) i noies (8), agents escolars (equip directiu, professorat,
tutors/es, assessors LIC, EAP, etc.) i serveis comunitaris2.

En la investigacié s'han fet també entrevistes a politics, membres d’associacions,
professorat i membres de I'administracié educativa. Aixi com grups de discussié6 amb
joves, nois i noies d’ascendencia marroquina (4), membres d’associacions marroquines
(1), representants d’oratoris (1), professorat (1) i técnics d'immigracié de I'ambit muni-
cipal (1) amb responsabilitat en la gestié de les dinamiques, processos d’acollida i inte-
graci6 de la poblacié d'origen marroqui a Catalunya.

En aquest article exposem alguns dels resultats de I'estudi, focalitzant el nostre in-
terés en els obtinguts entre el grup de joves adults, a partir de I'analisi de les seves
narratives autobiografiques i dels grups de discussio realitzats.

Resultats: I'experiéncia escolar i social dels joves marroquins

En el desenvolupament de les trajectories escolars i socials dels joves marroquins a
Catalunya han resultat cabdals, i d'obligada contemplacié, I'estatus premigratori i la
situacié administrativa. Perdo també ho han estat les condicions sostingudes per a

(2)  Enaquest nivell s’ha realitzat una analisi comparativa entre |'experiéncia d'incorporacié escolar dels joves
marroquins a Catalunya i dels joves mexicans a Central Texas, a través del projecte Mexican and Moroccan
Immigrant Newcomer Students in Central Texas and Catalonia, Spain: A Pilot Study of Immigrant Adaptati-
on. En aquest article no s’exposen els resultats obtinguts en aquest nivell.
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l'acollida i la integracié, i els suports a I'escolaritzacié i I'accés als recursos publics a la
que van estar exposats. En aquest procés bidireccional, i en el participatiu de la cons-
truccié de la cultura publica comuna, considerem les dimensions i possibilitats que
aquests joves han tingut a |'abast.

El suport familiar: respecte, deute i prestigi

El suport familiar emergeix per als joves com un dels principals factors que promouen
I'exit escolar i la continuitat educativa. Aquest suport es concreta a partir d'un missatge
dirigit a I'aprofitament escolar, en la linia que Ogbu considerava propi de les minories
voluntaries, i de confianca en la instituci6 com mitja de mobilitat social ascendent. Es
tracta d'un suport que en ocasions la familia ofereix independentment del génere i que
en unes altres es concreta, com hem constatat, de forma mes explicita cap a les trajec-
tories dels barons.

Jo sacrifici.. ho dic com, el teu pare ha hagut de deixar d'estudiar potser per a posar-se a treballar, per a
haver de fer una série de coses perqué tu puguis tenir aquesta oportunitat i aixo és un sacrifici perqué ha
deixat de fer-ho perqué tu ho facis, és sacrifici des d’aquesta perspectiva. Vulguis o no implicitament ai-
x0 comporta estar en deute amb ell, perqué si no aprofites el que ha fet sacrificant-se és com ploure so-
bre mullat....

[els pares] ells han sacrificat el venir aqui i deixar la seva familia, les seves coses i treballant, fent el que
poden perqué tu tinguis un futur, una sortida, tens un deute amb ells perqué ells ho han fet per tu. Has
de demostrar que ho veus i ho agreixes i d'alguna manera, I'hi retornes d’alguna manera. [Grup 1 joves,
nois].

En aquest sentit, i encara que en aquest missatge que encoratja cap a I'éxit i la con-
tinuitat educativa, el capital social intraetnic familiar —a través de l'ocupacié d’algun
dels membres d’'un espai de reconegut prestigi en la jerarquia del col-lectiu—- pugui
convertir-se en element que incrementa la pressié i que contribueix a la interioritzacio
d’altes expectatives, no es percep sempre que aquesta dimensio sigui tan rellevant com
la que deriva dels requeriments individuals que es realitzen de I'entorn estrictament
familiar:

Tinc molts germans i ells els escolto de tant en tant i no diuen: ah, ens vas a fer quedar malament, pero

diuen: estas jugant amb el teu futur, perqué és la Unica cosa que et jugues, tampoc, o sigui a ells no els
vas a fer quedar malament, el que estas quedant malament ets tu. [Grup 2 joves, nois].

Ara bé, en ocasions I'éxit i la continuitat educativa es converteixen no només en
motiu d’orgull familiar siné que resulten vinculats a I'acumulacié del respecte. Una con-
sideracié que pot excedir del nucli familiar i desplagar-se al conjunt del social. En aques-
ta situacié els joves estan exposats a les reiterades comparacions amb els models d'éxit
académic familiar i comunitari existents:

La meva mare anava a “lo psicologic”. Em diu, mira els teus cosins, aquest no se que, aquest igual, aquest

tal. 1 em diu, vosaltres el teu pare, és I'Uinic que ha estudiat una mica. Els seus germans sén analfabets, i el

teu pare que és una mica estudios la gent li té respecte i mira com surten els seus fills, i de vegades atacs
psicologics. Et veig treballant a I'obra i comprant una garrafa d'aigua, tonyina i pa. [Grup 2 joves, nois]

No obstant aix0, alguns nois consideren que aquestes pressions serveixen de poc
ajut i empenyen de forma minsa cap a I'exit. Hi han estat exposats i al mostrar el seu
desacord també assenyalen els limits del suport familiar, en relacié al nivell cultural i
académic dels progenitors i al que considerarien un suport més efectiu:
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Has d'estudiar, o mira els fills del meu cosi que esta a América estudiant i tu aqui. Ja et dic, comparan-
ces...pero el que et motiva i ajuda és que vingui el teu pare amb tu i algun dia, que no és el meu cas,
que ve i t'ajuda a fer els deures. [Grup 1 joves, nois].

Per la seva banda, les noies reconeixen escasses practiques familiars que les ajudes-
sin de forma explicita en les tasques escolars (com també apuntaven Crul i Doomernik,
2003) encara que esmenten algunes situacions que si aportaven habilitats i els foren
utils després a I'escola. Aixi nois i noies expliciten que els seus pares i mares no els varen
ajudar en els deures escolars, ni ho van poder fer, per desconeixement de la llengua,
molts dels continguts i també pel temps (per 'enorme inversié en I'aspecte productiu).
D’aqui que emergeixi també un discurs vinculat als interessos individuals que coinci-
deix amb el de I'esfor¢ que han vist fer als seus pares i en especial, a les seves mares.
Pero les noies descriuen com certes practiques domestiques i culturals, les convertiren
en «biliterates» (en el sentit de Kenner, 2004), i els van permetre coneixer per exemple
dos sistemes d'escriptura, refermant relacions intergeneracionals en la familia i amb
efectes positius en I'adquisicié d'altres habilitats escolars, com la memoritzacié o la
lectura (Kenner, 2004):

S: el nostre pare ens ensenyava |'Alcora, perqué nosaltres normalment memoritzem. (...)

A: ens feia escriure, copiavem, ens feia llegir i memoritzar-lo. La veritat és que si haguéssim continuat
amb les classes avui dia no ens costaria gens... (Samiha i Aalia®)

Els seus pares els van oferir també entorns que els aportaren aquestes competen-
cies a través d'altres agents, com ara anar a activitats extraescolars com les seves com-
panyes, malgrat I'esfor¢ economic que suposava. Ara bé, alguna d’elles diuen que el
suport i la inversié econdomica va ser més gran en els nois que en les noies. | totes elles
esmenten l'existencia d'una familia autdctona clau que ha donat suport a la familia, i a
elles com a nenes, i amb les que s’ha establert un vincle especial. Es a dir, la familia
propia no només ha permes sind ha potenciat les relacions amb persones autoctones
que exerciren algunes funcions que els pares no podien desenvolupar, fomentant un
parentiu fictici. | permetent considerar que el reconeixement social no s’esvaeix davant
la inexistencia dels models d'exit familiar. Adquireix el significat de projecte i expectati-
ves, posant en relleu com ho va fer van Zanten (2001) que el prestigi de les families es
juga al'escola.

Escola i professorat: el suport institucional

Com han apuntat també altres investigacions (Abajo i Carrasco, 2004), un sector nota-
ble dels entrevistats considera la figura del professorat com un factor important d'exit i
d’influéncia positiva en I'experiéncia escolar. La consideracié que d'aquest en fan les
families es concreta en els missatges que van rebre els joves en el quotidia:

Coses que em deia el meu pare, bé la meva mare sobretot, diu al professor tracta’l bé, és com el teu se-

gon pare [...] hi ha un vers que diu que el professor podia haver estat un profeta, és com un exemple.
[Grup 2 joves, nois]

De forma reciproca, el suport —concretat en les altes expectatives— que de forma
explicita van rebre alguns d'aquests joves per part d'algun professor i el tracte cordial i

(3)  Elsnoms assignats a les persones que apareixen al llarg del text sén ficticis.
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exigent en la relacié diaria va convertir aquest factor en clau en la construccié de les
seves trajectories escolars:

Bé basicament han influit més els profes, sempre ajuden els profes, sempre m’han animat o sigui no se
sempre... [Grup 2 joves, nois]

No obstant aixo, lluny de ser una valoracié que pugui fer-se extensiva al conjunt del
professorat, o almenys a la seva major part, o a la institucié escolar, aquest suport es
considera que es concreta en la figura d'un professor:

Dels professores he tingut ajut pero de molt pocs...pocs.... Recordo preparant la selectivitat, va venir una

professora de batxillerat que la coneixia arran del canvi d'institut i venia a la meva casa i m'ho explicava.
Venia a la meva casa i es passava 1, 1,5 hores a la meva casa i després a Barcelona... perqueé vivia alli. [Aziza]

Aquest fet, constatat en el dia a dia dels centres on s’ha desenvolupat part de la re-
cerca, contrasta amb els resultats obtinguts en els grups de discussi6 de professorat, en
els que I'éxit s'atribueixi a factors aliens a les seves actuacions:

[L'éxit] depén de molts factors, de l'origen, del grau d'escolaritzacié que tingui la persona, del suport fa-
miliar, de I'entorn, del barri. [Grup de discussié Professorat]

Ara bé, i encara que només una part dels joves ho manifesten, en sentit contrari, al-
guns van estar sotmesos a les baixes expectatives del professorat, com Ahmed. Aquests
professors com constatava també Aziza els van posar «les coses més dificils»:

Havia un professor doncs que jo recordo que era de llengua castellana. Recordo que féiem examens de

literatura o d'analisi d'oracions i altres, treia bona nota i un dia vaig treure molt bona nota i em va acusar

que havia copiat, que no podia haver tret aquesta nota, llavors vaig passar, em va suspendre

I'assignatura el primer trimestre [...] | no havia copiat evidentment [...] | el meu comportament era molt

bo a classe. No sé, em deia que no, que havia copiat [...] a partir d'aquest moment vaig decidir no estu-

diar més en aquesta assignatura. Vaig pensar, per més que estudiés sempre passava el mateix o bé he
copiat o la nota que em posava no era la que em mereixia. [Ahmed]

Aquesta situacio, al costat d'altres dinamiques escolars, va poder condicionar de
forma negativa alguna de les seves trajectories académiques. En part va ser aixi per
alguns nois. Ahmed explica que a 3r d’ESO va arribar a suspendre 9 assignatures en una
avaluacié. Comenta que va deixar d'estudiar perqué es relacionava amb altres nois
«que tampoc estudiaven». Els va conéixer a una sala de I'escola, quan el van castigar i al
coincidir amb ells:

Un dia em van castigar i... el que si que havia és que [a I'acabar les classe] totes les persones castigades

anaven a la biblioteca i es quedaven alli, fins a..una horeta o aixi, llavors el de la biblioteca, allo era un

caos, tot el mon la liava i ..[...] era un desfase total [...]Tenia gracia, no? Ostres tu que has fet, doncs jo

mira he llencat aixo, jo ho he pegat a no se qui i tot el mén es quedava alla [...] Si, era com estar alli i fer
una espécie de col-loqui, no? Tu que has fet? Jo que he fet? | vacil-lant. [Ahmed]

En aquests moments de crisi que alguns dels nois han tingut, ha jugat un paper de-
terminant un canvi en les condicions de la seva escolaritzacié. La historia d’Ahmed
resulta paradigmatica. La mare en principi es va oposar a matricular el seu fill a I'institut
«dels marroquins» de la zona. Pero, al veure la trajectoria de fracas que seguia, va optar
per fer un canvi de centre a 4t d'ESO. Ahmed, va aprovar a la nova escola I'ESO, va se-
guir estudis de batxillerat, va aprovar unes oposicions a funcionari i esta a punt d'iniciar
estudis universitaris. La modificacié en les condicions d'escolaritzacié de I'Ahmed va
transcorre en paral-lel a dos processos: I'acumulacié de capital social positiu des del
grup d’iguals i el suport del professorat. Pero significa també posar fi a les situacions de
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discriminacié a qué havia estat exposat i poder comencar a construir-se a si mateix com
estudiant d'éxit. En aquest nou entorn escolar, va poder «comencar de nou»:
Comencar de nou amb altres oportunitats i poder demostrar que pots estudiar i llengar-te endavant [...]

Em vaig sentir molt acollit [...] | no vaig tenir cap sensaci6 de, de...discriminacio, perqué en el fons
aquesta era una situacio de discriminacié, no? [Ahmed]

Encara que I'exposicié a aquestes situacions de discriminacié o similars han estat
absents de forma continuada en I'experiéncia escolar dels i les joves amb trajectories
d’exit que han participat en la investigacio, si que es pot afirmar que han estat puntuals.
Una situacié que contrasta amb la que perceben fora de I'ambit académic, en el social:

Em déna una mica de rabia els prejudicis de la societat, els immigrants marroquins es pensen que som

lladres o traficants o delinqtients, o sigui llavors penso que no tots som aixi [...] Porto tota la meva vida a
Espanya. Tinc les arrels i la cultura marroquina pero estic siper assentat, integrat en la societat. [Ibrahim]

El grup d’iguals: cap a I'éxit o el fracas

L'experiéncia dels joves marroquins amb els seus iguals ha vingut condicionada per les
possibilitats de relacié que es van articular en els entorns escolars i socials que van
freqlientar i les oportunitats que aquests els van oferir. Alguns dels joves van transitar
entre grups d'iguals interétnics, especialment aquells que van tenir una experiencia
educativa en entorns amb menor preséncia d'altres joves marroquins. La majoria
d’aquests nois consideren que les relacions que mantenien amb els seus iguals no els
va permetre acumular capital social cap a I'éxit perd tampoc va actuar de fre a les seves
trajectories. No obstant, en la majoria dels casos i especialment a partir de I'adoles-
céncia aquests nois i noies consideren que van viure en una situacié de frontera, des de
la que no podien compartir una part de les seves experiéncies. Es més, afirmen que en
ocasions, van patir, sobretot les noies, situacions de discriminacié en aquests grups.

Altres joves, com Ahmed, assenyalen la importancia que ha tingut el grup d'iguals
en les seves trajectories. Aquesta influéncia en ocasions ha permés recrear |'ethos pro
escolar, constatant que les relacions positives a I'escola resulten altament productives,
ja que a més de potenciar entre els seus membres I'acceptacié de les normes del grup
(Eckert, 1989), proporcionen suport cap a I'assoliment dels objectius escolars i ofereixen
un capital social que es converteix en recursos i oportunitats per a descodificar les
practiques i oferir confianca i suport emocional:

[Nosaltres] de vegades teniem piques entre nosaltres, a veure qui treu més, qui aprova, si veus que un té
2 aprovades i el teu 2 suspeses, et dius...a aprovar. [Grup 2 joves, nois]

Pero en ocasions la pertinenca a un grup d'iguals es converti en un recurs limitat,
quan no limitador de I'experiéncia escolar, perd també social d'aquests joves. Tal va ser
I'experiéncia d’lbrahim, qui va navegar a I'escola al costat d’iguals marroquins de fracas
academic. lbrahim va ser I'inic dels joves marroquins del seu grup d'iguals que va
aconseguir construir una trajectoria d'éxit, després de repetir 4t d’ESO. En aquesta
situacié van confluir tres factors: el suport que va rebre de la familia cap a la continuitat
educativa, I'existéencia d'un referent d'éxit académic a la familia i el suport que va re-
bred’'un professor de I'escola. D’entre ells destaca el primer:

El meu pare [...] tenia aquesta espina clavada, ell no va estudiar, i llavors I'inica manera de treure’s

I'espina és que els seus fills estudiin. | sempre ens ha estat insistint per estudiar, mai ens ha dit de treba-
llar. El pobre es sacrifica cada nit per a anar a treballar per nosaltres i llavors I'inica cosa que ens demana
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és estudiar i punt. | arran d’aqui [d'una reunié que va mantenir amb un professor de I'escola i el seu pare]
vaig repetir 4t d'ESO amb bones notes. Era dels 3 primers de la classe. [Ibrahim]

Ibrahim va aconseguir construir una trajectoria d’éxit quan va desapareixer la in-
fluéncia del grup d’iguals que I'allunyava de I'ethos escolar. Pero assenyala que li va ser
més facil navegar entre els seus iguals, quan aquests encara estaven en l'escola, i els
requeriments escolars, quan davant els primers es va posicionar de forma clara com un
jove que respectava les practiques religioses que la comunitat étnica privilegiava.
Aquest fet va permetre que fos respectat i superar les pressions cap el fracas a les que
es veia sotmes:

Si, si, molt, [em respectaven] sempre, mai m’han faltat. M'escoltaven i quan parlava jo m'escoltaven. Una

mica com la veu autoritzada [...] Jo sempre he tingut doncs el punt de vista religids, el noi musulma, que

ensenya al mén que som bona gent, i que la missié d’'un musulma és portar-se tan bé o fer les coses tan
bé que el que ho veu des de fora sempre té a aquesta persona. [Ibrahim]

Aquesta afirmacié ens porta a considerar des de la perspectiva de I'aculturacié ad-
ditiva, la relacié entre els simbols i practiques que la comunitat privilegia i I'éxit acade-
mic. Els nois i noies que han participat en la recerca es defineixen com musulmans i
consideren que l'lslam representa un model de conducta que es transmet en el nucli
familiar i que els ha ajudat en les seves trajectories d'exit:

LIslam de la manera que m’ho ha transmés el meu pare ha estat com..., és una manera de viure, en tots

els sentits en quant a educacié, en quant a tot, i... a mi em sembla que els meus pares bé, jo ho crec aixi,

profundament, m’han donat una molt bona educacié malgrat que ells no han estudiat molt. Han posat

tot de la seva part per a poder ajudar-me, no? | ser una bona persona, i... recordo que... bé i ho he dit,
que jo s6c com sAc gracies a ells, i tinc el que tinc gracies a ells, és aixo. La religio, el meu pare I'ha enfo-
cat com una manera de viure en tots els sentits, llavors... hi ha gent de fora que ho veu de manera dife-
rent perqué es pensa que és imposar, imposar, imposar i que... que estem coaccionats i no és aixi”. [...]

“Si, perqué tal com he dit anteriorment, i... la religié ens ensenya a conviure, a ser educat, a triar el bon

cami, hi ha unes pautes de comportament, no? En totes les religions hi ha pautes i a l'islam hi ha una se-

rie de normes i regles que has de seguir. Jo al principi no les he seguit al cent per cent, perd després em

vaig adonar que és com una guia de la teva vida, és una manera de viure i hi ha unes pautes que si tu les

segueixes les coses aniran bé i si et desvies d’aquestes pautes aniras per mal cami. [Ahmed]

No obstant aixo, alguns joves consideren que de la mateixa manera que l'lslam re-
sulta per a ells i elles central en la seva experiéncia quotidiana, existeixen altres possibi-
litats d’eleccié individual des d’on construir una autoimatge positiva que els permeti
navegar amb éxit en els nous entorns de manera independent a I'origen étnicocultural:

Clar i aquesta base ha de ser d’alguna cosa. Déna-li el nom que vulguis pero és, existeix, llavors en el meu

cas és aixo, i no fa falta ser marroqui per a tenir aquesta base si fos rus i hagués conegut potser I'lslam i

m’hagués agradat potser seria la mateixa base, potser he conegut el budisme i m’'ha interessat i la meva

base és el budisme, no és I'lslam, o sigui no fa falta ser d'un pais per a tenir la base del mateix pais, aquesta

base la cerques tu i agafes en relacio al que a tu et sembla i el que tu creus i en el meu cas he coincidit que
la base és la qual m’han ensenyat de petit, pero aixo no té perqué ser aixi. [Grup 1 joves nois]

Ara bé, i com també vam exposar en treballs previs (Carrasco, Pamies, Ponferrada,
2011), hem pogut constatar que determinats emblemes vinculats a I'lslam, com el hyjab
entre les noies, es consideren a |'escola un fre per a la integracid. El seu Us porta asso-
ciada la disminucié d'expectatives cap a la continuitat educativa. Tal va ser el cas de
Zohra qui subratlla que passa a ser considerada «un cas perdut» a la seva escola quan
va decidir posar-se'l. El professorat, comenta ella, es va sentir trait, entenent que els
seus esforcos envers els «processos d'integracié» no havien obtingut els resultats espe-
rats. Un fet que posa en evidencia les dificultats que tenen les noies marroquines per
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poder construir unes identitats complexes i flexibles. No obstant aix0, Zohra va aconse-

guir seqguir els seus estudis i llicenciar-se en Dret:
Als 17 em vaig posar el mocador perqué jo vaig decidir que era musulmana. Que no era res més que ca-
talana i musulmana. | em vaig posar el mocador i vaig descobrir que era normal, de cop i volta era mar-
roqui i de cop i volta s6c una persona no integrada i que segurament no acabaré els estudis i em casaré
amb 18 anys com a molt no? Tot alld em va fer dir bé, jo sdc, jo estudio. No és que, era la delegada de la
meva classe, tenia molts amics i per a mi, no em va influenciar el mocador pero el meu entorn si. Em van
donar com cas perdut. Tu has estat tota la teva vida aqui pero veiem que no t'has integrat, a sobre et po-
ses el mocador, no donaven un duro per mi els profes. | els meus pares, molt bé estudia, molt bé, estudia,
pel teu futur, si si si si, i diguem que el suport va venir dels meus pares. Perqueé el col-legi em van donar
per cas perdut. Vaig entrar a la universitat, vaig ser I'element exotic de la Facultat de Dret durant un
temps. [Zohra]

L’associacié: aculturacié additiva i capital social

Alguns dels joves que van aconseguir descriure trajectories d’'éxit académic i continui-
tat educativa van assistir a associacions que van impulsar algunes families en els seus
entorns. Aquestes associacions, de caracter intraétnic son una extensié publica estruc-
turada de resocialitzacié dels joves i actuen de forma preventiva a fi de contrarestar les
reserves de les families davant els que consideren certs perills socials.
Davant la gran preocupacié dels pares de joves d'origen magrebi, que els seus fills puguin caure entre les
xarxes de la vida del carrer [...] Aquest espai ha estat creat, per als joves que volen reunir-se, tinguin un lo-

cal adequat per a fer-ho, sota el lema d'un futur net i sa lluny d’altres activitats no recomanables, tal com
comencar a fumar en els primers anys de la seva adolescéncia, prendre drogues, etc. (Memoria Associacio)

Perd més enlla de ser una estrategia de control parental i tenir un caracter preven-
tiu que s'articula a fi d'immunitzar els fills i filles dels ambients que es consideren menys
adequats en els nous contextos, per a aquests joves, poder conjugar, en un espai in-
formal, els requeriments i les pressions familiars i el contacte entre els iguals, es va
convertir en una estratégia que els va empényer cap a I'éxit:

Nosaltres teniem la sort que érem nois i trobem l'associacié i els nostres pares ens picaven per a estudiar.
[Grup 2 joves nois]

A partir d'aquestes associacions es van implementar estratégies d'adaptacié, éxit
académic i insercid sociocultural afavoridores d'una aculturacié additiva (Gibson, 1988)
Aquestes estratégies es van reforcar a partir de la valoracié i la practica de les pautes
culturals de la comunitat on I'aprenentatge de la llengua arab es converteix en emble-
ma, pel seu significat no tan sols familiar sin6 també, i especialment, religiés. Es aquesta
doncs, una aposta pels referents de I'intragrup, que confereix a aquests joves un espai
que els permet navegar amb més probabilitats d'exit en I'escola, sabent «qui sén i d’on
vénen» i donant sentit a les interrelacions entre exit academic, familiar i sociocultural:

Que et fan veure d'on parteixes en el sentit que per molt que estudiis i tal, no pots oblidar les teves arrels

i com hem dit abans I'éxit ha de conglomerar exit académic, éxit familiar o cultural o digues com vulguis

doncs llavors perque tu tinguis exit a part d’aprovar has de tenir constancia i has de saber qui ets i d'on
véns. [Grup 1 joves nois]

| en aquests espais de reconeixement i apoderament de forma explicita s'empeny
els joves a majors nivells d'exit academic i de continuitat educativa:

Des de la meva associacié t'empenyien a estudiar. Et deien: escolta que has d'aprovar Batxillerat, has de
no es qué, no sigues quant, llavors és altre punt... [Grup 1 joves nois]
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Ara, aquests joves consideren que s’han convertit en referents per a altres nois i no-
ies. Quan a I'lbrahim se li pregunta si assistir a una associacié havia estat important en la
seva carrera, va respondre:

Si, moltissim. A veure, de fet, hi ha nois que sén més petits que nosaltres que han anat a I'associacié, tin-
dran ara 16 0 17 anys i ells ens veuen ara a nosaltres com uns exemples. A mi em sembla, perque estan
fent exactament el mateix que feiem nosaltres i les coses les estan anant molt bé, perd molt bé eh, estan
estudiant tots, tots juguen al futbol, ningu surt de festa, bé potser surten o no, pero el que vull dir reflec-
tir és aix0 que no van per mal cami. [Ibrahim]

Perd a través de la proposta associativa i especialment, quan aquesta supera el
marc familiar i un ambit territorial reduit, també s’articula I'acumulacié de capital social
per a molts joves amb trajectories d’'éxit més enlla de I'etapa d'escolaritzacié obligato-
ria. A través d'aquestes associacions es generen xarxes de suport que ajuden a descodi-
ficar els significats en els nous entorns i es vinculen formes de capital social intraétnic
amb els de les noves realitats:

Perqué et fa veure mon, ens fa veure molta gent, t'adones de moltes perspectives diferents i quan co-

mences en el mundillo dius a veure que hi ha més, no? | vols conéixer a més [...] També és una mica com
que et donen responsabilitat i també és un mitja de socialitzacio. [Latifa]

Pero en algunes ocasions, i com hem apuntat, el suport també arriba de formes de
parentiu fictici, que s'impulsa en especial, entre les noies. En els nois, la manca d'associa-
cions referents en els moments inicials va ser viscuda com una limitacié. Un aspecte
que també és valorat per les propies associacions, que a la vegada exposen les dificul-
tats que tenien per visibilitzar-se. Aquestes entitats consideren negatiu que no se'ls
permeti prendre part més activa en els processos inicials d'acollida dels membres del
col-lectiu i que, per altra banda, la seva preséncia en el territori no pugui ser més efecti-
va i vinculada a un veritable treball en xarxa amb d’altres institucions educatives.

Conclusions

Els resultats exposats aporten evidéncies sobre els principals factors que identifiquen els
joves marroquins com afavoridors de les seves trajectories escolars d’éxit i de continuitat
educativa. Hem pogut identificar de nou com una major aculturacié no comporta més
possibilitats de construir aquestes trajectories. Els joves marroquins que les han seguit
s’han incorporat, per naixement o desplacament als nous entorns, sense ser assimilats.
Aquests joves, alguns dels quals han viscut en entorns urbanistics complexos i han assis-
tit a escoles estigmatitzades als seus barris, van poder desenvolupar un procés
d’aculturacié additiva (Gibson, 1988) a partir i principalment de les estrategies que les
seves families van implementar. D’aquestes families van rebre el missatge de suport cap
a I'aprofitament escolar. No obstant aixo, I'extensié del missatge no deriva de la tinenca
de millors credencials académiques per part dels pares o de familiars propers ni tampoc
d’un major estatus socioeconomic de les families, factors que les investigacions assenya-
len com claus per a predir els resultats escolars. Aquest suport apareix impulsat per la
figura del pare o de la mare, encara que no de forma exclusiva per un d'ells i entre els
joves de classe treballadora es vincula al reconeixement dels esforcos familiars i al res-
pecte cap a la figura d’ambdés. Aquests joves es consideren deutors de la continuitat del
projecte migratori familiar i han interioritzat els discursos de confianca cap a les institu-
cions educatives que han rebut, la major part de les ocasions, de caracter instrumental.
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Es consideren en deute amb les seves families, pels esforcos que han realitzat en els
processos migratoris i d'assentament en els nous entorns. En aquest sentit, s'evidencia la
reconciliacié entre la tensio intrafamiliar produida en el doble marc de referéncia amb la
interioritzacié de la continuitat del projecte migratori familiar que es reflecteix a través
de la continuitat educativa. Perd també emergeix la pressié cap a la mobilitat ascendent
quan el projecte migratori és viscut com una possible ruptura d'una prévia continuitat
academica existent per alguns membres de la familia en origen.

L'existéncia del suport des de la familia contrasta amb les creences esteses sobre el
suposat desinterés d’aquestes per I'educacid i una menor capacitat socialitzadora com
explicacié de les trajectories escolars dels seus fills i filles. | posa de manifest com sovint
des de les institucions educatives romanen invisibles les variades estrategies de suport
familiar i les preocupacions que tenen les families immigrades per I'éxit academic dels
seus fills i filles (Gonzalez, 2001), al considerar que I'escola és una institucié que pot
permetre I'ascens i la mobilitat social en els nous contextos.

També els joves identifiquen com factor d'exit I'acumulacié de capital social a tra-
vés del seu grup d'iguals. Per a aquests joves de minories poder accedir a un determi-
nat grup d'iguals pot representar una font de capital social que els permeti I'accés als
recursos escolars i una embranzida cap a I'éxit (Stanton-Salazar, 1997, 2004). Les rela-
cions positives a I'escola resulten altament productives per a ells, a més de potenciar
entre els iguals I'acceptacié de les normes del grup (Eckert, 1989), poden proporcionar
suport cap a l'assoliment dels objectius escolars i oferir un capital social que pugui
convertir-se en recursos i oportunitats per a superar les barreres escolars, descodificar
les practiques i proveir de confianca i suport emocional. | en aquest sentit, es desenvo-
lupa la seva experiéncia. Es més, aquesta posa de relleu que alguns d’ells malgrat ser
escolaritzats en centres estigmatitzats i estar exposats com assenyalaren Sudrez-
Orozco, Suarez-Orozco i Todorova (2008) a una triple discriminacio (llengua, étnia i
classe), I'acumulacié de capital social, entre els seus iguals intraétnics els va permetre
construir trajectories d'éxit. Pero aquest capital social també s’acumula des de la seva
participacié en xarxes formals associatives. En aquests espais els van transmetre un
missatge explicit cap a I'aprofitament escolar com a mitja de mobilitat social ascendent,
coincident amb el que rebien des del nucli familiar. Ara bé, en el debat sobre el paper
de les associacions i el seu impacte en la comunitat, els membres de la majoria mostren
les reticencies existents al considerar que en ocasions lluny de permetre I'acumulacié
d’aquest capital social poden promocionar un control limitador de les aspiracions aca-
démiques dels joves, quan, especialment, entren en contradiccid en el cas de les noies
amb l'ideal de feminitat del que poden participar els impulsors i membres d’aquestes
associacions. Sens dubte, el debat s'inscriu en el marc de les possibilitats i dificultats
dels processos de reconeixement de les diversitats en les societats multiculturals pero
també en el reconeixement d’'aquestes diversitats dins dels espais comunitaris. Ara bé,
aquests resultats ens permeten apuntar que el capital social que emana de la immersio
de la vida familiar en la vida cultural de la comunitat etnica pot convertir-se també en
un factor que promou trajectories escolars positives i ser font de majors nivells de con-
tinuitat educativa, en una situacié no exempta de guanys i pérdues, ruptures i disconti-
nuitats, com succeeix en tots els processos socials complexos.
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Trayectorias de éxito y continuidad académica entre jévenes marroquies
en Catalufia

Resumen: La literatura sobre el aprovechamiento escolar de jovenes de origen marroqui en Cata-
lufa permite constatar su situacion de desventaja y el impacto de ésta en un menor rendimiento y
continuidad académica en niveles postobligatorios. Esto parece ser asi aunque se incrementen los
anos de asentamiento de las familias y la escolarizacién de los jévenes haya sido temprana. Ahora
bien, la constatacién de esta tendencia invisibiliza las trayectorias de éxito escolar y la creciente
participacion social de una parte considerable de estos jévenes de ambos sexos en la sociedad
catalana. Este articulo presenta los resultados de un proyecto de investigacién que reconstruye los
factores centrales que permiten a estos jovenes desarrollar trayectorias de éxito y consolidar
aspiraciones académicas de larga duracion.

Palabras clave: éxito y continuidad educativa, jévenes marroquies, familia, escuela, comunidad

Trajectoires de succés et continuité académique chez les jeunes marocains
en Catalogne

Résumé: La littérature sur la mise a profit de la scolarité de jeunes d'origine marocaine en Cata-
logne permet de constater leur situation de désavantage et I'impact de celle-ci sur un rendement
et une continuité académiques moindres aux niveaux post-obligatoires. Il semble bien en étre
ainsi alors méme que le nombre d’années d’implantation des familles augmente et que la scolari-
sation des jeunes a été effectuée plus tot. Toutefois, la constatation de cette tendance cache les
trajectoires de succes scolaire et la croissante participation sociale d'une partie considérable de
ces jeunes des deux sexes a la société catalane. Cet article présente les résultats d'un projet de
recherche qui reconstruit les facteurs centraux permettant a ces jeunes de développer des trajec-
toires de succés et de consolider des aspirations académiques de longue durée.

Mots clés: succeés et continuité éducative, jeunes marocains, famille, école, communauté

Successful academic careers and persistence in education among young
Moroccans in Catalonia

Abstract: Literature on the school achievement of young people of Moroccan origin in Catalonia
establishes their disadvantaged position and the negative impact that this has on their academic
performance and their continuation to post-compulsory education levels. This situation appears to
persist regardless of the increasing number of years that their families have been settled in Cata-
lonia and the fact that the young people have been at Catalan schools from a young age. Howev-
er, the establishment of this trend masks the successful academic careers and the increasing social
participation of many of these young people of both sexes in Catalan society. This paper presents
the results of a research project that examines the main factors the enable these young people to
have successful academic careers and attain long-term academic goals.

Key words: academic success and persistence, young Moroccans, family, school, community

Temps d’Educacio, 44, p.191-207 (2013) Universitat de Barcelona 207

eAun|eie)) e suinboiew SaA0[ 213U3 BOIWRPEed. 1RLNUIIUOD | 3IX3,P Sa101alel]







TESTIMONIS PEDAGOGICS
PEDAGOGICAL TESTIMONIES






Una formacio: escenaris, persones, lectures

Xavier Besala”

Resum

L'article —un exercici de memoria— déna compte d'un procés formatiu que s’ha alimentat dels
escenaris viscuts (el lleure educatiu, la universitat, I'escola, la societat catalana, la recerca), de la
petjada profunda de diverses persones que alhora han estat mestres i amigues, i d’algunes lectures
que han estat fites i referents essencials en la conformacié d'una identitat pedagogica.

Paraules clau

tecnologia educativa, sociologia de I'educacio, pedagogies del segle xx, pedagogia critica, Cuader-
nos de Pedagogia, C. Freinet, L. Milani, P. Freire

Recepci6 de I'original: 12 de desembre de 2012
Acceptacio de I'article: 27 de febrer de 2013

Iniciacio

Vaig entrar en el mén de I'educacié a través del lleure o, per precisar-ho més, gracies a
I'accié educadora de I'Església catolica. Vaig comencar a fer de monitor de casals d’estiu
als 15 anys —estem parlant de 1968- i de colonies de vacances als 18; més endavant, em
fou assignada la coordinacié —a I'empara de mossén Ramon Oller- del MIJAC (Movi-
ment Infantil i Juvenil d'Accié Catolica) de la diocesi de Girona. Aquesta insercié culmi-
na els anys 1973-1975 amb la participacié en la comissié (formada per mossén Ramon
Oller, Francesc Bitlloch i jo mateix) que elaboraria el projecte de I'Escola de I'Esplai de
Girona, promoguda pel SCV (Servei de Colonies de Vacances), el MIJAC i la Delegacié
diocesana d’Escoltisme del Bisbat de Girona. De fet, redacto el document primer que se

sotmetra a la consideracié de les entitats promotores i on ja sén perceptibles alguns
dels eixos que conformaran la meva identitat pedagogica:

Educacié integral: Pretenem educar la persona; la persona total.. No pretenem ser un apéndix de
I'escola, ni pretenem suplantar-la...

Educacié en el temps lliure: Tenim la possibilitat d’'un desenvolupament cultural o de trivialitzar el temps
lliure. Es en aquesta ambigiiitat on pren el seu sentit més pregon l'oposicié ideologica al temps d'esbarjo
del mestre de Barbiana: “Les activitats recreatives gairebé sempre son contraries als interessos dels po-
bres. Son evasives. Cal bandejar com a perniciosa tota pérdua de temps, tota recerca de passatemps”.
Nosaltres optem per una educacié del temps lliure com a medi per al desenvolupament cultural de
I'home.

Pedagogia activa: Volem ser fidels al principi enunciat per J. Dewey: “Només aprenem el que fem, el que
experimentem”. La nostra metodologia sera, per aixo, basicament, I'activitat, I'experimentacio, la investi-
gacié... Donem gran importancia al com fer les coses i creiem que es coneix la natura quan es viu; i que
del servei només en podem parlar quan I'hem experimentat...

Educacié politica: Leducacié civica és una de les qualitats definidores dels nostres moviments. El nostre
eslogan és “ens interessa”. Per aixo ens preocupara conéixer el nostre pais per participar activament en la
seva transformacio...

(*)  Nascut a Sant Julia de Ramis (1953), és professor del Departament de Pedagogia de la Universitat de
Girona. S’ha especialitzat en temes de didactica i curriculum i d’educacié intercultural. Amb anterioritat va
fer de mestre d'escola durant 12 anys. Adreca electronica: xavier.besalu@udg.edu
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Educacid cristiana: No volem fer una Escola confessional, precisament perqué som cristians i perque cre-
iem que la fe és una manera de pensar i de viure, no un afegitd. Perd, com a cristians, volem afirmar el va-
lor revolucionari de la fe i la forca de la Biblia com a utopia creadora que ens llenga cap al futur i ens ur-
geix a prendre un compromis concret per després, des d’aquesta practica, penetrar en profunditat el
sentit biblic de 'Home nou i de la nova Terra que s'esta construint ja des d'ara, en la historia.
Pedagogicament, la nostra Escola de I'Esplai s'inscriu en el moviment anomenat de I"“educacié allibera-
dora’, que ha nascut com a resposta a la societat cientifico-técnica que ens ha tocat de viure. El fi
d’aquest moviment és |'alliberament de 'home, i les seves tesis deriven d’una analisi critica de la societat
ala llum d'un sintesi cristiano-marxista’.

Aquest document —i la meva formacié pedagogica- és impensable sense I'imaginari
que en crea les condicions de possibilitat i que podriem dibuixar amb la confluéncia de
tres grans eixos: el concili Vatica Il (1962-65) i tot el que en deriva; la revolucié cultural
que associem al maig de 1968, i la lluita per la democracia a Espanya (des de finals de la
década dels 60 fins a 1977).

L'impacte de les resolucions conciliars en la societat catalana —on el poder i la in-
fluencia de I'Església catolica, tant per part del nacionalcatolicisme oficial com dels
moviments socials com la JOC (Joventut Obrera Catolica) i la HOAC (Hermandad Obrera
d’'Accié Catolica), en I'ambit laboral, o el MIJAC, el SCV o I'escoltisme, en el del lleure, o
d'un clergat majoritariament progressista, eren abassegadors- fou el desencadenant
d'un canvi profundissim tant de mentalitat com de comportaments per a una part molt
significativa de la poblacié. Foren interpretades com una legitimacié del cristianisme
renovador, democrata i antifranquista, i del compromis politic dels cristians al servei
dels pobres i dels oprimits, com un deure derivat d'una lectura actualitzada de
I'Evangeli, com una porta oberta a la llibertat, al dialeg i a la lluita per la justicia social.
Les revolucions de 1968, per la seva banda, signifiquen sobretot I'alliberament d'uns

(1) Autoria Compartida (1974) Per fer una Escola de I'Esplai, Girona (document no publicat). Un cop analitzat i
discutit per les diferents entitats promotores, el document es reescriura el 1975 amb un titol lleugerament
diferent: Per una Escola de I'Esplai (document no publicat), on s’hi poden observar algunes diferéncies sig-
nificatives amb I'anterior:

Educacié integral: La natura humana és plural. Respectar i desenvolupar equilibradament tots els compo-
nents de la personalitat humana és condici6 per educar 'home total.

Educacié en el temps lliure: Nosaltres pretenem educar en aquest temps que la societat destina a no-
treballar (consumir). Conscients de I'ambiguitat i negativitat del terme temps per no treballar, nosaltres pre-
tenem aprofitar-lo per incidir en el desenvolupament cultural de 'home, de les seves potencialitats huma-
nitzants... Pensem que cal bandejar com a perniciosa tota pérdua de temps.

Pedagogia activa: J. Dewey ens defineix la pedagogia activa: Només aprenem el que fem. Nosaltres ens
afiliem a aquesta concepcié de la pedagogia; per aixo, la nostra metodologia sera basicament I'activitat,
I'experimentacid, la investigacio, la critica, la discussid, la reflexié... Amb aquesta filiacié ens distanciem dels
que separen la teoria de la practica... i ens ajuntem als que afirmen que I'inic coneixement valid és el que
proporciona el contacte amb les coses...

Educacié per al compromis social: Entenem que I'educacié per a un compromis social no pot consistir en
un adoctrinament ideologic, sin6 en la reflexié-discussié sobre la naturalesa dels poders, els seus grans
components i les forces que actuen en les seves institucions. Entenem que I'educacié per a un compromis
social ha de consistir en preparar I'individu per participar activament en el funcionament i en la transfor-
macié de la societat on viu. | aixo referit i concretat en el nostre pais, la realitat més propera i viscuda.
Educacid cristiana: Ens manifestem creients en Jesucrist, 'home nou, I'home perfecte, I'home utopia, cami
de veritat i de vida, que ens crida a seguir-lo i a fer-lo conéixer. Ens manifestem també membres de
I'Església, de la comunitat de creients i, com a tals, ens sentim urgits a prendre un compromis concret, a
participar activament en la construccié del Regne de Déu a la terra que, com va dir Jesucrist, s'esta constru-
int ja des d'ara, en la historia.

Les opcions pedagogiques: Aquest capitol hauria de ser elaborat per I'equip responsable de I'Escola... Com
que nosaltres també hi hem pensat, senyalem, com un petit incis, la nostra simpatia pels ideolegs de
'educacio alliberadora (lllich, Freire, Milani...).
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costums i convencions socials arbitraris i encotilladors de les llibertats individuals i la
mort de les grans narratives de salvaci6 (filosofiques, politiques o religioses). Represen-
ten l'inici del desmuntatge d'uns sistemes socials i institucionals molt rigids, institucio-
nalitzats i jerarquitzats (la familia, 'empresa, el partit, el sindicat, I'escola, I'hospital, la
parroquia...) que garantien tant la insercié social com la conformacié d’'unes identitats
ben definides, per donar pas a un procés potentissim d'individualitzacié que, dut a
I'extrem, podria conduir a I'exclusié social, a I'abandonament, a la indiferéncia, al pre-
sentisme, a l'irracionalisme, al relativisme o a la mercantilitzacié de la societat (com, de
fet, s’ha esdevingut en alguns casos). Les revolucions del 68 simbolitzen el pas de la
societat industrial, de la modernitat, a la societat de la informacié, a la postmodernitat, a
la globalitzacio. El seu impacte en la societat catalana sera més subterrani, potser no tan
immediat, perqué el pes de la dictadura encara es fa sentir amb forca i aixo fa també
que les prioritats no siguin exactament les mateixes que les de I'Europa lliure.

Finalment, els anys 60, superats els anys més foscos del franquisme, iniciada ja la
nova politica economica del regim, suposen un enfortiment de la lluita contra la dicta-
dura (des de la constitucié del Sindicat Democratic d’Estudiants, al naixement de les
Comissions Obreres, de les Associacions de Veins, o la preséncia cada dia més visible del
PSUC -Partit Socialista Unificat de Catalunya) i un redrecament cultural i nacional de
Catalunya (es crea Rosa Sensat, neix Omnium Cultural, Edicions 62, els Setze Jutges...)
que conflueixen en I'Assemblea de Catalunya, creada el 1971 i que sera la impulsora
d'un ampli procés de sensibilitzacié i mobilitzacié popular. Aquells anys, la politica sera
inherent als estudis (secundaris i universitaris), a la feina, al lleure, a la vida publica i a
I'exercici de la ciutadania, de manera que els posicionaments individuals i col-lectius
sOn, més que necessaris, absolutament inevitables.

Tecnologia

Vaig tenir una bona formacié pedagogica dins d'una orientacié clarament tecnologica.
La Llei General d’Educacid (1970) era molt recent i aix0 era viscut, per part del professo-
rat més dinamic de I'época, com una oportunitat real de modernitzar la pedagogia i
I'educacié espanyoles, d’afegir-se, encara que fos amb un cert retard, al que era el cor-
rent hegemonic al mén occidental, de convertir les Ciéncies de I'Educacié en disciplines
auténticament cientifiques, emmirallant-se en el cami que ja havien recorregut altres
ciencies socials, fet que comportava alhora un allunyament progressiu de la filosofia i
I'adopcid dels parametres, métodes i instrumental de les ciéncies «de veritat».

Qui ens va introduir en aquest mén, absolutament desconegut per nosaltres, va ser
la professora Mercé Boix, a qui anomenavem de manera prou grafica la pedagoga.
Corria I'any 1973 i I'assignatura es deia Planificacié i Programacié del Curriculum Escolar
(molt abans de la febre curricular que ens va envair a mitjan de la década seguent).
Amb ella vam descobrir i practicar I'analisi de tasques, la taxonomia de Bloom, la formu-
lacié d'objectius, la programacid, les activitats de gran grup, de grup mitja i de grup
petit, les fitxes, els qliestionaris, les proves objectives, I'avaluacié; amb ella vam llegir
Mager, Estarellas, Galen Saylor2... Fins que el 1977 vam topar de ple amb el primer gran

(2)  Mager, R.F. (1972) Formulacion operativa de objetivos diddcticos. Madrid, Marova-Fax.
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manual de tecnologia educativa, escrit precisament per tres dels que han estat els meus
professors: Adalberto Ferrandez, Jaume Sarramona i Lluis Tarin®. La contraportada ja
resultava prou il-lustrativa:
La renovacié que suposen els moviments educatius moderns apunta en dues direccions: per una part, la
recerca d'un més gran rendiment i eficacia, i per I'altra, el desig de fomentar els valors de llibertat i res-
ponsabilitat social. Aquesta obra insisteix en com fer de l'ensenyament una activitat sistematica i eficag.

El professor no és només un coneixedor de les disciplines académiques en qué s'ha especialitzat, sind
que és també un planificador i avaluador de I'aprenentatge dels seus alumnes.

Val la pena resseguir alguns fragments d’aquest manual, no solament perquée
il-lustren a la perfeccié el fil argumental de la perspectiva tecnologica en I'ensenyament,
sind també perque el seu impacte fou gran i intens en la formacié de moltes generaci-
ons de docents catalans:

Per tecnologia s'entén una manera determinada de conduir I'accié, una forma de planificar i controlar el
procés operatiu... Per a Flinck es tracta d'una forma sistematica de planificar, conduir i avaluar un procés
d’aprenentatge, basat en el coneixement del desenvolupament huma, i fent servir recursos humans i no
humans per assolir una instruccié efectiva...

Els objectius es poden definir com la conducta terminal que s'espera d'un alumne. D’acord amb aquesta
esperanca es plantejara tot el procés instructiu... En el disseny hem considerat tres pressuposits per a la
determinacié de l'objectiu general: analisi de tasques, necessitats socials, necessitats individuals... Els ob-
jectius, perque siguin utils, han de tenir unes caracteristiques determinades: claredat de formulacié, pos-
sibilitat de mesura, expressats en termes operatius...

El plantejament instructiu es fa realitat en la programacié... Un cop enquadrada la
panoramica general s’esta en disposicié d’especificar i concretar. Els objectius generals
s'especifiquen i es classifiquen en obligatoris, optatius i lliures... centrant-los en el grup
d'alumnes a qui va destinada la planificacié (grup diana). D'acord amb cada objectiu
especific i concretat per dificultat, es relacionen i concreten les activitats, material,
continguts, sistema motivacional i avaluacio®.

En aquesta immersioé en les bondats i en les maneres d'actuar de la perspectiva tec-
nologica, hi ha encara tres lectures més, diverses perd convergents, que han pesat en la
meva formacio i que, per la seva coheréncia i consisténcia, m’han generat, d'una banda,
una actitud de resistencia i de rebel-lia i, de I'altra, la urgéncia i la necessitat de seguir
estudiant per poder fer front a I'abassegadora poténcia dels seus plantejaments i mirar
de bastir una alternativa igualment eficag i practica, perd amb uns altres fonaments i
unes altres formes de procedir. Es tracta de: Tecnologia de la ensefianza, Teoria de la
ensenanza y desarrollo del curriculo i Tecnologia educativa (Una valoracién critica)®.

Mager, R.F. (1973) Creacidn de actitudes y aprendizaje. Madrid, Marova-Fax.
Estarellas, J. (1971) Introduccion a las técnicas de la ensefianza programada. Salamanca, Anaya.
Estarellas, J. (1971) Preparacién y evaluacion de objetivos para la ensefianza. Salamanca, Anaya.
Galen Saylor, J.; Alexander, W.M. (1970) Planeamiento del curriculum en la escuela moderna. Buenos Aires,
Troquel.

(3) Ferrandez, A.; Sarramona, J.; Tarin, L. (1977) Tecnologia diddctica. Teoria y prdctica de la programacién
escolar. Barcelona, Ceac.

(4)  Ferrandez, A; Sarramona, J., Tarin, L (1977) Tecnologia diddctica. Teoria y prdctica de la programacion escolar.
Barcelona, Ceac, p. 31-32,68-69i 313.

(5)  Skinner, B.F. (1973) Tecnologia de la ensefianza. Barcelona, Labor.
Gimeno, J. (1981) Teoria de la enseinanza y desarrollo del curriculo. Madrid, Anaya.
Sarramona, J. (1990) Tecnologia educativa (Una valoracién critica). Barcelona, Ceac.

214 Temps d’Educacio, 44, p.211-236 (2013) Universitat de Barcelona



Aquest enfocament continua més viu i present que mai, avui a I'empara de les di-
rectives de la Uni6 Europea i de les avaluacions promogudes per 'OCDE, sota l'etiqueta
de competéncies basiques®; és una linia de treball que pretén el control i el domini de
I'objecte d’estudi o produccié. La intervencié tecnologica, dictada i prescrita per unes
ciencies considerades fonamentants, tradicionalment s’ha associat a la pedagogia per
objectius, pero avui s'agombola entorn de les anomenades politiques d’excel-léncia, que
s'acaben traduint en una intensificacié de les metodologies i estratégies més tradicio-
nals (revestides, aixo si, de les tecnologies més avancades), un decantament per les
materies més instrumentals en detriment de les de caire més expressiu, una obsessid
malaltissa per les avaluacions internes i externes i pels resultats, i un sotmetiment dels
centres educatius als interessos, fluctuacions i preferéncies del mercat.

Bernardino Orio

En la meva formacié académica només hi reconec un mestre en el sentit més pregon i
extens de la paraula: per la seva saviesa i erudicio; pel seu testimoni personal i profes-
sional; per la seva autoritat, és a dir, per la seva capacitat d'esperonar el creixement,
d’estimular I'autonomia, d'inspirar; per I'eficacia i perdurabilitat del que em va ensenyar
i em va ajudar a aprendre; per la seva amistat més enlla de I'académia... Fou Bernardino
Orio de Miguel’, un catedratic de Filosofia, d'institut, professor també de I'Escola de
Mestres de Girona durant un breu periode, amb qui vaig cursar les assignatures
d'Historia de la Filosofia i de la Cultura, i Filosofia de 'Educacié.

El principal objectiu... és ajudar-los a crear en si mateixos aquesta actitud critica i autocritica enfront de
qualsevol estructura conceptual...

Qué és el que s'ha de programar? Es el contingut, el que anomenem matéria a estudiar?... No, el contin-
gut I'han de descobrir ells... Sera, doncs, el métode el que s’ha de programar, les regles del joc? ... Jo pro-
gramo el medi, no el missatge. | com que el medi és la relacié quotidiana de la nostra convivéncia, aixo
vol dir que el medi, per definicid, és improgramable; el medi es va fent cada dia... El que jo programo no
és la matéria a aprendre, sind el métode d’aprendre... qualsevol cosa que s'ofereixi a la nostra considera-
cié... D'aquesta manera, el nostre métode es converteix automaticament en el nostre medi... El medi és el
conjunt d’actituds, no sempre conscients, que es creen constantment en la nostra conversa o discussio i
que son subjacents, com un denominador comd, al tractament conceptual de qualsevol tema i que ro-
mandran en l'esperit dels joves com a habits mentals. D’aquesta manera el nostre métode és el nostre
medi, i el nostre medi és el nostre missatge...

El que a mi em correspon programar és el meu medi i només el meu, la meva actitud autocritica i critica.
Procuro assentar davant d'ells el menor nimero de proposicions categoriques possibles; parlar sempre
que puc en forma interrogativa. Per fer-ho utilitzo sovint la filosofia del llenguatge..., insisteixo a reformu-
lar les preguntes de manera més precisa..., els enfronto entre ells..,, poques vegades dono solucions...
Aquest no és el métode socratic... Jo intento que les preguntes siguin divergents... perd divergent no és
sinonim de divagant... La meva feina consisteix no en fer convergir (que llavors es destrueix la investiga-
cid), sind en evitar que es divagui i se salti d'un tema a l'altre... i forco fins a exhaurir al maxim la capacitat
de penetracié sobre la qliestid... El medi es transforma en esbrinatiu-divergent, s'afina el poder dialectic i
analitic i penetrem en l'actitud critica...

(6) Es simptomatic, en aquest sentit, el titular de La Vanguardia, «Revolucié en la metodologia de
I'ensenyament. La Generalitat fixa les competéencies basiques i adequa I'avaluacié a les proves PISA», de 17
de gener de 2013, p. 24-25.

(7)  B. Orio de Miguel (Logrofio, 1936), «<compromes des del principi amb els moviments de renovacié de
I'ensenyament de la filosofia en el Batxillerat, ha fet compatible la seva passi6 didactica amb la investigacié
rigorosa... que va donar com a fruit la seva tesi doctoral de 1988 sobre Leibniz i els Helmontians». Informa-
ci6 extreta de: Orio de Miguel, B., 2002, Leibniz y el pensamiento hermético. A propdsito de los “Cogitata in
Genesim” de F.M. van Helmont (2 vols.). Valéncia, Universidad Politécnica de Valencia.
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Ells sén els qui programen; ells sén els vertaders protagonistes del treball i de la recerca... Cada alumne
comenca el curs elegint com a tema d'informacié i d’estudi el que vulgui... Linic compromis que se li
exigeix és serietat en la tasca, ser consequient amb les exigencies del tema i informar a la resta de com-
panys... Automaticament es crea el medi: tots se senten sorprenentment lliures, gairebé en el buit...; és
un petit trauma i al mateix temps una catarsi, un alliberament...

Simultaniament s'elimina el premi-castig de la qualificacio, garantint a tots una bona nota sense que hagi
de quedar condicionada al treball realitzat durant el curs... Ladolescent es comenga a interessar pels
problemes al marge de la qualificacié..., es troba espiritualment aillat enfront de la responsabilitat propia
i del grup... Podra abusar de la situacid, pero el que faci ho fara perque vol fer-ho, no pas per obtenir una
nota®.

Aquest medi, aquest metode és el que vam experimentar (sense saber-ho) els estu-

diants de l'especialitat de Ciencies Humanes. Amb Bernardino Orio vam aprendre a
enfrontar-nos criticament amb el que llegiem, a dialogar i a respectar les opinions dels
altres, vam descobrir el plaer d'estudiar, ens vam sentir intel-lectualment lliures i res-
ponsables de la qualitat de les classes, i ens vam fer genuinament critics i autocritics. La
seva petjada és encara ben present quaranta anys després!

Vam esprémer, per exemple, el terme curs:

Un curs és, doncs, una minicarrera competitiva dins d’'una maxicarrera també competitiva... Podriem
comparar els estudis a una cursa ciclista: abans d'iniciar-se, tots s'hi han d'inscriure (la matricula); consta
de diverses etapes (cursos) amb els corresponents obstacles i metes volants (examens parcials); hi ha
competitivitat, lluita i dies de descans (vacances) i corredors que abandonen abans d'arribar a la meta...
Al final, tothom ocupa un lloc dins de la classificacié general... Pregunta: No podria ser que aquest llen-
guatge esportiu-competitiu, introduit d’estraperlo en el mén escolar, hagués deixat fora, per la propia
naturalesa del llenguatge, tot alld que fes referéncia a la formacié?’

| el concepte d'avaluacio:

L'avaluacié és un acte cognoscitiu complex pel qual un o diversos subjectes diuen conéixer el que un al-
tre subjecte coneix, és o progressa en els diversos aspectes formatius, d’acord amb un nivell establert
amb més o menys flexibilitat. (vegis I'article 11 de la Ley General de Educacién)

En preguntar-nos pel valor epistemologic d'aquest acte cognoscitiu... el que busquem saber és si
l'avaluacié fa vertaderament el que diu que fa, si I'hipotetic subjecte avaluador és capag de conéixer el
que diu que coneix... Lavaluacié, fa el que diu que fa? Pot fer-ho?

He intentat oferir a la vostra consideracié i critica algunes de les meves personals reflexions sobre
l'avaluacio:

L'avaluacié intenta conéixer el que un altre coneix, cosa que és epistemologicament, siné fals, almenys
molt dubtés. L'avaluacié necessita utilitzar tot un complicat sistema de metallenguatges que, lluny
d’apropar-nos a I'avaluat, remet necessariament a un altre univers discursiu... L'avaluacié ignora aspectes
fonamentals de I'ésser avaluat, deformant i destruint aixi la seva unitat... Lavaluacié és, en gran mesura,
un poderds instrument que sosté la divisio classista del treball... de manera que es transforma en un ins-
trument més administratiu-pragmatic que pedagogic, cosa que el converteix automaticament en anti-
pedagogic'.

| vam llegir, ressenyar, comentar i presentar a I'aula nombrosos llibres: C. Paris', E.

Lledé'?, A. Hauser', E. Mounier', H. Lefevre'®, K. Lorenz'®, B.F. Skinner'’, E. Fromm'é, C.

(8)

©)
(10)
(1m

(12)
(13)

Orio de Miguel, B. (1974) Memoria acerca del Concepto y metodologia de la Filosofia y Programa razonado de
la misma (presentado a las Oposiciones para cubrir Catedras vacantes de Institutos Nacionales de Ense-
fanza Media), 1974 (document no publicat).

Orio de Miguel, B., (sense data, perd amb tota probabilitat de 1974) Andlisis del término CURSO aplicado a
la ensefianza (document no publicat).

Orio de Miguel, B. (1974) Algunos problemas epistemoldgicos del concepto de evaluacién (document no
publicat).

Paris, C. (1972) Filosofia, ciencia y sociedad. Madrid, Siglo XXI.

Lledé, E. (1970) Filosofia y lenguaje. Barcelona, Ariel.

Hauser, A. (1964) Historia social de la literatura y el arte (3 vols.). Madrid, Guadarrama.
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Castilla del Pino', R. Garaudy?’, D.J. O'Connor?', P. Goodman??, D. Guérin?3, C. Diaz*, B.
Russell?®, R. Gombin?, J. Monod?, J. Franch®, M. Marti?°, sobre Freire®®, A.S. Neill*!,
Postman i Weingartner®?, I. lllich®... | també vam escriure molt; en el meu cas, per exem-
ple, sobre autoritat i autoritarisme:

..Lenin, que era un gran estratega de la revolucié, va donar un paper molt important a l'autoritat... | no
ho deia perqué si... Per exemple, s’ha repetit darrerament que si Allende hagués actuat amb duresa en
els primers moments del seu mandat, potser no s’hauria esdevingut el desastre...

El concepte d'autoritat enclou per principi un cert pessimisme sobre I'hnome, ja que mostra la seva inca-
pacitat per caminar lliurement; pero crec que I'home és incapag de fer-ho en veure’s assetjat constant-
ment per elements que I'hi atrofien aquesta capacitat... Es enfront d’aquesta agressio (i el capitalisme és
una agressio a I'nome) que es fa necessaria l'autoritat, si persegueix una finalitat alliberadora... D'alguna
manera, lamento haver arribat a aquestes conclusions; no sé si estic fent punts per ingressar a les files
feixistes... En tot cas, no era aquest el meu proposit!

Crec que val la pena forcar una mica la maquina per aconseguir homes lliures; crec que val la pena, com
el mestre de Barbiana, ser un mestre “autoritari” en un clima de confianca, transmetre el missatge a través
del metode dialéctic, sinonim de llibertat...>*.

B. Orio, lluny ja de Catalunya, va seguir aprofundint, en la teoria i en la practica®,

aquests suposits que han estat i sén encara la seva vida.

(35)

Mounier, E. (1973) Qué és el personalisme?. Barcelona, Edicions 62; Mounier, E. (1973) Comunismo, anarquia,
personalismo. Madrid, ZYX.

Lefévre, H. (1973) Sintesis del pensamiento de Marx. Barcelona, Nova Terra.

Lorenz, K. (1972) Sobre la agresion: el pretendido mal. Madrid, Siglo XXI.

Skinner, B.F. (1973) Mds alld de la libertad y la dignidad. Barcelona, Fontanella.

Fromm, E. (1968) La por a la llibertat. Barcelona, Fontanella.

Castilla del Pino, C. (1970) La incomunicacién. Barcelona, Peninsula.

Garaudy, R. (1973) La alternativa. Madrid, Cuadernos para el Didlogo.

O’Connor, D.J. (1971) Introduccién a la Filosofia de la educacién. Barcelona, Paidds.

Goodman, P. (1972) La nueva reforma. Un manifiesto anarquista. Barcelona, Kairds.

Guérin, D. (1965) L’anarchisme. Paris, Gallimard.

Diaz, C. (1975) No hay escuela neutral. Madrid, Zero; Diaz, C. - Garcia, F. (1975) Ensayo de pedagogia utépica.
Madrid, Zero.

Russell, B. (1972) Los problemas de la filosofia. Barcelona, Labor.

Gombin, R. (1973) Los origenes del izquierdismo. Madrid, ZYX.

Monod, J. (1973) El azar y la necesidad. Barcelona, Barral.

Franch, J. (1972) L’autogestid a I'escola. Barcelona, Nova Terra.

Marti, M. (1972) El mestre de Barbiana. Barcelona, Nova Terra.

INODEP (1972) El mensaje de Paulo Freire. Teoria y prdctica de la liberacion. Madrid, Marsiega; Echeverria, J.J.
(1974) Escuela y concientizacién. Madrid, ZYX; Freire, P. (1970) Pedagogia del oprimido. México, Siglo XXI.
Neill, A.S. (1974) Summerhill. México, Fondo de Cultura Econémica.

Postman, N.; Weingartner, Ch. (1973) La ensefianza como actividad critica. Barcelona, Fontanella.

Illich, 1. (1974) La sociedad desescolarizada. Barcelona, Barral.

Besalu, X., 1974, Reflexiones de uno que eligié ser maestro (document no publicat), treball que conté,
escrites a ma, les segiients reflexions del professor, B. Orio: Yo veo aqui algunas cosas confusas y ciertas con-
tradicciones, pero las contradicciones son “el ser de las cosas”... En algun otro escrito tuyo detecté entre lineas
estas crisis y pensamientos que aqui expones. Urge experimentar en nosotros —sin miedo- lo que soiamos para
la escuela... Por favor, te pido ayuda para hacer estallar la pasividad que reina en nuestro entorno, aunque ya el
mismo marco de la clase a la que nos obligan a entrar y sentarnos no sea precisamente el marco ideal...
Dominguez, M.L., Montoya, J., Orio de Miguel, B. (1981) Materiales para la Etica. 1°y 2° de BUP. Madrid: Akal;
Dominguez, M.L., Orio de Miguel, B. (1985) Método activo: una propuesta filoséfica. Madrid: Ministerio de
Educacién y Ciencia.
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Pedagogies

El primer llibre que vaig tenir a les mans, i que vaig devorar amb devocid, sobre les
pedagogies progressistes del segle xx era en realitat un opuscle, una guia de lectura, un
esforc intel-lectual per atorgar consisténcia teorica a I'ofici d’ensenyar en els convulsos
anys setanta del segle passat: Vers un medi educatiu*®. Joaquim Franch hi resseguia
I'aportacié del moviment d’Escola Activa, a partir d’A. Ferriére; I'obra de C. Freinet, de
qui afirma que «duu fins a les ultimes conseqiéncies els principis de I'Escola Activa»,
alhora que el considera el creador d’'un medi educatiu; |'orientacié no-directiva de C.
Rogers, de qui en destaca I'esfor¢ «de plantejar uns tipus de relacions entre ensenyants i
aprenents que afavoreixin les tendencies a I'aprenentatge autonomy»; la pedagogia
institucional de F. Oury i A. Vasquez, de M. Lobrot i de G. Lapassade, I'experiéncia anti-
autoritaria italiana, que I'impacten amb profunditat; la critica subversiva de N. Postman i
Ch. Weingartner, arran de les reflexions de M. McLuhan; la radicalitat de P. Goodman i
d'llllich... I conclou: Hi ha hagut una revaloritzacié de la importancia del medi en educa-
cié... «<Hi ha hagut un desplagament de I'ensenyament cap a l'aprenentatge... Hi ha
hagut una presa de consciencia del paper negatiu que l'autoritarisme té sobre
I'educacié»®.

Pero del que vaig aprendre pedagogia contemporania, qui cobria, en aquells mo-
ments, totes les meves expectatives al respecte, com una mena de biblia de la bona
pedagogia, com una auténtica rampa de llangcament per llegir els nous classics, fou de
La cuestién escolar. Andlisis y perspectivas, de J. Palacios®®. Comenca també per la que
anomena tradicié renovadora, que es recrea amb cinc noms: Rousseau, Ferriere, Piaget,
Freinet i Wallon. Augmenta d'intensitat amb /a critica antiautoritaria... la llibertat com a
principi i com a finalitat, que es remunta a Ferrer i Guardia, passa per Summerhill i Ro-
gers, i arriba fins a les pedagogies institucionals i les pedagogies d'orientacié psicoana-
litica. Sota la capa del marxisme, comenca amb una referéncia a Marx i Engels, s'atura
en Makarenko i Blonskij, fa émfasi en les aportacions de Gramsci i acaba amb Sucho-
dolski; abans, pero, dedica un apartat sencer als socidlegs —francesos— de la reproduccié
(Althusser, Bourdieu-Passeron i Baudelot-Establet). Els darrers autors estudiats sén
Freire (educacié alliberadora, conscientitzacid), lllich i Reimer (critica i alternatives a
I'educacié escolaritzada).

El llibre sacaba amb la reflexié seglient, que n'és també la conclusid:

Hem aprés, en definitiva, que ni la transformacioé de I'escola és possible sense la transformacié de la soci-
etat, ni la transformacio de la societat és possible sense la transformacié de l'escola... No es pot separar la
lluita contra la desigualtat escolar de la lluita contra la desigualtat social...

Només la critica que es converteix en praxis pot escapar de la utopia alhora que s'hi encamina. Per a
aquesta praxis no hi ha receptes. Cada mestre, cada classe, cada centre educatiu, cada societat, han
d’aportar el seu esforg en funcié dels seus problemes i de les seves possibilitats...

Pero el treball per la transformacioé de I'escola sera un treball de Sisif si no va acompanyat del treball per
la transformacié de la societat®.

(36) Franch, J. (1973) Vers un medi educatiu. Barcelona, Nova Terra.

(37) Franch, J. (1973) Vers un medi educatiu. Barcelona, Nova Terra, 57-58.

(38) Palacios, J. (1979) La cuestién escolar. Andlisis y perspectivas (curiosament, a la portada el titol és un xic
diferent: La cuestién escolar. Criticas y alternativas. Barcelona, Laia.

(39) Palacios, J. (1979) La cuestidn escolar. Andlisis y perspectivas. Barcelona, Laia, p. 645-647.
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Aquesta immersio en les pedagogies del segle xx va acabar de cristal-litzar a les clas-
ses de la professora Maria Lluisa Fabra, acabada d’arribar d'una estada a Franca, on
havia fet el sequiment i I'avaluacié d'una experiéncia d’educacié no-directiva*. Per a
ella, els grans corrents pedagogics actuals eren*': I'educacid llibertaria (que exemplarit-
za en Neill); la pedagogia popular (la de Freinet); 'enfocament no-directiu (Rogers); la
pedagogia institucional (centrada en Lobrot); el corrent antiescolar (focalitzat en lllich i
Reimer); i la conscientitzacié (on parla de Freire). El seu punt de vista no és tan llunya de
les reflexions de Palacios, amb qui comparteix I'optimisme historic, tan propi d’'aquells
anys:

El que esta clar és que 'escola —o qualsevol de les seves alternatives— que formi homes capagos d'edificar
una societat vertaderament democratica ha de ser també democratica.

Tenint present que no és factible la revolucié a través de la pedagogia, esta clar que mentre els organis-
mes educatius siguin instruments de submissio i els homes siguin educats en la por a la llibertat, no hi ha
cap possibilitat de canvi politic radical.

No obstant aixo, si l'escola canvia, si s'aconsegueix desenvolupar en els individus el judici critic, la creati-
vitat, la cooperacid, l'acceptacié de responsabilitats i el gust per la vida i pel saber, s’haura guanyat la
partida, perqué aquests homes estaran educats per fer front a qualsevol tipus de pressié i acabaran per
construir una societat vertaderament humana...

Nomeés resta per realitzar la utopia de fer sortir els nens de les “presons educatives” on han estat tancats
durant tants segles i donar-los I'oportunitat de construir les seves propies institucions on s'eduquin mit-
jancant la vida en comu i on cadascu pugui trobar la manera de compaginar el treball amb I'art, la crea-
cié, la investigacio i la felicitat d’'una vida plena... Autoritat i llibertat sén els temes-clau d’'una pedagogia
que s'esforca a crear les premisses d’'un mén millor®.

Aquest mapa tampoc no és gaire diferent del que proposo jo mateix a les meves
classes (EIl moviment d’Escola Nova; Pedagogies d'orientacié socialista; Pedagogies
antiautoritaries; P. Freire i L. Milani; Pedagogies tecnologiques; Pedagogies alternatives)
i del que dibuixen altres compilacions més recents®. Per tal d‘il-lustrar la intensitat
d’aquest procés formatiu, he seleccionat aquests tres fragments:

Llegir Skinner ha estat per a mi un fet especialment significatiu... Es sorprenent la rapidesa i la gratuitat
amb la que ens carreguem i critiquem teorics i teories a les classes... i parlo per experiéncia personal. Sa-
bia que Skinner era un personatge discutible, fins i tot inadmissible, a qui criticaven els uns i els altres i
per raons diverses...

Crec en l'absoluta necessitat de filosofar la nostra praxis i des de la nostra praxis. Ser un professional de
I'ensenyament no es pot reduir a ser un técnic preparat siné que qualsevol técnica, qualsevol mitja, no-
més troba el seu sentit ple en la finalitat que aquesta técnica, aquest mateix mitja contribueixen a cons-
truir...

Crec sincerament que és impossible una critica valida, si s'admeten les seves premisses... Skinner pertany
al grup d’enginyers socials que propugnen I'assoliment de la felicitat, no pas amb mitjans politics, siné
desplegant els nostres esforcos privats... Crec que només és possible una critica ideologica que trans-
cendeixi la parcialitat de la tecnologia proposada per Skinner...

Diu Skinner: “La responsabilitat no és un atribut de I'home, sin6 de I'ambient, de les condicions ambien-
tals o genetiques de les que la conducta humana és solament funcié... No hi ha cap ra6 per impedir el
progrés a la recerca d'un mén on la gent es pugui comportar bé de manera automatica”. Diem nosaltres:
En el plantejament de Skinner no hi ha lloc per a I'ética, que seria només un atribut de I'ambient. L'Ginic

(40) Fabra, M.L,, (sense data, perd I'experiéncia va tenir lloc el curs 1970-71) Etude d’une expérience pédago-
gique dans une classe de troisiéme C.E.S, (document no publicat).

(41) Fabra, M.L. (1973) La nueva pedagogia. Barcelona, Salvat Editores.

(42) Fabra, M.L. (1973) La nueva pedagogia. Barcelona, Salvat Editores, p. 139-142.

(43) Juif, P. - Legrand, L. (1980) Grandes orientaciones de la pedagogia contempordnea. Madrid: Narcea; Autoria
Compartida (2000) Pedagogias del siglo XX. Barcelona, CissPraxis; Trilla, J. (comp.) (2001) El legado pedagégi-
co del siglo XX para la escuela del siglo XXI. Barcelona, Grao.
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criteri valid seria la racionalitat, el progrés. Aixo fa trontollar tant el nostre concepte de justicia com la
mateixa religié cristiana, reduida avui, en la practica, a una praxis ética...*.

Si l'escola no serveix, no ens hauriem de molestar a canviar-la: el que caldria és suprimir-la. Aquesta és la
solucié que preconitzen els desescolaritzadors per als mals de les nostres escoles. Segons ells, aquesta
supressio seria l'inici de I'alliberament...

Eliminar l'escola, sense més ni més, seria deixar presoner l'individu de les desigualtats socials que
I'afligeixen, indefens. El monopoli que l'escola té encara avui del saber, tot i que ja I'ha comencgat a per-
dre, seria rapidament substituit pels monopolis economics, que es farien amos de les seves funcions i les
acomodarien a llurs necessitats...

Crec en la necessitat de I'escola; assumeixo tots els condicionaments que suposa treballar en una escola
nacional. D'alguna manera, m’he passat al reformisme...

La idea de la no-directivitat en educacioé és una renaixement de I'educacié negativa de Rousseau. El seu
fonament és que la naturalesa humana és bona i capag de desenvolupar-se sanament i productivament,
si la societat no interfereix negativament aquest procés...

Cal tenir en compte els condicionaments basics del creixement personal que, si bé I'escola ha de mirar de
superar, no obstant aixo no hauria d'oblidar que I'individu, quan hi arriba, ja esta marcat per ells...

La no-directivitat suposaria I'acceptacié dels limits imposats per la vida... Suposaria acceptar l'estat de
coses actual i refugiar-se en I'ambit escolar per establir-hi el clima idil-lic de la no-directivitat.

La pedagogia o és directiva o deixa de ser pedagogia. Si es nega a si mateixa, deixara I'alumne a merce
de les forces inequivocament directives de les altres institucions socials. La rad de la directivitat escolar
rau justament en la voluntat de compensar els efectes negatius de les altres, en benefici del creixement
personal, de I'expressié de totes les possibilitats de I'ésser huma...

La fe dels llibertaris en els efectes revolucionaris de I'expansioé de les idees no els porta a pensar que se-
ran definitius... Es necessaria una revolucié interior, de les idees i dels sentiments del major nombre
d'individus... La consequiéncia més important de la fe anarquista en I'expansio de les idees com a instru-
ment revolucionari fou el seu esforg pedagogic...

Podriem resumir les caracteristiques de la pedagogia llibertaria en els punts segtients: lliure (tenen una
fe absoluta no solament en la bondat de la naturalesa humana, siné també en la vida com a valor moral
suprem); racional (és a dir, cientifica i laica); integral (el desenvolupament harmonic i progressiu de
I'individu en tots els terrenys: intel-lectual, manual i moral); igualitaria (per a totes les classes socials, sen-
se premis, ni castigs, ni notes); i revolucionaria ('escola seria una arma més en la lluita de classes; la meta
de I'educacio és la creacié d’homes lliures i autosuficients)®.

L'experiéncia de I'Antoni Domeénech a I'escola “L’Aulet” de Celra es va iniciar el curs 75-76 amb un grup de
6¢e d’EGB i ha prosseguit durant els cursos 76-77 i 77-78 amb aquests mateixos nens... Es tracta de fer una
escola lligada a la vida... es tracta de buscar el medi apte per al desenvolupament individual i del grup.
Condicions: que el grup tingui una vida propia, donar-li la possibilitat d’autogovernar-se; aixo es materia-
litza en la realitzacié d’assemblees que decideixen sobre els objectius, els mitjans i les activitats, que ana-
litzen i jutgen els problemes que apareixen en el grup i que és I'drgan suprem de la classe. Que el grup-
classe s'estructuri en colles o equips vitals, Utils tant per treballar com per viure; aquests equips seran ab-
solutament lliures, tant en la seva constitucié com en els seus objectius temporals. Que el grup assumeixi
les limitacions de I'experiéncia: al mati hi haura unes activitats obligatories, amb els altres professors i, a
la tarda, caldra distingir entre les activitats comunes i les de lliure organitzacié...

El balang provisional és positiu... Tenim uns nens amb autonomia, capagos d'acceptar els seus companys
i les normes de convivéncia. Tenim uns nens que, malgrat tot, treballen i estudien... El mestre també ha
trobat el seu lloc: és un més dins del grup, que possibilita, il-lusiona, accepta, comprén i fa de persona
gran. Es el creador del medi... El principal valor que troben en aquesta experiéncia és que s’hagi pogut
realitzar en una escola estatal; sense un equip coherent de mestres; amb una duracié de tres anys; amb
una recerca constant.

Malgrat I'’Antoni afirmi que el seu métode no és autenticament no-directiu, a la vista del que diu Rogers,
creiem que la seva experiéncia pot figurar en aquest treball sobre la no-directivitat sense cap mena de
recanca: “segurament el mestre... desenvolupara determinats modes de construir llibertat a la seva clas-
se, adequats al seu propi estil, i que sorgeixen de la seva propia i lliure interaccié amb els seus estudiants.

(44)

(45)

Besalu, X. (1977) Comentarios a Mds alld de la libertad y de la dignidad de B.F. Skinner, (document no publi-
cat).
Besalu, X. (1977) Presupuestos y luces para una Teoria de la Educacion, (document no publicat).
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D’aquesta manera, desenvolupara una metodologia propia que és, indubtablement, el millor procedi-
ment” (C. Rogers)*.

Sociologia

Hi ha un cert acord a considerar que les visions critiques de I'educacié, de I'ensenya-
ment i del curriculum tenen el seu origen en I'ambit de la sociologia, una de les ciéncies
socials que més aviat, juntament amb la psicologia, va fer la transicié cap a una manera
de fer ciencia més rigorosa, més fonamentada en la recerca empirica i més reconeguda
per la comunitat cientifica. Els anys setanta, a Catalunya, la pedagogia s'estava encara
reconstruint, després de I'ensulsiada del franquisme, i, en aquest clima, el pensament i
la contundéncia dels nous sociolegs, representava una alenada d'aire fresc i un argu-
mentari propici a la dentdncia del statu quo. Ja hem pogut comprovar com el llibre de
Palacios dedicava un ampli capitol a les teories de la reproduccié, com també ho feia el
meu primer manual de sociologia de I'educacié*’, que contenia articles d'lllich, de
McLuhan, de Bourdieu i Passeron, de Rosenthal i Jacobson, d’Althusser, de Grignon, de
Gintis... En aquest context, cal esmentar Societat catalana i reforma escolar®, una inves-
tigacié inédita i fins i tot una mica sorprenent sota la dictadura, que posava I'accent en
la reproduccié de les relacions socials a través de determinades escoles, que es presenta-
ven com a progressistes i catalanistes, i que va provocar un terrabastall considerable; i
Els mestres de Catalunya®, una investigacié que té com a objectiu central esbrinar quina
és la ideologia que domina entre els mestres, que s’inscriu també, amb matisos, dins de
la sociologia de la reproduccié social.

Pero el socioleg que més impacte em va causar fou Carlos Lerena: primer, Escuela,
ideologia y clases sociales en Espafia® i després, Reprimir y liberar’', van significar una
espécie d'il-luminacié i una interpretacié absolutament demolidora, gairebé cartesiana,
de la historia i les funcions socials de I'educacié des de la Revolucié Francesa. Vegi’s siné
aquest extracte de I'index del primer d’aquests dos llibres:

Quarta part. Sobre les funcions ideologiques del sistema d'ensenyament tecnocratic en I'Espanya dels
anys 70.

I. El capitalisme avancgat i la necessitat de noves formes de legitimitat.

1. Cap a una nova estructura de classes socials. 2. Claus del sistema d’ensenyament tecnocratic. 3. Sentit
historic i politic de la reforma educativa dels setanta.

II. El procés de seleccié-legitimacio en el sistema d'ensenyament tecnicista.

1. LEnsenyament General Basic i els nous mecanismes de seleccid. 2. Reforcament de I'examen: I'escola-
garbell. 3. Pressupostos ideologics del procés de seleccio escolar. 4. Més sobre l'essencialisme-empirisme:
l'educacié de la dona. 5. De I'escola meritocratica a la sociodicea: la cultura dominant i el seu paper de
conservacié de l'ordre establert.

Ill. Per a una sociologia de I'estudiantat. Classe social d'origen, posicié escolar i horitzé de classe.

1. Jerarquia escolar i jerarquia social: la desigualtat dins de I'escola. 2. Bons alumnes, mals alumnes: de-
terminants socials de la posicié escolar. 3. Trajectoria escolar de I'estudiantat d'origen modest: els altres
estudiants. 4. La noci6 de handicap escolar, sintesi de la ideologia dominant. 5. Cultura técnica i socialit-

(46) Besalu, X. - Asso, Q. (1978) Teoria i practica de la no-directivitat, (document no publicat).

(47) Gras, A.(1976) Sociologia de la educacién. Madrid, Narcea.

(48) Gay, J.; Quitllet, R.; Pascual, A. (1973) Societat catalana i reforma escolar. Barcelona, Laia.

(49) Masjuan, J.M. (1974) Els mestres de Catalunya. Barcelona, Nova Terra.

(50) Lerena, C.(1976) Escuela, ideologia y clases sociales en Espana. Critica de la sociologia empirista de la educaci-
on. Barcelona, Ariel.

(51) Lerena, C. (1983) Reprimir y liberar. Critica socioldgica de la educacién y de la cultura contempordneas. Madrid,
Akal.

Temps d’Educacio, 44, p.211-236(2013) Universitat de Barcelona 221

$3IN13| ‘sauosiad ‘SLeUSISS :0IDeWIO) BUN




Xavier Besalu

zaci6 de classe: la nova versié de la doble escola. 6. Per a una critica de la ideologia economicista. 7. Nota
sobre I'universitari de la petita burgesia. 8. El mite de I'escola-oberta, condicié ideologica de conservacié
de les regles de joc del capitalisme.

IV. Més enlla de la problematica de les castes: I'escola i el sistema de classes socials.

1. Funcions socials del sistema d’ensenyament tecnicista: un esquema. 2. Lescola i la seva contribucié a la
reproduccié del sistema de classes. 3. Vells i nous mecanismes de legitimaci6 social: de l'intel-lectual libe-
ral al burocrata-expert. 4. Escola 2000: cap a un sistema de classes programat®.

El cop de gracia final, la impossibilitat de sortir d’aquest determinisme fatalista, pero
tanmateix dificil de combatre per un jove il-lusionat i inexpert, el déna en el Reprimir y
liberar, aquell totxo implacable de més de 600 planes de lletra minuscula, que deixava
els pobres mestres entre les ganes de fugir corrents i canviar de professié o el miratge
de fer-se transparent i passar desapercebut per tal d’esperar temps millors i poder
esquivar aixi 'acusacié de contribuir a la consolidacié i legitimacié d'un estat de coses
que preteniem combatre i canviar justament des de I'educacio:

La paraula educacié no diu la veritat... Realment el que designa la paraula educacié és una determinada
jurisdiccié de poder, tal i com aquest es reestructura al segle de les llums... Durant el segle de les llums, el
procés de produccié d’homes ja no es deixa en mans de I'atzar, siné que es racionalitza i sistematitza...
Cultura, educacié, alliberament, son els noms de I'estratagema que utilitzen els membres de la petita bur-
gesia radical -la fraccié conservadora, positivista, dira simplement repressié, adaptacié- per tal d'erigir-se
en petits amos... Aquest espiritualisme naturalista recobreix amb el seu mantell ideologic els minuciosos
dissenys de la xarxa d'aparells que aquesta época posa sistematicament en marxa i que va des de les ca-
ses de caritat a les escoles, passant per les casernes i els hospitals: el fals concepte d'educacio és el bonic
precepte que permet justificar tot el que s'esdevé en aquests establiments com a mitjans necessaris dins
d’una croada de salvacié civil... Aquesta epoca, que fa de I'educacié el nou nom que adopten les operaci-
ons més subtils de dominacié...

El que aqui es tracta de fer és una critica de la representacié ideologica de I'educacié com una simple

operacié de reprimir/alliberar...>>.

La produccio sociologica d’aquest corrent marxista era absolutament dominant i es
va seguir alimentant amb els treballs de Fernandez de Castro®*, de Fernandez Enguita®
i tants altres... Una escletxa d’esperanca és la que va obrir Anaya®, en proclamar, sense
embuts, que el proposit de la seva aportacio era canviar la institucié escolar i, a més, fer-
ho des de dins i per mitja dels docents... perque els vertaders agents del canvi, afirmava,
son els docents.

Freinet

Em vaig afiliar a un sindicat de classe al mateix temps que vaig comencar a fer de mes-
tre. Al sindicat hi he aprés, entre altres coses, democracia participativa, i a respectar i ser
respectat com a minoria. Es evident que els sindicats sén organitzacions nascudes en
un altre context sociohistoric, pero el desmantellament dels Estats del benestar i un

(52) Lerena, C.(1976) Escuela, ideologia y clases sociales en Espana. Critica de la sociologia empirista de la educaci-
6n. Barcelona, Ariel, p. 463-464.

(53) Lerena, C. (1983) Reprimir y liberar. Critica sociolégica de la educacion y de la cultura contempordneas. Madrid,
Akal, p.9-13.

(54) Fernandez de Castro, I. (1973) Reforma educativa y desarrollo capitalista. Informe critico de la Ley de Educaci-
6n. Madrid, Cuadernos para el Didlogo.

(55) Fernandez Enguita, M. (1985) Trabajo, escuela e ideologia: Marx y la critica de la educacion. Madrid, Akal;
Fernandez Enguita, M. (1986) Marxismo y Sociologia de la educacién. Madrid, Akal; Fernandez Enguita, M.
(1990) La cara oculta de la escuela: educacidn y trabajo en el capitalismo. Madrid, Siglo XXI; Fernandez Engui-
ta, M. (1990) La escuela a examen: un andlisis sociolégico para educadores y otras personas. Madrid, Eudema.

(56) Anaya, G. (1979) Qué otra escuela. Andlisis para una prdctica. Madrid, Akal.
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individualisme rampant, refractari a tota forma col-lectiva massa estable, han deixat els
treballadors i les classes amb menys poder en una situacié d’enorme vulnerabilitat que
fa dels sindicats, tot i els seus errors i inercies, a parer meu, instruments absolutament
imprescindibles. En algunes ocasions, I'afiliacié sindical ha estat vista com un impedi-
ment per participar plenament en la renovacié pedagogica. No ha estat el meu cas: des
del primer moment, em van semblar compatibles una i altra militancia, sabent, aixo si,
que els interessos d'uns i altres no sempre conflueixen i que les funcions que tenen
assignades son d’ordre diferent.

La meva primera Escola d’Estiu fou la de 1974 a I'Escola del Bosc, a Barcelona. La
vaig viure totalment entregat i fascinat, tant pel clima de llibertat que alla es respirava
com per la qualitat dels cursos que vaig seguir, I'alegria que es flairava i el canvi politic
que s'intuia i del que voliem ser protagonistes. La segona, la de 1975, ja va ser a Be-
llaterra, la de la famosa declaracié Per una nova escola publica. El 1977, a Girona, es crea
la Comissié de Qualitat de 'Ensenyament dins del moviment unitari de mestres, que
sera I'embrié del Moviment de Mestres per a una Escola de Catalunya, el moviment de
renovacié pedagogica que aplegara majoritariament els mestres gironins entre els anys
197911990 que, al llarg d'aquests anys, sera I'organitzador de les escoles d'estiu de les
comarques de Girona.

La principal referencia pedagogica d'aquests anys és, sense cap mena de dubte,
Célestin Freinet. Per fer de mestre no n’hi ha prou amb tenir les idees més o menys
clares i un bagatge cultural i pedagogic suficient; calen eines, instruments, materials i
recursos, tecniques i estrategies, models i experiéncies, i tot aixo és el que encarnava
Freinet: una formacié cultural solida, un compromis sociopolitic incontestable, unes
idees ben estructurades i ampliament difoses, una experiéncia i una proximitat profes-
sional contrastades i un aplec de técniques, algunes d’originals i d'altres simplement
adoptades, que obrien les portes a una altra manera de fer de mestre. Durant les vacan-
ces de Nadal de 1977, al Col-legi Universitari de Girona, vaig participar en un Curset de
Técniques Freinet, dirigit per Josep Oliveres de I'Escola L'Horitz6, de I'Hospitalet de
Llobregat. Aixo i la lectura dels llibres de la col-leccié BEM (Biblioteca de I'Escola Moder-
na) d’Editorial Laia*’, d'algunes obres del propi Freinet®®, del Naixement d’una pedagogia
popular®®, i d'altres que estudiaven les seves idees i la seva obra®, van acompanyar els
meus primers passos com a mestre d'escola.

Freinet es va complementar amb el desembarcament, per dir-ho d'alguna manera,
dels italians del MCE (Movimento di Cooperazione Educativa), que van participar en les
escoles d'estiu d’aquells anys, que van veure publicades a Catalunya moltes de les seves

(57) Freinet, C. (1975) Les invariants pedagogiques. Barcelona, Laia; Freinet, C. (1975) L'educacié moral i civica.
Barcelona, Laia; Freinet, C. (1976) Les malalties escolars. Barcelona, Laia; Freinet, C. (1975) El text lliure. Barce-
lona, Laia; Freinet, C. (1977) L’ensenyament del calcul. Barcelona, Laia; Freinet, C. (1973) Els plans de treball.
Barcelona, Laia; Freinet, C. (1974) El diari escolar. Barcelona, Laia

(58) Freinet, C. (1971) La educacién por el trabajo. Méxic, Fondo de Cultura Econédmica; Freinet, C. (1976) Por una
escuela del pueblo. Barcelona, Laia; Freinet, C. (1977) Pardbolas para una pedagogia popular. Barcelona, Laia.

(59) Freinet, E., 1975, Nacimiento de una pedagogia popular. Historia de una Escuela moderna, Barcelona, Laia

(60) Gimeno, J. (1976) Una escuela para nuestro tiempo. Valencia, Fernando Torres Editor; Gonzélez Monteagudo,
J. (1988) La pedagogia de Célestin Freinet: contexto, bases tedricas, influencia. Madrid, Ministerio de Educaci-
6ny Ciencia.
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obres®' i que gaudien d'un prestigi i d'una preséncia notables, a cavall de 'hegemonia
que exercia el PSUC en el mén de la cultura i de I'educacié d'aquells anys. Com ha expli-
cat Imberndn®?, els seus cavalls de batalla principals foren: la critica al llibre de text, el
rebuig de les qualificacions escolars, I'educacié integral, la investigacié a I'escola i la
integracié dels discapacitats.

Revistes

Em considero un bon lector de diaris i revistes. De fet, estic convencut que la lectura i
comprensié del diari, de tot el diari (ciencia, economia, esports i internacional inclosos)
hauria de ser la prova del nou per avaluar la maduresa i la competéncia de tota persona
instruida i, per descomptat, de qualsevol agent de cultura, com crec que sén els mestres
i els pedagogs. Durant els anys d’exercici professional, diaris i revistes han estat I'ali-
ment intel-lectual més permanent i suggeridor, I'esca que m’ha portat a d'altres lectures
i formacions, una eina imprescindible per al debat i I'actualitzacié. De I'ambit educatiu,
les dues revistes a les que he estat més fidel aquests anys de formacié han estat Pers-
pectiva Escolar i Cuadernos de Pedagogia.

Perspectiva Escolar, dirigida per J. Tomas, amb Marta Mata en el Consell de Redaccié,
va publicar el seu nimero 1 el mar¢ de 1975% i ja al nimero 2 abordava la quiestio de les
llenglies a I'escola catalana®. Més endavant s'ocuparia de I'educacié sexual, mentre
que, al nimero 13, editorialitzava sobre I'escola publica:

..concebuda com un dels serveis fonamentals, al qual ha de tenir dret tot ciutada. Essent un servei pu-

blic, no pot ser font de beneficis economics per a ningu, ni de selectivitat, ni d’adoctrinament per a cap

grup ideologic en concret, sind que ha de ser gratuita a tots els nivells, de qualitat pedagogica i rigor ci-
entific igual per a tothom, pluralista i critica. No pot ser tampoc centralista ni burocratica, siné planifica-

da i administrada a nivell global en el marc politic catala i gestionada democraticament al nivell concret
de les forces socials®.

Entremig, havia tractat de les dificultats del nen a I'escola, de les ciencies socials, del
joc, de les llars d'infants, de I'ensenyament de la matematica i, posteriorment, ho feia de
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, de la psicologia, del sindicalisme, del parvulari,
del noi marginat, de la musica, de la formacié professional, de la biblioteca, la catalanit-
zacio de l'escola, les ciencies, I'educacid fisica, la creativitat, la televisid, els pares a
I'escola, l'autoritat i I'autoritarisme, I'escola rural, I'expressié plastica, els audiovisuals...

(61) Alfieri, F. (1975) El oficio de maestro. Barcelona, Avance; Alfieri, F. et al. (1980-81) Profesién, maestro. Las bases
(2 vols.). Barcelona, Reforma de la Escuela; Bertoni, D. (1978) Historia de la Diddctica (2 vols.). Barcelona,
Avance; Ciari, B. (1980) Modos de ensenar. Barcelona, Reforma de la Escuela; Ciari, B. (1981) Nuevas técnicas
diddcticas. Barcelona, Reforma de la Escuela; Lodi, M. (1970) El pais errado. Barcelona, Laia; Lodi, M. (1974)
Crénica pedagdgica. Barcelona, Laia; Movimento di Cooperazione Educativa (1979) A I'escola amb el cos.
Barcelona, Guix; Rodari, G. (1979) Gramadtica de la fantasia. Barcelona, Reforma de la Escuela; Tonucci, F.
(1979) La escuela como investigacion. Barcelona, Reforma de la Escuela; Tonucci, F. - Ricci, G. (1981) El primer
ano de nuestro nifio. Barcelona, Reforma de la Escuela.

(62) Imberndn, F., 1982, Una alternativa pedagdgica. Il Movimento di Cooperazione Educativa, Barcelona, Laia.

(63) Eldesembre de 1974 va publicar un nimero 0, dedicant el monografic a La formacié del mestre.

(64) Per illustrar com han canviat les coses en aquest periode, aquest és un fragment de I'editorial: En una
situacio de contacte de llenglies com la nostra, I'escola ha d’acollir dues llengties i ha de deixar cada un dels
nens formats en la seva llengua materna, catalana o castellana, com a primera llengua, com a tronc de la seva
persona, i en l'altra llengua, castellana o catalana, com a llengua ambiental o segona llengua (Perspectiva Esco-
lar 2, maig de 1975, p. 1).

(65) Editorial (1977) «Escola publica, escola estatal», Perspectiva Escolar, 13, marg de 1977, p. 1.
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En aquesta primera etapa es feia un seguiment molt acurat de la situacié politica del
moment i les seves repercussions en I'ambit educatiu, alhora que no es deixava de
banda cap dels temes que formaven part del debat public, per polémic que fos, i s'ofe-
ria un tractament molt equilibrat dels temes, buscant sempre fonaments solids i clare-
dat expositiva, al costat d'aplicacions i experiencies didactiques concretes, oferint re-
cursos especifics, comptant amb la riquesa de professionals i d'aportacions que deriva-
ven de les escoles d'estiu i dels cursos d’hivern.

El mateix 1975 naixia també Cuadernos de Pedagogia, amb Fabrizio Caivano com a
redactor en cap i Jaume Carbonell com a secretari de redaccio, i amb R. Quitllet, M.
Subirats, M. Moreno i G. Sastre entre els membres del seu Consell de Redaccié. Des del
primer numero, Cuadernos es presenta com una alternativa critica, en qué la pedagogia
que predicava era indestriable d’'una opcié sociopolitica clarament decantada a
I'esquerra; i ja el nimero de juliol d'aquell primer any va publicar un sucés Dossier on
confrontava Freire amb lllich:

..La seva actualitat rau en qué indueixen eficagment a una radical renovacié ideologica i pedagogica.
Correlativament, el seu perill rau en qué, sota una capa de subversié facil o aparent del sistema social
contribueixin, sense voler-ho, a la reproduccié més subtil dels seus aspectes alienants®.

En numeros posteriors s'avancava el que serien els grans atots de la reforma educa-
tiva que, anys a venir, impulsarien els socialistes des del govern de I'Estat: la unificacié
dels ensenyaments mitjans, la gestié democratica de I'escola, I'educacié permanent
d’adults, I'educacié especial; es reivindicava el llegat de la Institucién Libre de Ensefianza
i del pensament socialista en educacié i la pedagogia Freinet, es criticava el paper de
I'Església catolica en 'ensenyament; o es dedicaven moltes pagines a lI'educacio a Italia,
a Cuba, etc,, sense descuidar les diverses arees i matéries del curriculum. Cuadernos ha
estat, al llarg dels anys, el meu manual de pedagogia, i he crescut i he evolucionat ideo-
Iogicament i pedagogicament al ritme que la revista anava marcant.

Barbiana

No recordo com ni perqué, pero el mateix 1972, acabat d'aparéixer, em vaig empassar
d'un glop El mestre de Barbiana, de Miquel Marti. Fou una il-luminacié, molt especial-
ment la seva segona part on s’exposen, de manera ordenada, l'ideari, els principis,
I'organitzacié d'aquella experiencia captivadora:

L'escola de Barbiana proposa les linies d'una cultura auténticament popular, segons tres criteris fona-
mentals: no suspendre; escola a temps ple; un fi...

Els principals defectes de I'escola no sén pas a l'escola, sind a casa. | aixd no s'arregla amb una nova llei
d'educacio, siné amb una revolucié ben feta...

A Barbiana no hi havia cap pedagogia especial ni mai no s'havia llegit cap llibre de pedagogia... s'aplicava
simplement la pedagogia del sentit comd, que d'altra banda ha estat la dels més grans pedagogs.

A Barbiana es feia escola dotze hores diaries, durant 365 dies I'any... El motiu ideologic era el simple desig
d’igualtat... Al noi burges, li basten unes poques hores d'escola, perqué la veritable escola la té a casa...
Per al noi pobre, totes les hores que és fora de I'escola sén hores d'empobriment cultural...

Don Lorenzo tenia un concepte de mestre molt present, molt dur, molt autoritari diriem si aquesta pa-
raula no es prestés a malentesos...

Don Lorenzo posava l'escola com a instrument capag de construir una nova societat... Aquest era el valor
politic de I'escola...

(66) Silva, A. (1975) «;Por qué un dossier Freire/lllich ahora?», Cuadernos de Pedagogia, 7-8, p. 3.
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“Com s’ha de ser per poder fer aquesta escola?” i don Lorenzo respon: “Cal tenir idees clares en matéria
de problemes socials i politics. No convé ésser interclassistes, sin6 partidistes..”s’.

En aquest petit llibre, amb prou feines de 135 pagines, hi vaig trobar formulats prac-
ticament tots els interrogants que em neguitejaven i, amb una contundencia i simplici-
tat estranyes, també les respostes possibles o, si més no, els criteris per trobar-les o
encarrilar-les. Com és de suposar, no vaig tardar massa a llegir el llibre-mare de tot
plegat, Carta a una mestra, un text que «expressava en paraules simples el que en
aquells moments la sociologia de I'educacié comencava a plantejar en termes de re-
produccié cultural o de legitimacio de la seleccié escolar... analitzen la problematica del
fracas escolar i denuncien les contradiccions culturals de I'educacié amb un llenguatge
directe, col-loquial i provocador»®®;

..Si es perden ells, I'escola ja no és escola. Es un hospital que cura els sans i rebutja els malalts. Es un ins-
trument de diferenciacié cada vegada més irremeiable...

L'escola només té un problema. Els nois que perd... Arribats a aquest punt, els Unics incompetents per a
I'escola sou vosaltres, que els perdeu i no torneu a cercar-los... Els problemes de lI'escola els entén qui té
al cor el noi suspes i té la paciéncia de donar un cop d'ull a les estadistiques. Aleshores les xifres es posen
a cridar contra vosaltres...

Vosaltres dieu que heu suspés els beneits i els desvagats. Aleshores sosteniu que Déu fa néixer els be-
neits i els desvagats a les cases dels pobres. Pero Déu no té aquestes desatencions amb els pobres... No-
més els fills dels altres alguna vegada semblen talossos. Els nostres, no... Aleshores, és més honest de dir
que tot els nens neixen iguals i si després no ho sén, la culpa és nostra i ho hem d’arreglar d’alguna ma-
nera...

Nosaltres en els casos extrems usem fins i tot les xurriaques. No feu la sentimental i deixeu estar les teo-
ries dels pedagogs... La vostra ploma deixa senyal per un any. Les xurriacades I'endema ja no es noten...
La veritable cultura esta feta de dues coses: pertanyer a la massa i dominar el llenguatge. Una escola que
selecciona destrueix la cultura. Als pobres els priva del mitja d'expressid. Als rics els priva del coneixe-
ment de les coses....

Uns anys després es van publicar en castella alguns dels més de 800 escrits i cartes
de Milani i, entre elles, la carta als capellans castrenses, incriminada per induccié al
delicte de desobediéncia militar, i la carta als jutges, el seu al-legat de defensa en el
judici que se'n va seguir. Sén dos documents d’una poténcia i un calatge extraordinaris,
que conserven plenament la vigéncia per la seva radicalitat i claredat:

Si veiem que la historia del nostre exércit és plena d'ofenses a la Patria dels altres, ens haureu d’aclarir si
en aquests casos els soldats havien d'obeir o objectar el que els dictava llur consciéncia. | després ens
haureu d'explicar qui va defensar més la Patria i I'honor de la Patria: aquells que van objectar o aquells
que obeint van fer odiosa la nostra Patria a tot el moén civilitzat. Ja n’hi ha prou de discursos altisonants i
geneérics. Baixeu a la practica. Dieu-nos exactament qué heu ensenyat als soldats. Lobediéncia peti qui
peti? | si l'ordre era bombardejar civils, una accié de represalia en un poblet indefens, I'execucié immedi-
ata dels partisans, I'is d’armes atomiques, bacterioldgiques, quimiques, la tortura, I'execucié d’hostatges,
els judicis sumarissims per simples sospites..., la repressié de manifestacions populars? No obstant aixo,
aquestes coses son el pa de cada dia a totes les guerres...

Havia d'ensenyar-los bé com es reacciona enfront de la injusticia, com tot ciutada té llibertat de paraula i
de premsa... com cadascun ha de sentir-se responsable de tot. En una paret de la nostra escola hi ha es-
crit amb lletres grans: “I care”. Es la divisa intraduible dels millors joves americans. “M'importa, em preo-
cupa”. Es exactament el contrari de la divisa feixista: “M'importa un rave”,

... No puc dir als meus nois que I'inica manera d'estimar la llei és obeint-la. El que els puc dir és que hau-
ran de tenir les lleis dels homes en tal consideracié que només hauran d'observar-les si son justes (aixo
és, quan siguin la forca del débil). Quan vegin, en canvi, que no soén justes (és a dir, quan donin per bo
I'abus del fort), hauran de lluitar perqué siguin canviades.

(67) Marti, M. (1972) El mestre de Barbiana. Barcelona, Nova Terra, p. 63, 66, 71-72, 75,77, 108-109.
(68) Marti, M. (1998) «Proleg», a: Alumnes de I'escola de Barbiana, Carta a una mestra. Vic, Eumo, p. XXXI | XXXXV.
(69) Alumnes de I'escola de Barbiana (1970) Carta a una mestra. Barcelona, Nova Terra, p. 23, 36, 57-58, 76, 95.
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A Nuremberg i a Jerusalem foren condemnats homes que havien obeit. Tota la humanitat esta d’acord
que no havien d'obeir, perque hi ha una llei que potser els homes no tenen encara ben enregistrada en
llurs codis, perd que és inscrita en el seu cor. Una gran part de la humanitat 'anomena llei de Déu, I'altra
part I'anomena llei de la Consciéncia. Els que no creuen ni en I'una ni en I'altra sén una infima minoria
malalta. Sén els que creuen en l'obediéncia cega”™.

Pero segurament que el llibre més personal i més revelador, també el més descone-
gut, del pensament i I'accié pedagogica de Milani és Experienze pastorali, de 1958:
Estimar de veritat el pobre, proposar-se de posar-lo al lloc que li correspon, significa no només apujar-li
el sou sino, sobretot, apujar-li el sentit de la seva propia superioritat, posar-li al cos el panic a tot allo que
sigui burges, fer-li comprendre que només fent tot el contrari dels burgesos podra avancar-los i eliminar-
los de I'escena politica i social... El mén injust I'han d’adrecar els pobres i I'adrecaran Unicament quan
I'hagin jutjati condemnat amb una mentalitat ampla i desperta, com només la podra tenir un pobre que
hagi estat en una escola.
Lescola era el bé de la classe obrera, la diversié era la seva ruina... Aqui és on es distingeix el mestre del
comerciant. El comerciant és el que mira d’acontentar els gustos dels seus clients. El mestre és el que mi-
ra de contradir i canviar els gustos dels seus clients...
El que cregui en la vocacio historica dels pobres per arribar a ser classe dirigent (sense perdre la propia
personalitat i els propis dons) voldra oferir-los una cultura diferent... O millor encara, no voldra oferir-los
cap cultura, sind només el material técnic (lingistic, lexical i logic) que els fa falta per fabricar-se una cul-
tura nova que no tingui res a veure amb l'altra”.

Cuadernos de Pedagogia’® ha dedicat una atencid significativa a don Milani: si el
1979 en feia una primera presentacio, el 1982 li dedicava el «tema del mes» i el 1987 hi
insistia amb motiu del vinté aniversari de la seva mort. Aquests recordatoris van mante-
nir viu el caliu i em van obrir les portes a noves lectures i aprenentatges. Fou aixi com
vaig descobrir José Luis Corzo, el millor estudios, divulgador i valedor de la pedagogia
de Barbiana a Espanya. L'any 1971 va fundar la Casa-Escuela Santiago Uno de Salamanca
(«és una casa perqué hi vivim, com en familia, trenta o trenta-cinc nois de més de cator-
ze anys, que estudiem Formacié Professional... | és una escola perqué es tracta d'afegir a
la preparacié obrera una formacié humana seriosa. No és una pensio, siné una coopera-
tiva per aprendre... Durant el dia cadascun de nosaltres va al seu treball o classe i, en
tornar, convivim i aprenem... Es una escola a temps ple i hi ha molta feina, com a les
nostres cases»’3), que va dirigir fins al 1990, i fou un dels promotors del centre de For-
macié Professional Agraria «Lorenzo Milani», inaugurada el 1980, també a Salamanca.
Alli va tenir 'oportunitat de traduir a la practica d’esperit de Barbiana i d’experimentar,
per dir-ho d’alguna manera, les seves estrategies didactiques’: I'escriptura col-lectiva, la
lectura i estudi dels diaris, les sortides i viatges per a espavilar-se, el deixar-se preguntar...

(70) Milani, L. (1995) Dar la palabra a los pobres. Cartas de Lorenzo Milani. Madrid, Accion Cultural Cristiana, p. 841
94,96, 102.

(71) Milani, L. (1975) Maestro y cura de Barbiana. Experiencias pastorales. Madrid, Marsiega. Hi ha una altra edicié
més recent: Milani, L. (2004) Experiencias pastorales. Madrid, BAC.

(72) Corzo, J.L. (1979) «;Quién es...? Don Milani», Cuadernos de Pedagogia 57, p. 38; Autoria Compartida (1982),
«La pedagogia de Barbiana», Cuadernos de Pedagogia 89, p. 4-20; Autoria Compartida (1987), «Milani, 20
anos de vida», Cuadernos de Pedagogia 154, p. 85-97.

(73) Corzo, J.L. (1979) Escritos colectivos de muchachos de pueblo, Madrid, Popular, p. 15-16. Se n’ha fet una altra
edicié el 1996, a Madrid, CCS.

(74) Corzo, J.L. (1983) La escritura colectiva. Teoria y prdctica de la Escuela de Barbiana. Madrid, Anaya; Corzo, J.L.
(1989) Leer periddicos en clase. Madrid, Popular; Corzo, J.L. (1995) Educar(nos) en tiempos de crisis. Madrid,
CCS; Corzo, J.L. (1997) Escuchar el mundo, oir a Dios. Tedlogos y educacién. Madrid, PPC; Corzo, J.L. (2000)
Educarnos con la actualidad. No viene en el libro, pero entra en el examen. Madrid, PPC; Corzo, J.L. (2007) Edu-
car es otra cosa. Manual alternativo. Entre Calasanz, Milani i Freire. Madrid, Popular; Corzo, J.L. (2008) Jesucris-
to falta a clase. Notas de teologia de la educacion. Madrid, PPC.
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A més, va dedicar la seva tesi doctoral, defensada el 1980, a Milani: Lorenzo Milani, maes-
tro cristiano. Andlisis espiritual y significacién pedagdgica, on sintetitza 'aportacié peda-
gogica de don Milani sota els epigrafs segiients:

Dimensié social
— Donar la paraula als pobres
— La seva critica: la dominacié pel llenguatge
— Insuficiencia del llenguatge
— Culturairevolucio
— Originalitat milaniana
— L'amor ales lleis

Dimensié religiosa
— Carencia de paraula i d’'humanitat
—  Fides ex auditu (Romans 10, 17)
— L'escola, vuite sacrament
— Cristiana i aconfessional

Dimensid didactica
— Lart religiés de I'escriptura col-lectiva’

Aquest procés progressiu de coneixement i enamorament de la pedagogia de Bar-
biana va quallar I'any 1992 quan em vaig apuntar a les Jornadas Pedagdgicas «Por una
escuela de Verdad. Escuela de Barbiana: 25 arios de Carta a una maestra»’s, celebrades a
Madrid. De fet, feia ja alguns anys que m’havia fet subscriptor del Boletin del Movimiento
de Educadores Milanianos, que es publicava trimestralment des de 1982; posteriorment,
em vaig fer també soci d’aquest Moviment’’ i col-laborador de la revista Educar(nos)
que, el 1998 va substituir el Boletin, i del que n’han sortit, a dia d’avui, 60 nimeros, amb
temes com: la motivacié, I'actualitat, la diversitat, el perfil educador, I'economia, la
religid, el fracas escolar, els sindicats, els llibres de text, I'escriptura col-lectiva, la violén-
cia, laimmigracié, la ciutadania, la familia, la crisi economica...

Pedagogia critica

El curs 1988-1989 vaig comengar a treballar a la universitat i, simultaniament, a fer els
cursos de doctorat. Una cosa i altra van implicar un periode d’estudi intens i plaent, com
potser mai s’havia donat. El professor José Gimeno Sacristan va ser, sense cap mena de
dubte, el meu guia i mentor en tot aquest procés. Recordem el context: Amb I'arribada
del PSOE (Partido Socialista Obrero Espafol) al govern de I'Estat, a finals de 1982, les
expectatives que es generen en |I'ambit educatiu sén realment extraordinaries. Durant
el mandat del ministre Maravall es propicia un periode fecund i obert d’experimentacié
i de canvis concrets i significatius (integracié dels discapacitats, politiques compensato-

(75) Corzo, J.L. (1981) Lorenzo Milani, maestro cristiano. Andlisis espiritual y significacién pedagdgica. Salamanca,
Universidad Pontificia de Salamanca.

(76) Les poneéncies de les Jornades varen correr a carrec de: Miquel Marti, Francesco Tonucci, Julio Lancho,
Julidan Gémez del Castillo, Franco Gesualdi, José Luis Corzo i Adele Corradi.

(77) www.amigosmilani.es
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ries, centres de professorat, equips d'orientacid educativa, reforma de la inspeccio,
democratitzacié de les direccions de centres, etc.), la culminacié dels quals és
I'aprovaci6 de la LODE (Ley Orgénica del Derecho a la Educacion). Tot s'acaba estron-
cant a partir de 1987, i la mostra més evident n’és la dimissié de Maravall: del reformis-
me social a través de 'educacio es passa a una modernitzacio del sistema educatiu (per
tal d'adaptar-lo a un estat democratic i descentralitzat i a les exigencies de la Unié Eu-
ropea), que es concreta en la comprensivitat de I'educacié secundaria obligatoria, la
reestructuracié de la formacié professional i una relativa descentralitzacié del disseny i
desenvolupament dels curriculums. Al mateix temps, en el camp de la pedagogia uni-
versitaria, es produeix un vertader canvi de paradigma: I'hegemonia dels enfocaments
d‘arrel positivista passa a ser discutida i, en alguns casos, sobrepassada, pels enfoca-
ments alternatius en les seves diverses versions.

El 1982 Gimeno publica La pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia’®, una
critica argumentada a la racionalitat tecnologica, on mostra com la pedagogia per
objectius s'emmiralla en el taylorisme, i analitza la seva irrupcié en el camp educatiu
resseguint les obres de Tyler, Taba, Bloom o Gagné... El 1983, és un dels compiladors
d’una obra emblematica, La ensefianza: su teoria y su prdctica’®, que dona a coneixer al
public espanyol I'estat del debat curricular a Occident, en traduir alguns articles que
han esdevingut classics de les perspectives reconceptualista i critica del curriculum:
Bourdieu, Apple, Bernstein, Schwab, Pinar, Eisner, McDonald... | el 1984 promou la pu-
blicacio de Investigacion y desarrollo del curriculum, de Stenhouse®’, i n’escriu el proleg.
Es la presentaci6 en societat del model de procés: el curriculum seria, per damunt de
tot, una hipotesi, un projecte a contrastar i comprovar en la practica, un artefacte per
mirar de resoldre els problemes que s'esdevenen en la practica educativa; i, en aquest
procés, serien indestriables el desenvolupament del curriculum, el perfeccionament del
professorat i la innovacié educativa.

El 1988 publica El curriculum: una reflexién sobre la prdctica®', una contestacié desa-
complexada a la deriva que havia pres la reforma educativa a Espanya, en la que ell
havia participat com a assessor, per tecnologica i burocratica. En el mateix titol ja dibui-
xa una definicié de curriculum alternativa a I'oficial i mostra com s’acaba construint, en
la practica, fent émfasi en el paper de les editorials, segons ell els autentics configura-
dors de la practica educativa, a través dels llibres de text i la resta de material escolar, i
de les activitats que mestres i alumnes fan a les aules. Fa també un recorregut historiat
del cas espanyol per tal de demostrar com el model de disseny i desenvolupament del
curriculum emprat en el passat, i posat al dia amb la reforma, ha portat i seguira portant
a la ineficacia didactica i a la desprofessionalitzacié del professorat. Novament amb A.
Pérez, publica el 1992 Comprender y transformar la ensefianza, un solid manual de di-
dactica alternatiu als existents al mercat espanyol:

Ens situem lluny de veure els professors com mers executors de practiques pensades i decidides per al-

tres, victimes de maneres i llenguatges que se'ls plantegen allunyats dels reptes més punyents que te-
nen al davant... Dubtem que la practica de I'ensenyament pugui ésser una activitat que es pugui resoldre

78) Gimeno, J. (1982) La pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia, Madrid, Morata.
79) Gimeno, J. - Pérez, A.l. (comp.) (1983) La ensefianza: su teoria y su prdctica. Madrid, Akal.
80) Stenhouse, L. (1984) Investigacién y desarrollo del curriculum. Madrid, Morata.

81) Gimeno, J. (1988) El curriculum: una reflexién sobre la practica. Madrid, Morata.

Temps d’Educacio, 44, p.211-236(2013) Universitat de Barcelona 229

$3IN13| ‘sauosiad ‘SLeUSISS :0IDeWIO) BUN




Xavier Besalu

amb directrius procedents de les distintes ciéncies que diuen il-luminar els fets educatius... El pensament
en educacié no hi és per fonamentar I'accid, sin6 per clarificar els problemes, representar contextos, fo-
namentar alternatives i valorar retrospectivament la practica.. La professionalitat del docent s'ha
d’assentar sobre el bon judici il-lustrat pel saber i s’ha de recolzar en un sentit critic i étic que sigui capag
d‘apreciar qué convé fer, qué és possible fer i com fer-ho dins d’'unes circumstancies determinades... Els
professors seran professionals més respectats quan siguin capacos d'explicar les raons dels seus actes...
quan sapiguen argumentar amb un llenguatge que vagi més enlla del sentit comu®.

Gimeno® ha seguit publicant i, en les seves obres, hi he trobat sempre esperit critic,

voluntat de situar-se a peu d’aula, al costat dels docents, bona informacié del que es
produeix al moén en I'ambit de la pedagogia i la didactica, i una afinada lectura dels
temps, dels contextos i de les circumstancies concretes...

La primera sistematitzacié de la teoria critica en I'ambit de I'educacié me la va pro-

porcionar Teoria critica de la ensefianza®*:

Partint dels tres tipus d'interessos als quals serveixen les ciéncies (técnic, practic i emancipador), esta-
bleixen que la ciéncia social critica vol servir I'interés emancipador; que el seu métode és la critica ideo-
logica de Marx i I'autoanalisi psicoanalitica.

La ciéncia educativa critica té el proposit de transformar I'educacié. Comenca amb els problemes vitals
d’uns agents socials definits i els il-lustra sobre els diversos factors socials que limiten la seva accié i sobre
possibles linies d'accio. Els docents han de ser els investigadors de les seves propies practiques i com-
prensions. La investigacié-accio és una forma d'investigacié autoreflexiva que emprenen els participants
en situacions socials de cares a millorar la racionalitat i la justicia de les seves propies practiques®.

Al llibre de Carr-Kemmis, convertit en un autentic classic, el van seguir molts d'altres

que, vistos amb una certa perspectiva, resultaven practicament tallats pel mateix pa-
tré®. Aquests dos eixos, el que representa Gimeno i el que simbolitzen Carr-Kemmis,
van confluir en el Congrés Internacional de Didactica Volver a pensar la educacién®,
celebrat a A Coruria el 1993 on, des del meu punt de vista d’aprenent i de nouvingut al

(82)
(83)

(84)
(85)

(86)

(87)

Gimeno, J. - Pérez, A.l. (1992) Comprender y transformar la ensefianza. Madrid, Morata, p. 13-14.

Sense anim de fer una relacié exhaustiva de les seves obres, aquestes sén algunes de les que han format
part de la meva biblioteca i de la meva formacié: Gimeno, J. (1996) La transicién a la educacion secundaria.
Madrid, Morata; Gimeno, J. (1998) Poderes inestables en educacion. Madrid, Morata; Gimeno, J. (2000) La
educacién obligatoria: su sentido educativo y social. Madrid, Morata; Gimeno, J. (2001) Educar y convivir en la
cultura global. Madrid, Morata; Gimeno, J. (2003) El alumno como invencién. Madrid, Morata; Gimeno, J.
(2005) La educacién que aun es posible. Madrid, Morata; Gimeno, J. (comp.) (2006) La reforma necesaria: Entre
la politica educativa y la prdctica escolar. Madrid, Morata; Gimeno, J. (2008) El valor del tiempo en educacién.
Madrid, Morata; Gimeno, J. (comp.) (2008) Educar por competencias, ;qué hay de nuevo? Madrid, Morata;
Gimeno, J. (comp.) (2010) Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Madrid, Morata.

Carr, W.; Kemmis, S. (1988) Teoria critica de la ensefianza. La investigacién-accion en la formacién del profeso-
rado. Barcelona, Martinez Roca.

Besalu, X., 1989, Resum de Carr, W.; Kemmis, S., 1988, Teoria critica de la ensefianza, Barcelona, Martinez
Roca, (document no publicat).

També sense anim d’exhaustivitat: Galton, M. — Moon, B. (1986) Cambiar la escuela, cambiar el curriculum.
Barcelona, Martinez Roca; Stenhouse, L. (1987) La investigacién como base de la ensefianza. Madrid, Morata;
Kemmis, S. (1988) El curriculum: mds alld de la teoria de la reproduccion. Madrid, Morata; Carr, W. (1990) Hacia
una ciencia critica de la educacién. Barcelona, Laertes; Giroux, H.A. (1990) Los profesores como intelectuales.
Hacia una pedagogia critica del aprendizaje. Barcelona, Paidos; Elliott, J. (1990) La investigacién-accién en
educacién. Madrid, Morata; Grundy, S. (1991) Producto o praxis del curriculum. Madrid, Morata; Giroux, H.
(1992) Teoria y resistencia en educacién. México, Siglo XXI.

Autoria Compartida (1995) Volver a pensar la educacion (Congreso Internacional de Diddctica), (Volums 1i Il).
Madrid, Morata.
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mon universitari, vaig trobar reunits el nucli dur de la pedagogia critica espanyola®, de
la qual era fervent seguidor, i alguns dels més conspicus representants d’aquest mateix
corrent a nivell mundial®. Aquella trobada d’alguna manera va ritualitzar la meva en-
trada definitiva en aquest cercle. Perd com he escrit en un altre lloc:

La teoria critica, en el context de la condicié postmoderna, ja no pot ser simplement critica... Aquest nou
apropament ha d’acceptar sense recances els retrets de qué ha estat objecte per part dels educadors
compromesos tant amb la transformacié de la realitat com amb els problemes quotidians i persistents
de la practica educativa, i que podriem resumir en aquests tres: La pedagogia hauria de donar nova llum
als interrogants i als reptes que es plantegen els educadors... La pedagogia no es pot convertir en un dis-
curs més o menys brillant sobre l'educacid i I'aprenentatge, ni en una prédica de redempcio... En segon
lloc, tot i reconéixer la rellevancia de les estructures socioeconomiques en la vida i en les consciéncies de
les persones..., de cap de les maneres [I'existéncia] pot ser reduida a aquelles estructures: no solament
ens hem adonat de la importancia de les dimensions de génere, de “raga” i d'orientacié sexual, sind que
també coneixem la importancia determinant dels contextos més immediats... i la riquesa del mon relaci-
onal, emocional, fisic, ambiental i espiritual de cadascun dels subjectes... |, en tercer lloc, cal donar un
nou relleu a la capacitat técnica dels educadors: sense questionar la preeminéncia de la dimensié ética i
politica, amb la mateixa claredat ens cal afirmar... que cal esmolar la capacitat de diagnostic..., que cal
afinar les habilitats relacionals i de comunicacio, que cal estar al dia dels recursos i les tecnologies dispo-
nibles i dels metodes, tecniques, materials i dinamiques més contrastats... que és necessari estudiar i es-
forgar-se permanentment per ser técnicament competent®.

Freire

Al sindicat vaig coincidir amb Sebas Parra que, des d'aleshores, ha estat un amic i un
company de viatge imprescindible; al sindicat, al GRAMC®', a I'Escola d’Adults de Salt, a
la Facultat d’Educacio i Psicologia de la Universitat de Girona i al carrer. Ell ha estat
I'acompanyant imprescindible, el far més lluminés del meu apropament a Paulo Freire.
Perd Freire ha estat, de fet, una preséncia constant: en els cercles catolics dels meus
anys joves; en la pedagogia progressista del segle xx; en el compromis politic i I'accié
educativa concreta de Freinet; en les diverses entregues de Cuadernos de Pedagogia; en
la radicalitat i I'esperit de Barbiana; en totes les versions de la pedagogia critica, i final-
ment, en I'Institut Paulo Freire d’Espanya®.

Es una preséncia ben sedimentada, fruit de multiples lectures i relectures, de dialegs i debats, de classes,
de seminaris, de practiques i militancies, de complicitats i utopies... A diferéncia del que pensen alguns
ex-freirians, Paulo Freire no és un pedagog del passat, de I'era industrial, siné un pedagog d'una actuali-
tat extraordinaria. El seu concepte de cultura, la seva valoracié de les cultures, per exemple, anticipa mol-
tes de les elaboracions que han desenvolupat... els Estudis Culturals, les perspectives postcolonialistes o
multiculturals. No seria tampoc un pedagog que només té coses a dir a I'anomenat Tercer Mén, siné amb
un missatge ben pertinent per als europeus, per a Occident: la necessitat de desocultar la realitat, de
desalienar les consciéncies; potser és en les societats més tecnologiques i medicalitzades on és més ne-
cessaria i urgent. No seria, en fi, un pedagog util inicament per a l'educacié de les persones adultes, sind
un pensador complet, un intel-lectual que va a les arrels, que no imposa ortodoxies, sin6é que obre ca-
mins i els il-lumina perqué qualsevol educador, en la circumstancia concreta que sigui, se senti prou pro-
veit per a la recerca dels camins més eficagos i més justos.

(88) Entre els ponents i el comité cientific hi havia: J.M. Alvarez Méndez, F. Alvarez Uria, J.F. Angulo, F. Beltran, N.
Blanco, J. Carbonell, J. Contreras, M. Fernandez Enguita, J. Gimeno, X.R. Jares, J. Marrero, J.B. Martinez, J.
Martinez Bonafé, S. Morgenstern, A.l. Pérez, B. Salinas, M.A. Santos Guerra, J. Torres, J. Trilla, i J. Varela.

(89) Van ser ponents en aquest Congrés: F. Alfieri, M.W. Apple, W. Carr, J. Elliott, F. Frabboni, E.R. House, H.M.
Levin, M. Sarup, M.F. Young i KM. Zeichner.

(90) Besalu, X. (2010) Pedagogia sense complexos. Contra fatalistes i saberuts. Xativa, Edicions del CREC, p. 59-60.

(91) Grups de Recerca i Actuacié amb Minories Culturals i Treballadors Estrangers: www.gramc.org

(92) Institut Paulo Freire d’Espanya: www.institutpaulofreire.org
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Passa, pero, que el pensament de Freire no és només per a ser llegit, siné que compromet personalment.
Potser els qui el desconeixen deliberadament o els qui reneguen d'ell, en el fons no fan siné protegir-se
de les implicacions vitals d'un pensament que convoca al compromis amb la vida, amb la justicia i amb
I'alliberament. Paulo Freire reivindica I'¢tica mes enlla del discurs retoric, una ética que s’ha de materialit-
zar en la vida personal, en l'educacié i en I'entorn sociopolitic. La seva concepcié del coneixement és
molt critica amb el positivisme dominant, que fa de I'educand un simple objecte de transmissi6 passiva
de coneixements preestablerts. | pel que fa a la pedagogia, si bé no ofereix receptes, ni técniques infali-
bles, si que proporciona els fonaments perqué els educadors planifiquin i organitzin la practica educati-
va i escullin els camins més adients en funcié dels condicionaments del context. Tenint ben present que,
per a ell, I'educacié és un acte decididament politic: el meu punt de vista -va deixar escrit- és el dels con-
demnats de la terra. No es tracta pas de polititzar la ciéncia, ni de patrtititzar la nostra tasca d'educadors. Es
tracta de ser plenament conscients del mén en qué vivim i doptar conseqiientment: a favor de la humanitza-
cié o a favor de la barbarie®.

L'editorial del butlleti dels milanians espanyols es feia resso de la mort de Freire el 2

de maig de 1997:

Coetanis [Freire i Milani], van respirar el mateix clima de I'epoca: I'euforia democratica d’aquest segle de
guerres, que deixa a la cuneta milions de pobres... La paraula ha estat el lloc comu d'ambdés cristians,
gegants de la Pedagogia d'aquest segle... El concepte mateix d’educacié ha canviat des que Freire i Mila-
ni van avisar sobre el que significa donar la paraula: no només cedir-la (“que ara parlin els pobres”); no
només trametre-la (“aixo es diu aixi”); siné fer-la possible i nova (“ara que parlin ells”)*.

En aquest mateix butlleti s'hi incloia el meu petit homenatge, construit a base de

fragments extrets d’'una de les seves darreres obres®:

L'afirmacio que les coses son aixi perqué no poden ser d’una altra manera és odiosament fatalista, ja que
decreta que la felicitat pertany només als qui tenen el poder... Rebutjo I'afirmacié que no hi ha res a fer a
causa de les conseqtiéncies de la globalitzacié de I'economia i que és necessari abaixar el cap docilment
perqué no hi ha res a fer contra el que és inevitable...

Som éssers de transformacié i no d’adaptacid. La Historia és possibilitat i no determinisme. Som éssers
condicionats perd no determinats. Es impossible veure la Historia com un temps de possibilitat si no re-
coneixem a |'ésser huma com un ésser de decisio i ruptura...

Justament perqué soc un ésser en el mén i amb el mén, tinc el meu mén més immediat i particular: el
carrer, el barri, la ciutat, el pais... Abans de ser ciutada del mén vaig ser i séc un ciutada de la ciutat de Re-
cife... Ningu es fa local a partir de l'universal. El cami existencial és l'invers.

Parlar de la necessitat imperiosa de programes pedagogics professionalitzadors pero buits de qualsevol
intencié de comprensid critica de la realitat és tan conservador com és fal-lagment progressista la practi-
ca educativa que nega la preparacié tecnica de l'educand i treballa només la realitat politica de
I'educacié. El domini técnic és tan important per al professional com ho és la comprensié de la politica
per al ciutada. No és possible la separacio®.

Com és obvi, les primeres obres que vaig llegir de Freire®” foren L’educacié com a

practica de la llibertat i Pedagogia de I'oprimit. Pero he de reconéixer que la seva lectura

(93)
(94)
(95)

(96)
(97)

Besalu, X. (2007) Proleg, a: Parra, S., L’Escola d’adults de Salt: una mirada apassionada. Girona, CCG Edicions,
p.21-23.

Sense firma (1997) «Editorial: Calasanz, Freire y Milani», Boletin del Movimiento de Educadores Milanianos, 62,
p.3-4.

Besalu, X. (2007) «A la sombra de Paulo Freire», Boletin del Movimiento de Educadores Milanianos, 62, p. 15-
17.

Freire, P. (1997) A la sombra de este drbol. Barcelona, El Roure, p. 26-29, 31-32, 35.

Freire, P. (1970) Pedagogia del oprimido. Madrid, Siglo XXI; Freire, P. (1971) La educacién como prdctica de la
libertad. Madrid, Siglo XXI; Freire, P. (1990) La naturaleza politica de la educacién. Cultura, poder y liberacién.
Barcelona, Paidos; Freire, P. (1997) A la sombra de este drbol. Barcelona, El Roure; Freire, P. (1997) Pedagogia
de la autonomia. Madrid, Siglo XXI; Freire, P. 2001) Pedagogia de la indignacion. Madrid, Morata; Freire, P.
(2004) Pedagogia de I'esperanca. Xativa, Edicions del CREC.

Algunes publicacions de I'Institut Paulo Freire d’Espanya sobre Freire:
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va ser més militant que plaent; no seria sind amb noves lectures i relectures, i amb el
pas del temps, que vaig penetrar, no pas sense esforg, la seva lletra i el seu missatge, un
llegat que vaig sintetitzar d'aquesta manera:

L'apel-lacié a la consciéncia, és a dir, a la reflexid, al discerniment, a la deliberacid i al debat.

La necessitat d'atorgar significacio real a les paraules... Les paraules s’han de referir a realitats conegudes,
proximes o llunyanes; la lectura del context ha de precedir la lectura de la paraula... Es tracta sobretot de
desocultar la realitat, d'il-luminar-la...

Fer politica, fer pedagogia, vol dir optar, prioritzar... Optar vol dir encara assumir responsabilitats...

La coheréncia entre teoria i practica, entre paraules i fets, que vol dir... actuar en primera persona. El tes-
timoniatge, I'exemple, de sempre ha estat un factor educatiu de primer ordre, més enlla de les tecnolo-
gies fatues i de les promeses gratuites.

Pensar i creure en el futur... Creure en el futur vol dir tenir esperanga, encomanar confianga. | és una crida
a l'organitzacio i a I'accio, a posar-s'hi, a no esperar que es donin, per art d'encantament, les condicions
idonies o desitjables.

Es essencial no equivocar el punt de partida: les percepcions dels altres, les seves lectures del mén, la se-
va comprensié de la realitat que viuen... Es essencial acollir els altres com a persones competents i racio-
nals, que no vol dir adaptar-se a les seves visions de les coses, ni estar-hi d’acord... Es tracta de, partint
d'aqui, avancar plegats, afinar els diagnostics, prendre consciéncia de les causes reals de les situacions i
avaluar les alternatives possibles i viables d'accio.

I no defugir la responsabilitat de I'educador. A ells se’ls demana direccié i estimul... Fent compatible
aquest lideratge amb el dialeg permanent i la democracia participativa®.

Interculturalitat

L'educaci6 intercultural ha esdevingut el meu ambit d’especialitzacid, tant en la docen-
cia universitaria com en la recerca. Tant la meva entrada en aquest mén com la meva
trajectoria posterior, fins avui, han tingut dues potes igualment poderoses: la universi-
taria i la ciutadana. Aquesta darrera ha estat especialment activa i vivificadora, a cavall,
gairebé sempre, de la Fundacié Sergi®®i de I'associaci6 GRAMC, una i altra pioneres i
compromeses, que han aconseguit, al llarg dels anys, un valués equilibri entre I'accié
social i la denuncia publica, i el debat rigorés, aprofundit i critic.

La Fundacié Sergi va organitzar I'any 1990, quan no hi havia cap instancia publica,
ni universitaria, que s'ocupés d’aquests assumptes, la Primera Escola d’Estiu sobre Inter-
culturalitat per a professionals d’atencié directa a minories culturals, treballadors estran-
gers i llurs families'®, que ha tingut continuitat, amb formats diversos, fins ara:

Torres, C.A,; O'Cadiz, M.P.; Linquist Wong, P. (2004) Educacid i democracia. Paulo Freire, moviments socials i
reforma educativa. Xativa, Edicions del CREC; Monferrer, D.; Aparicio, |.; Murcia, P.; Aparicio, P. (coord.)
(2006) Sendes de Freire. Opressions, resisténcies i emancipacions en un nou paradigma de vida. Xativa, Edicions
del CREC; Mayo, P. (2009) La praxis alliberadora. El llegat de Paulo Freire per a I'educacié radical i politica. Xati-
va, Edicions del CREC; Parra, S.; Aparicio, P. (2009) La lectura, i I'escriptura, del mén de Paulo Freire. Xativa,
Edicions del CREC.

(98) Besalu, X. (2010) Pedagogia sense complexos. Contra fatalistes i saberuts. Xativa, Edicions del CREC, p. 230-
232.

(99) Fundacié Sergi (Servei Gironi de Pedagogia Social): www.fundaciosergi.org

(100) Autoria Compartida (1992) Sobre interculturalitat. Girona: Fundacio Sergi.
En les sis primeres edicions de I'Escola (fins a I'any 1995) tenim constancia de la participacié, com a po-
nents, entre altres, de: W. Actis, J.L. Alegret, |. Alvarez Dorronsoro, F. Azzimonti, J. Botey, G. Campani, RM.
Canadell, F. Carbonell, S. Carrasco, R. Crespo, J. de Delas, A. Domingo, M. de Epalza, C. Garcia, F.J. Garcia
Castano, J. Gundara, D. Juliano, J. Lahoussaine, J. Leiinda, N. Ben-M'Rad, I. vi-Makomé, J.M. Manté, J. Ma-
nyer, S. Marques, D. Martucelli, A. Marzo, L. Miquel, J. Moreras, J.M. Navarro, J.M. Palaudarias, S. Parra, J. Pas-
cual, C. Pereda, M.A. de Prada, G. Puig, R. Pulido, L. Recolons, T. San Roman, F. Secka, M. Solé, C. Solé, J.M.
Terricabras, C. Treppte, N. Vinamata, E. Weber.
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Linici d'aquestes activitats va estar marcat pel neguit dels professionals (especialment en la formacié
d’adults) per disposar d'un espai especific de formacié permanent que els permetés elaborar criteris i ei-
nes actualitzades per atendre unes noves necessitats cada vegada més punyents, derivades de la pre-
sencia creixent a les seves institucions d'un nou public: els treballadors immigrants extracomunitaris, o els
“refugiats economics”, per dir-ho amb una expressié que ja utilitzavem en aquella época...

Cal situar en el context sociopolitic del moment aquelles dues primeres escoles d'estiu, programades
abans del Proceso Excepcional de Regularizacién de Trabajadores Extranjeros o abans de I'extensié del re-
queriment de visat per a ciutadans de paisos que mai no I'havien necessitat per entrar a Espanya, i abans
també de I'adhesié d’Espanya als Acords de Schengen.

Amb abséncia, doncs, quasi absoluta, d’una politica explicita clara sobre el fenomen migratori..., aquelles
dues primeres escoles d'estiu es varen programar i realitzar potser tant per respondre a la necessitat de
comptar amb espais de formacio, com per servir de plataformes de reivindicacio politica...'".

Es en aquest clima que vaig escriure, I'any 1991, el primer document sobre diversitat

cultural:

L'educacié intercultural té el proposit de preparar els infants per viure en una societat on la diferéncia
cultural no solament és coneguda i respectada, siné que és considerada normal i legitima; valora la di-
versitat cultural i el potencial que suposa per al conjunt de la societat i com a font de desenvolupament
integral per a tothom.

L'educacié intercultural mira d'atendre les necessitats culturals, afectives i cognitives dels individus i dels
grups étnics d'una societat. S'adreca a totes les persones d’una societat i es proposa: Promoure la paritat
d’assoliments educacionals entre grups i entre individus; conservar l'orgull de la propia identitat perso-
nal i cultural; tenir consciéncia de la diversitat del mén en qué viuen; promoure el respecte, la tolerancia,
el coneixement, el contacte i I'intercanvi entre els diferents grups étnics i culturals; i oferir la possibilitat
d’actuar a partir d’'un ampli espectre de bases culturals'®.

Pel que fa a la recerca, vaig tenir I'oportunitat, ja des de I'any 1990, d’incorporar-me

a un Programa Comunitari Erasmus, coordinat per la Universitat de Floréncia, amb la
participacié de professorat de les universitats de Granada, Girona, Nica, Paris V, Londres,
Manchester, Umea, Peruggia i Aberta de Lisboa. Era un Programa interdisciplinari, amb
predomini de I'antropologia, que ens va oferir 'oportunitat de treballar en diversos
projectes (des dels més primerencs, en qué s'intentava infructuosament de fer el re-
compte de l'alumnat estranger/immigrat/d'origen immigrat/de familia estrangera/...
escolaritzat, a les necessitats formatives que es detectaven en el professorat en actiu i
en formacié, o a la revisié dels curriculums escolars..) i d'analitzar-los i estudiar-los
comparativament en seminaris i publicacions ad hoc, un dels quals es va celebrar a
Girona:

A I'Europa del sud, el debat sobre la interculturalitat, en les Ciéncies Socials en general i en les Ciencies
de I'Educacié en particular, és recent i s’ha produit després de la massiva arribada d'immigrants proce-
dents de paisos del Tercer Mdn i de I'Europa de I'Est, amb un retard d’almenys quinze anys en compara-
ci6 a I'Europa del nord.

Si bé la immigracié ha estat l'ocasié historico-social que ha generat l'interés per la interculturalitat, la
problematica intercultural no pot quedar reduida a la qiestié de la immigracio i a la insercié dels fills
dels immigrants a l'escola. Limitar la interculturalitat a aquests termes no és sind una expressié de resis-
téncia a les dimensions més profundes d’aquest concepte... No podem oblidar altres processos: la re-
emergeéncia de les cultures minoritaries (minories nacionals territorialitzades) i llur reivindicacié del dret
a una expressio cultural autonoma; I'impacte de la integracié europea sobre les cultures nacionals, les
cultures regionals i els sistemes educatius; i I'augment del racisme i/o la xenofobia i dels conflictes cultu-

(101) Carbonell, F. (1996) «La Setmana Intercultural de Girona: analisi del context i reptes de futur» a: Sobre

interculturalitat 3. Girona, Fundacié Sergi, p. 9-22.

(102) Besalu, X. (1991) El tratamiento educativo de la diversidad. La diversidad cultural, (document no publicat). Es

234

tracta d'un text de 132 pagines més annexos, preparat per al concurs-oposicié a una plaga de Titular
d’Escola Universitaria de Didactica i Organitzacié Escolar de la Universitat Autonoma de Barcelona.
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rals, en paral-lel a la reduccié de les distancies fisiques entre les poblacions de cultures diferents, a
l'augment de la mobilitat i a la difusié d’'una cultura de masses urbana i transnacional'®.

Aquesta immersié en un camp emergent (tant que, en alguns moments, he tingut la
impressio que es va convertir en una auténtica «moda») i apassionant (pel contrast de la
investigacio i de la «teoria» amb el que s’esdevenia cada dia als carrers, barris i ciutats
de casa nostra i de I'Europa comunitaria; pel lligam amb la lluita quotidiana i concreta
que s'anava fent des de I'ambit associatiu i municipal) d’alguna manera va culminar
amb la publicacié de Diversidad cultural y educacion:

L'educacié intercultural, la formacié per viure i treballar en les societats d'avui, s’ha convertit en una ne-
cessitat inajornable per a tots els educadors actuals i futurs. Les universitats i les administracions han re-
accionat amb lentitud i amb poca valentia, perd mai és massa tard perqué mestres, educadors socials,
pedagogs, psicolegs, psicopedagogs i treballadors socials puguin tenir accés a les claus teoriques i prac-
tiques que els permetin interpretar, amb coneixement de causa, la realitat social i intervenir educativa-
ment per tal de millorar la vida personal i col-lectiva de les persones.

Des de fa uns quants anys, he pogut compartir amb estudiants de Magisteri i d’Educacié social una as-
signatura optativa anomenada Educacid intercultural i escola. Hem treballat amb intensitat i exigéncia,
sota la pressié del compromis étic, lliurement adquirit, i no dels examens, i crec que, en molts casos, hem
millorat, professor i alumnes, com a professionals i com a persones.

Diversidad cultural y educacion... es presenta com un manual basic, on es plantegen de forma forcosa-
ment sintética, perd amb anim de penetracid i rigor, tots aquells temes que poden interessar a un lector
exigent, a un estudiant critic i reflexiu, i a un professional compromes.

El text pretén construir un marc teoric, global i complex, d’ampli espectre, que capaciti per a realitzar una
intervencié educativa fonamentada cientificament i éticament. No és un llibre de grans declaracions i
principis, ni una exposicié detallada de técniques i dinamiques; més aviat se situaria en un punt inter-
medi, en aquella linia indefinible que presenta aquell coneixement que només té sentit si és portat a la
practica, i practiques passades pel sedas de la reflexi¢'™.

| aqui estem: enfilant el darrer tram de la vida professional, potser sense la fogositat
d’'antany, pero amb les mateixes esperances, la mateixa exigencia i les mateixes ganes
d'aprendre...

(103) Besalu, X.; Campani, G,; Palaudarias, J.M. (1998) Introduccion, a: Besalu, X.; Campani, G.; Palaudarias, J.M.
(comp.), La educacién intercultural en Europa. Un enfoque curricular. Barcelona, Pomares-Corredor, p. 7-16. A
més dels compiladors, aquesta publicacié conté articles de: J.L. Alegret, T. Cabruja, H. Carmo, F.J. Garcia
Castano, E. Gelpi, A. Granados, J. Gundara, P. Hansen, S. Marqués, M.B. Rocha-Trindade, G. Vinsonneau i J.P.
Zirotti.

(104) Besalu, X. (2002) Diversidad cultural y educacién. Madrid: Sintesis, p. 10-12. Poc després de la publicacié
d’aquest llibre, vaig rebre dos correus electronics, que em van arribar al cor:

Te escribo porque acabo de terminar de leer tu libro “Diversidad cultural y educacion”y, sinceramente, no tengo
mds remedio que felicitarte y decirte que ha despertado en mi una sana envidia. Me parece que tiene un gran
mérito: uno, cuando lo va leyendo, piensa “esto es lo que hubiera querido escribir yo” y, ademds, consigues ex-
poner todo lo importante mientras atrapas al lector. Para los que vivimos la educacidn, esta obra nos engancha.
Dos cosas mds que me han llamado la atencién: el tono comprometido de todo el texto y, ademds, evitas uno de
los grandes errores de los autores criticos: el lenguaje oscuro y el alejamiento de la realidad escolar. Creo que pa-
ra mi prdctica como docente va a ser un libro fundamental este proximo curso (Luis Torrego, professor de
I'Escuela de Magisterio de Segovia, 31 de maig de 2002).

Te quiero enviar mi mds cordial felicitacion por el gran trabajo de sintesis y de formacion para el profesorado
que has realizado en tu libro. He de confesar que nos ha servido de gran ayuda para disefiar la respuesta educa-
tiva al alumnado inmigrante y comenzar a trabajar en el campo de la interculturalidad. Somos un centro publi-
co de ensefianza infantil-primaria situado en Zarautz (Gipuzkoa) que absorbe a casi todo el alumnado inmi-
grante que viene a la localidad... Animados por las experiencias vistas en vuestra comunidad, hemos empeza-
do a afrontar esta realidad con todas las consecuencias: cambiar toda la escuela y abrirla a la realidad multicul-
tural existente con un planteamiento inclusivo de la ensefianza. Desde el equipo directivo al que represento es-
tamos entusiasmados con este rotundo cambio que se nos plantea. Pero necesitamos referentes como el trabajo
que estds haciendo para caminar por el camino correcto... (Xabier Mujika, mestre d'Orokieta Herri Eskola de
Zarautz, 20 de gener de 2003).
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Una formacion: escenarios, personas, lecturas

Resumen: El articulo -un ejercicio de memoria- da cuenta de un proceso formativo que se ha
alimentado de los escenarios vividos (el ocio educativo, la universidad, la escuela, la sociedad
catalana, la investigacion), de la huella profunda de varias personas que a su vez han sido maestros
y amigas, y de algunas lecturas que han sido hitos y referentes esenciales en la conformacién de
una identidad pedagdgica.

Palabras clave: tecnologia educativa, Sociologia de la educacién, Pedagogias del siglo xx, Pedago-
gia critica, Cuadernos de Pedagogia, C. Freinet, L. Milani, P. Freire

Une formation: scénarios, personnes, lectures

Résumé: L'article —un exercice de mémoire- rend compte d'un processus de formation qui s'est
alimenté des scénarios vécus (le loisir éducatif, l'université, I'école, la société catalane, la re-
cherche), de la trace profonde de diverses personnes qui ont été en méme temps enseignants et
amis, ainsi que de certaines lectures qui ont été faites et de référents essentiels dans la conforma-
tion d'une identité pédagogique.

Mots clés: technologie éducative, sociologie de I'éducation, pédagogies du xx¢ siécle, pédagogie
critique, Cuadernos de Pegagogia, C. Freinet, L. Milani, P. Freire

An education: situations, people and interpretations

Abstract: This paper takes a look back at the past and acknowledges an education process fuelled
by situations that have been experienced (educational leisure activities, university, school, Catalan
society and research), the deep impact of various people who have been teachers and friends, and
some landmark interpretations that have become points of reference in the formation of a peda-
gogical identity.

Key words: educational technology, sociology of education, twentieth century pedagogy, critical
pedagogy, Cuadernos de Pedagogia, C. Freinet, L. Milani, P. Freire
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Sigmund Freud: la llum de la posta

Octavi Fullat’

Resum

En aquest article el professor Octavi Fullat (nascut I'any 1928) revisa el paper que ha tingut Freud
en el pensament contemporani. En realitat, la topada amb I'obra de Freud va deixar una forta
empremta en el nostre autor, que es va formar segons els principis racionalistes de la modernitat.
Aixi, doncs, el pensament de Freud —un dels mestres de la sospita— va comportar-li un sotrac que
va sacsejar els fonaments de la seva filosofia. Sense oblidar la psicoanalisi i els diversos complexos
determinats per Freud, va ser lafilosofia de la religié el que més va interessar al pensador catala del
metge vienés. Fet i fet, la reflexio sobre el sagrat i el paper de la religié també va significar un
autentic revulsiu, fins al punt que Fullat —un home de pregones conviccions religioses en la seva
joventut- hagi arribat, finalment, a la conclusié que no hi ha cultura sense prohibicié i, per conse-
glient, sense pecat. Amb altres paraules: la religié és un fet cultural.
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Freud, psicoanalisi, filosofia de I'educacié, filosofia de la religid, cultura, culturalisme pedagogic

Recepci6 de I'original: 12 de setembre de 2012
Acceptacié de I'article: 29 de novembre de 2012

Ignoro per quina rad o motiu historic la lletra F camina després de la lletra D en el nostre
alfabet. No deixa de ser una dada curiosa. Pero el cas és, precisament, que I'ordre alfa-
betic m’ha col-locat Freud a continuacié de Descartes. Si Descartes representa la llum
del nou dia, I'austriac nascut a Moravia, Freud encarna la llum de la posta. Mentre Des-
cartes defensava la claredat de la consciencia, Freud ha propugnat la foscor de I'incons-
cient. Qui dels dos I'encerta o com a minim avanca pel sender més presumible o crei-
ble? L'ésser huma, és béstia nocturna o, al contrari, animal ditirn? El filosof, segons
Hegel, alguna cosa té de mussol: aixeca el vol quan arriba la nit.

Retorno a l'alfabet. Vaig recorrer les ruines d’'Ugarit —actualment Ras Shamra, a Si-
ria—, acompanyat de professors d'historia de la Universitat de Barcelona, en época del
dictador moro Hafez Al-Assad (1930-2000); el seu fill Bachar Al-Assad, també del partit
Baas, no s’havia assegut encara en el tron de la repressié. Les dictadures tendeixen a
perpetuar-se bioldogicament com fan els reis. Aixi el pocavergonya comunista Kim IlI-

(*)  Catedratic emerit de Filosofia de I'Educacié de la Universitat Autonoma de Barcelona. Doctor Honoris
Causa per diverses universitats de I'Estat (Universitat Ramon Llull, 2009) i estrangeres. Posseeix una extensa
bibliografia que supera els 100 llibres i que, darrerament, s’ha ampliat amb els tres volums de les seves
memories: La meva llibertat (2006), La meva veritat (2008) i La meva bellesa (2010). Aquest article segueix la
serie que va comencgar en el num. 41 (segon semestre de 2011), amb I'aportacié «Albert Camus, un perfil
personal» i que va continuar en el num. 43 (segon semestre de 2012), amb la contribucié «Aristotil: la vi-
géncia d'un mestre pensador». Amb aquests treballs —dedicats a diferents personalitats del pensament i la
cultura- el professor Fullat vol honorar aquells autors i autores que més significativament han influit en la
génesi i evolucié de la seva filosofia. Altra volta agraim al professor Fullat la seva confianca en permetre
que publiquem a les pagines de Temps d’Educacié aquests retrats i perfils, escrits des d'una posicié perso-
nal i testimonial, no exempta mai d’'una agudesa i finor intel-lectual ben remarcables. Adreca electronica:
octavi@octavifullat.com
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song (1912-1994), de Corea del Nord, deixa en heréncia el pais, desolat economica-
ment, al seu fill Kim Chongil, el qual tot i que amb cara d'idiota prossegueix amb la
dictadura de I'esquerra comunista. No només Hitler, Mussolini, Salazar i Franco han
estat tirans, també han practicat aquest sadisme les esquerres comunistes. Pol Pot,
Enver Hoxha o bé el divi Fidel Castro, un gran gimnasta que va aparéixer a la pantalleta
en xandall per a practicar acrobacies ridicules.

El tell de Ras Shamra el va descobrir un pagés mentre llaurava el seu camp l'any
1929. Es tracta d'una punta de terra situada sobre el mar que amaga diversos estrats
arqueologics, els més antics daten del vit mil-lenni aC; egipcis i hitites anhelaven el lloc.
Va interessar-me la capa dels segles xiv i xit aC amb els seus arxius que testifiquen una
activitat cultural notable. En aquest punt es féu la troballa d'un alfabet —el primer per
ara— del qual provenen tant I'abecé grec com el llati. La petita peca que conté els signes
d'aquest primer alfabet, anomenat fenici, la vaig admirar en el Museu Antropologic de
Damasc. Primer, Descartes; després, Freud. Contrast esclatant, seductor. Jo vivia segons
I'heréncia platonico-aristotel-lica -I'animal rationale- i Descartes s’hi situava també,
perod heus aqui que Freud va propinar-me un trasbals terrible: tu ets, venia a dir-me, una
variant depenent de l'inconscient. Vaig quedar anorreat.

Tal com li va passar a Socrates, a mi m’ha seduit I'anthropos i no el kosmos o la Physis,
negoci que va inquietar els presocratics com Tales, Anaximandre, Anaximenes o a Par-
menides i a Heraclit entre altres.

Des de sempre m’ha escaigut I'anthropos, I'ésser huma, i no en el sentit d'aner (An-
dros), oposat a femella. |, qué em va captivar de I'anthropos? El seu logos. El logos, del
verb legein, parlar, significava al principi paraula; ara bé, aquell que parla expressa un
pensament. El logos ens déna a entendre el que les coses son. | em deia: I'ésser huma
ens pot sorprendre mentre les bésties es troben engavanyades per les coses entre les
quals es mouen.

Els llatins van traduir logos amb el terme ratio, el qual prové del verb reor, calcular.
Agusti de Tagaste distingi dues flexions semantiques de ratio: la ra6é que s'orienta dins
I'ambit temporal i la rad que viu de contemplar la veritat immutable. EI mot ratio en
aquest segon Us linglistic passa a ser intellectus, o sigui intus legere, atrapar amb la
ment la realitat intima d'una cosa. Jo era un animal, d'acord; ara bé, consistia en animal
racional. Aixd m’estarrufava de content.

Tant com Platé amb el seu concepte d’episteme, que és un saber el mén de
I'essencial (eidos, esséncia), com Aristotil el qual entén episteme com un saber allo uni-
versal i necessari, em concretaven el logos. L'episteme no apunta a la simple noticia
d'alguna cosa, sind al saber de la seva estructura o articulacié constitutiva. L'episteme no
és doxa o opinié. Tot plegat em produia inquietud i quan em parlaven d'orthe doxa
(ortodoxia) descobria ja en aquest concepte el resultat del barrut i del pocavergonya; és
a dir, del dictador per molt Papa que fos.

Aristotil es va valer de la diccié nous (intel-leccio), derivada del verb noein (acte de
pensar), per designar un coneixement que reposa sobre la necessitat apodictica pro-
duint una mena de saber que resulta incommutable. Els llatins van traduir nous amb la
paraula spiritus o bé intellectus. El mateix Aristotil se serveix, a més, de sophia (en llati,
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sapientia) a fi d’apuntar a un saber que consisteix alhora en visié dels principis i de la
necessitat de la ciéncia apodictica que se’'n deriva.

Em trobava jo immers en la racionalitat de I'anthropos segons els classics fins el dia
en que Freud va venir a separar-me’n: tu no estas immers en la racionalitat, tu estas
ofegat, tu has naufragat prenent per vertader allo que tan sols és enganyifa i estafa.

Pero, mentre Freud no es presenta vaig creure en el valor de la consciéncia, o aper-
cepcié, com a eina on agafar-me amb absoluta certesa. El grec utilitza el mot alétheia
per designar la veritas, la veritat. Alethes fou alld incontestable, bé en I'esfera dels fets,
bé en I'ambit dels discursos. Jo habitava en la veritat perqué I'ésser huma és animal
racional. Aixo fou aixi fins que vaig llegir Heidegger (Sein und Zeit). He de confessar que
va ser una lectura penosa, punxant per dificil, pero vaig filar que el pensador alemany
tornava a l'alétheia grega, a la veritat com a desocultacid. Ara Wahrheit (veritat) era
I'aclariment de I'«Aqui» (del Da-sein) o «Aqui-de-I'Esser», a base de meditar la temporali-
tat extatica partint del clar (clariana d’un bosc); és a dir, de I'Esser mateix. La cosa es
posava lletja de tan enrevessada, perd més tragic resulta amb Freud. Al cap i a la fiamb
Heidegger em trobava en el ventre de la filosofia i a la filosofia li escau conquerir el seu
propi objecte enfront de la ciéncia, la qual consisteix en coneixement que estudia un
objecte que ja es troba alli, davant. Descartes m'havia assegurat que la consciéncia
clarivident (apercepcid) és la condicié necessaria de tota representacié. Adhuc el dubte
és dubte en una consciéncia i per a una consciéncia que se n'adoni. Allo que fem mereix
ser anomenat huma en tant que és sabut, en la mesura en qué es té certesa i no, per
cert, de realitat. Descartes afirmava que els processos del coneixement sén processos
del mén real. Un automat, assegura aquest filosof frances, no pensa allo que diu; per tal
rad cal programar-lo —cas de la nostra informatica-. La llengua alemanya, amb major
precisio, distingeix entre Bewusstsein (consciéncia com a autopercepcid) i Gewissen
(consciencia moral). La consciéncia en tant que autopercepcié no és cap fenomen, siné
condicié que apareguin fendmens. Husserl afegira que la ciéncia posseeix significacié
només per a una consciencia. Si I'ésser huma fos una cosa més entre les coses no en
podria conéixer cap, ha sostingut Merleau-Ponty. A I'home les coses li queden proposa-
des i no només posades davant. Gracies a aix0, per exemple, Galileu va poder tenir una
visié matematica del mon.

Consciencia en llati fou conscientia i designa des de Ciceré el coneixement reflex.

Homo no fou el mateix que vir (bard); doncs bé, séc homo i no fera. La fera és irracio-
nal. La humanitas era la qualitat de 'home, la paideia grega, la qual significa cultura de
I'esperit i civilitat. Aixi m’ho ensenya Cicerd (106-43 aC) en el seu De Re publica (Llibre 1)
que vaig llegir en els meus anys d’estudis per a escolapi. Posseeixo anima; és a dir, facul-
tat d'intel-ligéncia i de raonament. Anima tradui el grec psykhé. L'anima té la capacitat
de no deixar res en I'oblit, que aixd fou precisament alétheia en llengua grega. En he-
breu el mot aman designa alld que és de fiar; d’aqui xamén». Veritat entesa com a con-
fianca. jConfio en tu, Senyor! Veritat existencial.

L'ésser huma és animal racional. Amb aquesta persuasié vaig emprendre el cami de
la vida. ¢| el soma, el zoé i la sarx? Doncs, a contenir-los i a domar-los. La zona racional
tindra a ratlla la dimensié bestial (ascética) a no ser que un s'inscrigui a I'Escola
d’Epikouros —Epicur, que va viure entre el 341 i el 270 aC. Aquest pensador hel-lénic va
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sostenir que I'agathon proton kai sungenikon (el primer bé connatural) no és altre que
I'hedoné, el plaer. Perd m’havien garantit que tals autors anaven errats i que calia fer cas
a Platé i a Aristotil. M'ho vaig creure.

Poc a poc se m’insinuava, amb tot, que I'ésser huma no és totalment racionalitat, si-
né que, de fet, consisteix originariament en opacitat i en transparéncia alhora. Un text
de Baudelaire (1821-1867) em va ballar un cert temps pel cap, text que entén I'home
com d'unitat misteriosa:

Célébrant la ténébreuse et profonde unité,
vaste comme la nuit et comme la clarté.

En el mateix sentit m'impressionaren unes paraules de Paul Verlaine (1844-1896), el
qual escriu de I'ésser huma:

La chanson grise ou I'lndécis au Précis se joint.

Pero, al cap i a la fi es tractava de poetes i per la meva formacié d’aleshores eren
simple passatemps. No havia estudiat encara al mestre Eckhart. Els processos pels quals
un es fa carrec del moén i de I'home sén complexos i evolutius. Els surrealistes encara no
els havia considerat seriosament; d’haver-ho fet, André Breton (1896-1966) m'hauria
cridat I'atencié amb el cartellet que col-locava quan se n'anava a dormir i que deia:

Le poete travaille.

El Traumdeutung a la vista. Per qué no m’havia pres seriosament, d'altra banda, els
classics grecs i llatins amb el seu eros (libido, amor, cupiditas), hedoné (voluptas) i pathos
(passio, perturbatio)? Cosa dificil és trencar I'esquema amb el qual un es fa amb allo real.
Els esquemes mentals ens tenen atrapats; en som esclaus.

Ja a Moia iniciant els estudis per a escolapi (1943) vaig entrar en contacte amb les li-
teratures grega i llatina, concretament amb I'Odissea i amb I'Eneida. Existeix el mén
subterrani dels Inferns a més del de la llum. Prefiguracié poética dels estudis de Freud.
L’Aqueront és el riu que havien de travessar les animes per tal d'ingressar a I'imperi dels
morts. Caront era el nom del lleig i molt vell, de barba hirsuta i gris, que ajudava les
animes a creuar el riu Aqueront després d’haver pagat un obol i sent elles mateixes les
que remaven. El Caront de la cultura etrusca, per la seva part, fou el Dimoni de la mort,
aquell que proporcionava al moribund I'dltim cop mortal a fi d'emportar-se’l a I'esfera
subterrania. Si, és clar; m’ho havia pres com a fantasies literaries en lloc de descobrir-hi
I'autopercepcié antropologica que intel-ligeix I'ésser huma com a quelcom més que
claredat. Va ser un error. Pero, qué és una biografia sind un rosari de desencerts i de
pifies?

D’altra banda gairebé sense adonar-me’n la consciéncia cartesiana em conduia, pas
a pas, a I'existencialisme. Com? Si la consciéncia és la mesura, el metron, de tot, 'absolu-
tisme del jo i les seves apercepcions sén cosa feta. El laberint de Kafka -vaig llegir Me-
tamorfosi de 1915; El Procés de 1925 i El Castell de 1926—- no té porta de sortida; un no
pot abandonar el seu jo conscient i anar-se'n a I'exterior. Fou cosa facil i comoda saltar a
I'absurd de Sartre el qual a La Nausée (1938) escrivi:

Tout existant nait sans raison, se prolonge par faiblesse et meurt par rencontre.
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El fracas existencial fonamenta la filosofia de Jaspers —la seva Philosophie de 1932
m’impressiona- aixi com la transcendéncia inutil de I'ésser (Sein zum Tode) de Heideg-
ger (1889-1976) serveix per a intel-ligir-lo. A Kierkegaard (1813-1855) el vaig estudiar
més tard tot i que ho hauria hagut d’haver fet molt abans; una frase del seu Diari em va
deixar atonit. Fou aquesta:

L'angoixa és el primer reflex de la possibilitat.

Un altre enunciat de Kierkegaard em va fer sofrir. Esta tret del Tractat de la Desespe-
racié i podria traduir-se aixi:

La desesperacié constitueix una categoria de l'esperit i s'aplica en el cas de I'ésser huma en la seva relacié

amb I'Eternitat.

Freud va arribar més tard en les meves lectures reflexives. Algu dira que ja havia
d’estar preparat, pero no fou el cas. L'existencialisme, al cap i a la fi, constituia un objec-
te d’estudi mentre que Freud m’enganxaria per dins. Havia considerat, només faltaria, el
Llibre de Job, poso per cas la seva expressio: Parlaré des de I'angoixa del meu cor (7, 11),
pero es tractava sempre de realitats exteriors a la meva consideracié. Freud em diria,
precisament, perqué patia jo aquesta consideracié. Gravissim. Dostoievski m’havia
mostrat que I'angoixa configura la dimensié pregona de I'ésser huma perdé no em que-
dava diafan que jo fos un animal sense rad i que tota la meva biografia restava penjada
de la manca de raé de l'inconscient.

A Sigmund Freud el vaig estudiar sistematicament durant anys. M'havia hipnotitzat.
L’home no és un conscient, sind un inconscient que funciona de manera mecanica. Ni
anima ni llibertat. En dues ocasions vaig visitar el seu despatx de Viena. Era com si
I'espiés en la seva labor terapeéutica. El Vocabulaire de la Psychanalyse de Laplanche i de
Pontalis m’ha estat molt util com també les Obras completas de Freud, de I'Editorial
Biblioteca Nueva, en llengua castellana, i Oeuvres completes en frances, d'edicions PUF.
No em podia fiar del meu alemany tot i que en diverses ocasions vaig consultar el Ge-
sammelte Werke en llengua alemanya. No han faltat tampoc visites, per tal de desfer
dubtes d'interpretaci6, a la The Standard Edition of the complete Psychological Works of
Sigmund Freud.

Hegel amb Phdnomenologie des Geistes (1807) privilegia encara la consciéncia ente-
sa, aixo si, a mode d’exigéncia evolutiva de racionalitat. No es tracta, doncs, ni de la teva
consciéncia ni tampoc de la meva. La Consciencia, o Esperit, en boca de Hegel consti-
tueix una conquesta, jamai finalitzada i sempre per refer. Amb tot, allo racional és enca-
ra allo primordial. Freud se servira de la rad, pero unicament com una manera d'arribar
a l'inconscient; l'intel-lectualisme és métode, pero el fons, I'objectiu, és irracionalisme
compacte. La llei del dia val tan sols per arribar a la passid de la nit, que és allo serios i
considerable.

A Introduccié a la psicoanalisi Freud ens descriu de quina manera s'assoleix
I'inconscient:

Cada vegada que m’'he trobat amb un simptoma neurotic m'he vist forcat a haver d'admetre l'existéncia,
en el malalt, de processos inconscients que contenen el sentit del simptoma.

| per qué certs records no arriben al pla de la consciéncia i queden retinguts a
I'inconscient? Respon a Cinc lligons sobre la Psicoanalisi:

Els records oblidats no s’han perdut... Existeix una forca que els impedeix arribar a ser conscients... Tal
forca, que manté I'estat morbid del malalt, no és altra que la resisténcia que exerceix el mateix malalt.
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Pero, que és aquesta realitat psiquica a la qual no se li permet arribar fins a la llum
de la consciéncia?:

El desig reprimit continua en l'inconscient...Arriba finalment a la llum, pero disfressat de tal manera que
no se'l pot reconéixer.

Somnis i neurosis sén disfresses o substituts del desig reprimit.

Freud explica en la Interpretacié dels somnis (Traumdeutung) I'analisi que permet
transitar del simptoma neurotic i del somni fins a les realitats latents o reprimides:

Cal esbrinar les relacions que s'estableixen entre el contingut manifest —neurosi o somni- i els pensa-
ments latents —els reprimits—.

La indagacié que durant anys vaig fer de les obres de Freud em produi una meta-
noia, un canvi radical de concepcid antropologica. No pas la rad, siné la manca de raé
explica el fenomen huma. Transitar de Descartes a Freud és fer a la inversa el que Platé
narra en el llibre vii de Politeia e Peri dikaiou (Republica) sobre uns homes encadenats a la
caverna lldbrega i mancada de llum que finalment, una vegada alliberats, surten a la
claror del dia. Jo vaig transitar de la llum d’abans —el paradigma racional- a la foscor
d’ara —el paradigma psicoanalitic. De la il-luminacié de la consciéncia a les ombres de
I'inconscient essent el conscient una vulgar trampa o engany.

Era com passar del quadre La familia de Carlos IV de Goya (1746-1828) al seu Patio de
los locos o al seu Entierro de la sardina. De la llum a la caverna. També Ulisses, el de
I'Odyseia, o Odisea, d'Homer (segle ix aC), davalla als inferns, a la mansié d’Hades o Hai-
des, a l'invisible. Hades, senyor dels morts, regna a les ombres tal com Zeus regna al cel i
Possidé al mar.

El cant xi de I'Odissea narra I'aproximacié d’Ulisses al mon dels morts, entre els quals
hi ha la seva mare, 'ombra de la seva mare Anticlea. Tant Virgili com Dant portaren a
terme després un tractament més personal del tema del descens als inferns o a allo que
es troba a sota, ja que cap avall cau tot el que és mort. Morir és caure. Els inferns van ser
la imatge col-lectiva de tot el que va existir i ja no existeix. Els morts han perdut la rela-
cido amb el moén dels vius. La mort queda definida per tot allo que li falta. Doncs bé,
I'inconscient de Freud és I'esfera dels inferns. | em vaig sentir qliestionat com Ulisses
per part de 'ombra de Tiresies:

¢Com tu, jdesgraciat!, deixant la llum del dia visites els morts en aquest lloc tan solemne? (Cant xi).

Pero alli em trobava jo, als inferns de I'inconscient, encadenat com els de la caverna
platonica.

Una vegada atrapat a les urpes de Freud és assumpte embrollat i ardu alliberar-se'n.
Descartes? Pures mentides, enganys i frau. Alld que apareix nitid i en les carns nues
resulta fictici i enganyos. La veritat lluminosa no és més que una variable depenent dels
mecanismes de l'inconscient ombrivol. Ja, abans, els pensadors de la sospita havien
emprés aquest viatge epistemologic: Feuerbach, Marx, Nietzsche i finalment Freud. Les
coses humanes no sén el que semblen. Aterrador, llevat que se sigui imbeécil.

Sigmund Freud va ser un esforcat i no pas producte del dolce far niente. Nasqué el 6
de maig de 1856 a Freiberg, Moravia, al bell mig de la fins fa poc Txecoslovaquia. A
I'epoca la poblacié pertanyia a lI'imperi austrohongarés. El seu pare Jakob era jueu.
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Concebé Sigmund en les seves segones nupcies. Vidu, el pare, el 1852 es casa amb
Amalia Nathansohn, 17 anys més jove que ell. El pare es dedicava al comerg de la llana.
Amb només quatre anys del nen, la familia es trasllada a Viena on residiren en un dis-
tricte d’ampla poblacié jueva. El mateix Sigmund assegura a Ma vie et la Psychanalyse —
ho he llegit en francés a les Editions Gallimard-

Sempre vaig ser al liceu el primer de la classe durant els set anys d'estudis.

Li va agradar durant I'adolescéncia recérrer boscos i pujar muntanyes. Era formal i
complidor; tant el seu pare com la seva mare n’estaven orgullosos. Confiava en si ma-
teix; aixi doncs, era cregut. L'estil clar, nitid, contundent i demostratiu de la seva pro-
ducci6 escrita revela aquest taranna. Als 17 anys obté el titol de batxiller.

La condicié jueva del seu progenitor no es va traduir mai en practiques religioses ni
del pare ni tampoc del fill. No fou mai creient, perd com que no era estult ni neci llegia
la Biblia assiduament.

A la tardor del 1873 ingressa a la Universitat de Viena. Ja llegia perfectament el llati,
el grec, I'hebreu i escrivia en frances i en angles. S'atrevia a redactar cartes en italia i en
castella. Queda inscrit a la Facultat de Medicina. Es familiaritza amb I'esperit de rigor
propi de les Naturwissenschaften d'inspiracié fisicalista i amb un cert aire de darwinis-
me. Els seus professors Briiche i Meynert el varen influir. Col-loca la psicoanalisi entre les
ciencies de la naturalesa. Els seus escrits psicoanalitics a partir de 1877 donen fe del seu
interes per la histologia i per la neurologia. Rep el titol de Medicina el 1881 amb la quali-
ficacié d'excel-lent. Amb tot, és curids i crida I'atencié que hagués fet un curs amb el
filosof Franz Brentano el 1875 sobre la logica d'Aristotil.

Es casa el 1886. De la ma de Joseph Breuer (1842-1925) polaritza els seus estudis
psicologics en la histéria. Va ser el 1885 quan obté una beca que li permeté a I'octubre
traslladar-se a Paris on treballara amb Charcot fins al mes de febrer de 1886 al centre
psicoterapéutic de la Salpétriere on s'inicia en la neurologia. Freud admira I'ds que fa
Charcot de la hipnosi a fi de guarir malalties mentals com la histéria; la hipnosi tant
serveix per a la terapia com igualment per a provocar els simptomes histérics.

L'any 1900 Sigmund Freud publica Traumdeutun (La interpretacié dels somnis), on
I'ambit de l'inconscient queda afirmat rotundament; el complex d’Edip -barreja de
sentiments tendres vers la mare i de sentiments hostils adrecats al pare- viu de ple en la
inconsciéncia. La psicoanalisi -terme que utilitza per primera vegada el 1896- és segons
Freud un procediment d'investigacid dels processos psiquics inconscients, aquells que
ni estan verbalitzats ni sén tampoc verbalitzables. Viatge, doncs, a I’Aqueront de
I'Odiissea, vers el moén subterrani dels nostres inferns personals. Ens trobem davant de la
Tiefenpsychologie (Psicologia de les profunditats).

El 1904 viatja a Grecia. L'estudi de les formacions inconscients assenyala que aques-
tes queden ordenades al voltant de la Verdrdngung, a la repressid, operaciéo mercés la
qual el subjecte procura reprimir o mantenir a I'inconscient representacions que estan
vinculades a un instint. El llibre Totem und Tabu (1913) fa un pas més i manifesta que la
teoria de les neurosis, desbordant I'ambit individual, pot aclarir els mateixos fonaments
del vincle social. L'assassinat del pare constitueix el pont entre el simptoma individual i
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el moment social de I'inconscient que passa aixi a ser I'inconscient col-lectiu. Cada pas
de Freud ens té més atrapats.

Als anys 1920, particularment amb Jenseits des Lustprinzips (Més enlla del principi de
plaer, 1920), Freud introdueix l'instint de mort (Todestriebe) en la seva metapsicologia,
instint que sacseja violentament el sacrosant principi de plaer entronitzat el 1911.

El 1923 li diagnostiquen cancer de mandibula i se sotmet a la primera d’un seguit de
33 operacions.

Unbehagen in der Kultur (Malestar en la cultura), de 1930, és una obra en qué la psi-
coanalisi es vol fer carrec no tant sols de l'individu, siné també de la psicologia
col-lectiva sense pretendre, no obstant, muntar una Weltanschauung propia.

Rebé a Rabindranath Tagore, a Thomas Mann, a Lévi-Bruhl, a Salvador Dali... Va
mantenir correspondéncia amb Albert Einstein (1936), Romain Rolland, Virginia Woolf,
Stefan Zweig, Lou Salomé...

Freud va llegir Platd, Kant, Schopenhauer, Nietzsche... La seva revolucié filosofica
tingué lloc en el terreny epistemologic. | aqui és on m’ha dolgut. Copérnic havia canviat
el lloc de I'ésser huma en l'univers: I'home deixa de ser-ne el centre. Darwin col-loca
I'home a l'interior de la cadena dels éssers vius; un de més i no I'exclusiu i exclusivista.
Freud ha convencut I'anthropos de que ell no és el senyor de casa seva: el jo esta sotmes
a l'inconscient. El subjecte cartesia queda partit entre el saber-de-si i I'impuls d’aquesta
foscor no controlable: das Unbewunte, I'inconscient. La veritat ha deixat de ser transpa-
réncia i es converteix en frau, parany, estafa, il-lusié. Senzillament paords per I'afany de
certesa. El meu jo queda obsessionat pel seu propi inconscient.

A finals de maig de 1933 es cremen a Berlin i en public els llibres de Freud per deci-
si6 del nazisme de Hitler que havia assolit el poder el 30 de gener de 1933. També cato-
lics, comunistes i islamics han reduit a cendres els escrits que no els convenien. jNo hi
ha res pitjor que ser amo de la Veritat!

El dia 11 de marc de 1938 Hitler envaeix Austria. Freud es troba en perill. Roosevelt,
president dels EEUU, i el mateix Mussolini intervenen perqué Freud pugui abandonar
Viena. El 5 de maig de 1938 Sigmund, la seva esposa Marta i la seva filla Anna abando-
nen la capital d’Austria i sén acollits a la ciutat de Londres. El cancer de mandibula havia
progressat amb decisié. Sofriment indescriptible. Li diu al seu metge Schur: La resta és
silenci. Morfina. Llanca, Sigmund, un sospir alleujat. Moria el 23 de setembre de 1939
una mica abans de mitjanit. Stefan Zweig pronuncia una oracié funebre. Esta enterrat a
Londres.

La medicina psicosomatica em va apropar al pensament de Freud. Vaig tenir con-
tacte amb aquesta modalitat medica a la casa que els jesuites tenen a Sant Cugat. Eren
presents a la reunié Ramon Sarr6, Xoan Rof Carballo i igualment Karl Rahner i Johann
Baptist Metz; en un moment donat es van enfrontar amb violéncia dialéctica els dos
metges per la manera com interpretar els escrits de Freud. D’'aquell debat desaforat
vaig capir la importancia que té la sarx en el coneixement del fenomen huma. Ramon i
Xoan es desafiaren intel-lectualment. En el segon pla resta el pensament de Freud.
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Pocs anys després vaig visitar atentament Epidauros, o Epidaure, al nord-est del Pe-
loponeés. Santuari dedicat a Asclepi, déu de la medicina, I'Esculapi roma. Aquesta divini-
tat va tenir la gosadia de ressuscitar els morts. Zeus va indignar-se davant de tal desor-
dre natural i el fulmina. Des del segle VI aC es practica alli una terapia meédica de model
psicosomatic enfrontada amb la medicina d'Hipocrates de Cos que defensava una
teoria i una practica terapeutiques basades en I'observacié clinica, un cert positivisme
avant la lettre. Amb la medicina psicosomatica de Rof Carballo em resulta més folgat fer-
me amb la psicoanalisi de Freud.

A mi m’ha impactat particularment el primer Freud, el de la primera topica, I'an-
terior a 1920, previ al Més enlla del principi de plaer. Els meus alumnes universitaris m’as-
saltaven interessant-se per com introduir-se a I'obra de Freud. Els assenyalava que el
més prudent era comencar amb Cinc dissertacions sobre la Psicoanalisi (1910) del mateix
Sigmund. Qué millor?

L'inconscient no és una hipotesi filosofica, siné un descobriment empiric. Aqui rau
la gravetat de I'assumpte. Alld no experimentable passa a ser ficcié. Ja no resulta possi-
ble que una Vorstellung, una representacié subjectiva, gaudeixi de validesa objectiva.
Descartes dubta de la validesa de la cosa; amb Freud ens hem posat a dubtar de la
validesa de la consciencia. La consciéncia és quelcom evident —-Descartes—; en canvi, el
sentit de la consciencia es converteix en afer dolorés —Marx, Nietzsche, Freud. La cons-
ciencia deixa de ser el lloc del sentit malgrat que tot sentit o significacié sigui per a una
consciéncia. Ara bé, jper ventura comptariem amb consciéncia si no hi haguessin resis-
téncies? La mateixa consciéncia queda reduida: deixa de ser I'ego cogito i es muda en
objecte del desig fosc. Abans de referir-nos a subjecte i a objecte cal mirar el Trieb,
I'instint; subjecte i objecte son fendomens derivats.

Després d’haver-nos assabentat que no som ni senyors del cosmos ni senyors dels
éssers vius, ara Freud ens comunica que tampoc no som els amos de la nostra psique.
La vida psiquica humana ha passat a ser el lloc del conflicte entre la consciéncia i
I'inconscient.

Ja vaig advertir que de facto em sentia més acovardit per la primera topica freudia-
na -la segona no apareix fins al 1923. La primera intel-ligeix I'aparell psiquic en tres
sistemes: I'inconscient —constituit per continguts reprimits per la censura, continguts
que representen els instints—, el preconscient —estrat on es troben continguts que poden
passar a la consciéncia amb un esfor¢ del subjecte- i el conscient —sistema periféric de
I'aparell psiquic en qué ens apercebem dels continguts. Esfera, en conseqiiencia, d’allo
que no esta verbalitzat i tampoc no és verbalitzable; esfera d’allo verbalitzable i, per
ultim, esfera d'allo verbalitzat.

Enfront I'animal racional de Plato, ens trobem que ara I'anthropos es muda en ani-
mal d'una sexualitat inconscient enérgica que censurem avergonyits. El poderés in-
conscient esta constituit per I'esfera d'alld reprimit. El nostre inconscient és el nostre
psiquisme. Freud va entendre Hamlet de Shakespeare com el personatge que no va
saber superar la seva repressié vivint en dubte perpetu entre allo real i allo somniat; no
arriba a actuar venjant la mort del seu pare. A I'inconscient ell volia mort el pare, mentre
desitjava, en canvi, la seva mare.
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Els processos de I'inconscient sén els mateixos en les neurosis, en els somnis i en les
accions fallides. El principi de plaer regeix l'inconscient, perd aixi no podem viure; cal
censurar aquest principi encara que no suprimir-lo atés que és la font de la nostra ener-
gia psiquica. Es tracta d'utilitzar-lo en profit del principi de realitat. L'ambit de la cons-
ciéncia no és més que el residu del conflicte entre el desig inconfessable i la realitat en
la qual ens hem de despatxar.

No ha deixat de cridar-me l'atencié que el gran il-lustrat alemany Immanuel Kant
sostingui a Anthropologie in pragmatischer Hinsicht (1798):

En I'ésser huma el camp més vast és el de les representacions fosques.

D’aquesta manera seguia també el racionalista Leibniz, el qual en els Nous assajos
sobre I'enteniment huma (1704, publicat el 1765), concretament en el Prefaci, sosté
contra Descartes que si bé és veritat que I'anima pensa sense repos no sempre és cons-
cient dels seus pensaments.

Hem privilegiat la consciéncia (suneidesis en grec, conscientia en llati, Gewissen en
alemany, conscience en angles, consapevolezza en italia), perd mai s’ha perdut de vista el
mon térbol de I'inconscient. La qiiestié rau en qué Freud doéna la prerrogativa a I'in-
conscient. La consciéncia és quelcom derivat segons ell. En canvi, la tradicié és una
altra.

Pau de Tars (15-68) en la carta als sants de Roma valora la consciéncia:

Els pagans mostren que porten escrit, dintre, el contingut de la Llei quan la consciéncia aporta el seu tes-
timoni (Romans, 2, 15).

(summarturouses auton tes suneideseos)

Quintilia -Marcus Fabius Quintilianus, 30-100- escriu:

La consciéncia és com mil testimonis; val més que tots els testimonis exteriors.

(Conscientia mille testes)

| Marti Luter (1483-1546) davant de la Dieta de Worms, el 1521, defensa la primor-
dialitat de la Gewissen (consciéncia) enfront a I'Església de Roma:

No puc ni vull abjurar del meu convenciment atés que no és quelcom segur ni tampoc honest actuar
contra la propia consciéncia.

Sigmund Freud trenca una tradicid multisecular en la qual jo m’havia instal-lat.
L'inconscient, assegura, esta lligat a la repressié. Som uns reprimits. jLa cultura huma-
na?, fruit de coercié. Les besties sén animals lliures, naturalment lliures; els éssers hu-
mans, en canvi, som bésties domesticades que produeixen cultura a causa de la repres-
si6 en que viuen i a fi de compensar tanta censura. ;Que reprimim? Una experiéncia
sexual que ha tingut lloc a la primera infancia, abans de la pubertat. Freud dixit.

| de quina manera Sigmund té I'atreviment de proferir aquestes coses? A base de
llegir els somnis que tenim cada nit. Cada somni esta travessat per un sentit o significat.
Tot sentit és una intencio; és a dir, un desig reprimit. Tots els somnis sén la realitzacié
il-lusoria, disfressada, d’un desig cohibit. Llegir en els somnis és accedir al coneixement
dels mecanismes que regeixen el nostre inconscient.

Traumdeutung (1900) és I'obra de Freud que més m’ha trastornat i fins i tot escruixit.
Més de 600 pagines per viatjar als inferns de cadascu. Dante no va arribar a tant i tam-
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poc Homer ni Virgili. La interpretacié del somni constitueix un cami real per assolir la
nit, I'inconscient. En el capitol lll d'aquest llibre Freud sosté que:

El somni és la realitzacié disfressada d'un desig inconfessable i, per tant, reprimit.

Un somni, en consequiéncia, es converteix en endevinalla o jeroglific. Li falta grama-
tica o estructura. Els processos inconscients es tornen cognoscibles sota els estats de
son i també de neurosi. Freud arriba a aquesta tesi perque la seva Weltanschauung
cientifica reposava sobre el principi de causalitat universal.

En tot somni descobrim un contingut manifest —el relat mancat de gramatica i
d’estructura- que arrossega com pot el contingut latent o desig censurat. Ambit de la
simbolica. Interpretar un somni consisteix a passar d’'un text oniric -llenguatge del
somni- a un altre text, el llenguatge del qual recull un desig reprimit. La psicoanalisi se
cenyeix a aquesta hermenéutica lingiistica. Somnis, psicopatologia i fins la mateixa
cultura formen els punts d'arrencada per accedir a l'inconscient huma. I I'anima huma-
na? Una faula grega. Quantes coses se m’han esfondrat!

La repressid no suprimeix la Vorstellung o representacio; es limita a no permetre que
arribi a la consciencia. L'inconscient esta regit pel plaer i no per la realitat; el desig in-
confessable, per tant, queda censurat en la seva naturalitat pero se li permet arribar, un
cop s’ha disfressat, a la consciéncia. Al cap i a la fi el llenguatge es manifesta molt plas-
tic: matematiques, art, fisica, mites... Permet també emmascarar, dissimular.

La interpretacié del somni esta exigida perque s’hi déna un excés de sentits: en re-
sum n’hi ha dos. El patent ha de desemmascarar el segon sentit, alld que s’hi troba
dissimulat. Els capitols del llibre Traumdeutung que em van resultar més significatius
van ser el vii el vil. Els noms —desproveits de referéncia al temps- i els verbs —enfonsats
en el decurs temporal- construeixen el relat manifest. Aquest relat estructurat linguisti-
cament, passa a ser indici d'un Trieb, d'un instint que es presenta a través d'una Vorste-
llung, d'una representacid.

La simbolica —el llenguatge constitueix el primer paquet de simbols- dona sentit a
la realitat. El simbol, és a dir, la cultura, configura la mediacié entre consciéncia i realitat.
Mai no tenim contacte amb allo real en si mateix. Allo real se’ns lliura simbolitzat. Doncs
bé, el somni té un sentit que es troba ocult i que no és altra cosa que un desig reprimit.
Cal desxifrar el relat oniric per poder llegir el desig censurat. Aquesta és una labor her-
meneutica majuscula. Del relat patent i esbojarrat del somni fins al desig infantil i sexual
ofegat en l'inconscient.

La pretesa racionalitat de I'espécie humana no va més enlla de ser parany i mentida.
El que té embalum no és altra cosa que el complex d’Edip que Freud descriu en set pagi-
nes —de la 503 a la 509- del capitol V de La Interpretacié dels somnis (Obres Completes de
Sigmund Freud, Biblioteca Nueva; Tomo l).

La primera eleccié d'objecte del nen —no de la nena- recau en la seva mare, cosa
que el porta a un conflicte directe amb el pare —prohibicié de I'incest per part del proge-
nitor. El nen se sent amenacat. Com en el drama de Sofocles titulat Oidipous tyrannos
(Edip rei), el fill esta destinat a occir el seu pare —-Assassinat del pare segons Freud- i a
casar-se amb la mare. La sexualitat del nen es converteix en desgracia que cal ocultar.
Deixa escrit Freud:

Vivim en la ignorancia d’aquells desitjos que la Naturalesa ens ha imposat i en descobrir-los voldriem
apartar la vista de les escenes de la nostra infantesa.
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El Hamlet shakespearia, segons Freud, viu del complex d’Edip reprimit. No venjava
mai la mort del seu pare. Ja li estava bé que restés com cadaver. El complex d’Edip en
cada individu és un fet psiquic i origina neurosis i relats onirics; el mateix complex en la
humanitat s’ha traduit en font de moral i en origen de cultura.

Fins aqui no he fet altra cosa que indicar I'impacte que els escrits han produit en la
meva classica formacié tant antropologica com epistemologica. El que importa de debo
no és el logos, la ratio, siné el pathos, la passio. El que és primordial no és la llum, sin6 la
foscor.

La lectura de Freud, no obstant, em pertorba en un altre terreny: Déu. Que hi ha de
Déu? Aquest tema no és Unicament religios; també és epistemologic. Si no hi ha Abso-
lut, tot és relatiu. A més, si no hi ha Déu, tot esta permés, que cridava Dostoievski a Bratia
Karamazov (Germans Karamazo). Una constant dels meus desassossecs I'ha constituit si
podem, o no, comptar amb quelcom, millor amb Algu, que ens tranquil-litzi absoluta-
ment i d’'una vegada per sempre.

Déu per posar-nos mans a l'obra és un significant, és la paraula catalana déu, que en
altres llenglies sera: dios (en castella), theos (grec), El, Eloah, Elohim (hebreu), deus (llati),
Goot (alemany), god (anglés), Allah (arab), jainko, jinko, Jaungoikoa (basc), jumala (fines),
isten (hongares), dio (italia), deus (portugues), bog (rus), etc. L'etimologia de tals signifi-
cants linglistics no resulta tasca facil; certs especialistes assenyalen amb aquest mot la
direccié vers el cim de les muntanyes. Res segur, al capdavall. Ara bé, alld que captiva el
meu paladar sense dubtar-ne és el significat d’aquests significants. Qué s’entén i que
s’ha entés per cada un d’'aquests mots? El significat de les paraules depén de la historia
social dels pobles.

El tema déu d’entrada queda plantejat com assumpte linguistic. Que cal entendre
amb tal terme?, qué significa déu per a un professor de Teologia de la Universitat Gre-
goriana de Roma i quée per un pobrissé que ni supera el domini de mil paraules del
llenguatge col-loquial i menys encara pot sortir de la presé dels llenguatges concrets?

Existeix Déu? D'antuvi se m’acut que mentre no es defineixin els significants existir i
déu —cosa no gens comoda per cert— qualsevol discurs sobre la materia és vulgar xer-
rameca de café de poble o parloteig de facebook. L'important i que a mi em fascina és
saber si hi ha alguna realitat sota els signes fonetics i grafics de déu; és a dir, si algun
referent linguistic queda apuntat pel «significant-significat» déu.

La meva formacio religiosa —catolica per al cas- s'inicia a la familia, segui a la cate-
quesi parroquial, continua en els estudis primaris, secundaris, universitaris per conclou-
re amb |'ensenyament especialitzat de Teologia i de Biblia, que als anys 40 del segle
passat vaig rebre en els Centres d’Estudis Superiors que els escolapis de I'Estat espanyol
tenien aleshores a Navarra i a Logronyo.

El déu que em queda configurat fou el del catolic culte de la postguerra civil espa-
nyola. Devia dominar ja unes 1.600 paraules col-loquials i a més alguns llenguatges
especialitzats tot i que, aixo si, només en aspectes reduits. La filosofia estudiada va
perfilar-me semanticament el mot déu, el qual quan el pronunciava la meva mare
m’havia desvetllat Unicament ressons emocionals, de confianga i en ocasions de por.

250 Temps d’Educacio, 44, p.239-258 (2013) Universitat de Barcelona



Platé a la Republica (382, d) diu:

No puc trobar en Déu un poeta mentider.

Bondat i omnisciéncia divines, en conseqiiencia. Pitagores s’havia referit a I'aidios
theos, al déu etern. Aristotil insisti en aquesta caracteristica divina presentant el Primer
motor: ananké einai hen kai aidion to proton Kinoun (Fisica vii, 1-2), «el Primer Motor és
necessariament un i etern».

Entre Historia de la Filosofia i Historia de la Teologia els meus estudis anaven diposi-
tant el significat semantic del terme Déu, Deus. Particularment sant Agusti, de qui aviat
en vaig llegir les Confessions en llati, va ser I'autor que no tan sols dona significat a la
paraula Deus, sin6 que a sobre acaricia amb emocions aquesta significacid; els capitols

del X al XV, del Llibre vii, van ser decisius:
Qui novit veritatem, novit lucem incommutabilem, et qui novit eam, novit aeternitatem... O aeterna veri-
tasl... Tu es, Deus meus, tibi suspiro die ac nocte.
Si non manebo in Deo, nec in me potero. Deus autem in se manens innovat omnia.
Posteaquam fovisti caput nescientis oculos meos, ne viderent vanitatem...
Consopita est insania mea: et evigilavi in te et vidi te infinitum...
Tu, qui solus aeternus es...

En un pla intel-lectualista he de confessar que em va afectar el Prosologion d’Anselm
de Canterbury en el seu capitol Il; Deus:

aliquid quo nihil majus cogitari potest.

Per6 sense cap mena de dubte fou Tomas d’Aquino amb la seva exigent Summa
theologiae, qui més elabora el meu significat del mot Déu. Vaig treballar el text amb
I'edicid llatina de la BAC. En vaig fer I'analisi a la Universitat de Barcelona amb el profes-
sor Jaume Bofill i en part també amb el professor Ramon Roquer. La Prima pars de la
Summa en questié és la pertinent. Les Quaestiones que vaig abordar detingudament
van ser des de la Il fins a la xi: Déu és un, simple, perfecte, bo, infinit, immutable, etern,
omniscient, felic.

Els estudis biblics que vaig dur a terme amb el text hebreu i guiat pel professor Mi-
quel Balaguer, format a I'Institut Biblic de Roma, van ser decisius per conceptualitzar
YHWH, Kyrios o Dominus. El Déu sinaitic —el de I'Exode- es troba a la base de les religions
monoteistes —judaisme, cristianisme i islam-. Es tracta d’'un Déu personal i radicalment
diferent al mén. Els altres déus sén cosa distinta.

La memoria oral d'Israel es remunta fins al segle ix aC mentre que la memoria escrita
s'inicia el 587 aC amb els escribes que havien estat deportats a Babilonia per Nabuco-
donosor. La Torah (Génesi, Exode, Levitic, Nombres i Deuteronomi) constitueix el nucli dur
de la literatura hebrea. Cirus Il prengué Babilonia el 539 aC i va donar llibertat als jueus
que hi eren deportats; els escribes redacten aleshores el text biblic definitiu (la Torah).

Quin és el nom hebreu d'aquell que nosaltres denominem Déu?
Beneit sigui Abraham del déu Elyon, creador de cel i terra (Génesi, 14, 19).
Abraham planta un tamariu a Beer-Sheva i va invocar el nom de Yhwh El Olam (Génesi 21, 33) —«Senyor

Déu Etern»-.

On, emperd, el nom jueu de Déu queda en carn viva és a Exode on es diu:
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Si ells em pregunten com s'anomena el que t'envia, ;que els responc?
Déu va dir a Moises:

—«Ehyeh asher ehyeh, «jo seré: jo s6c».

Aixo diras als fills d'Israel: «Jo séc» mlenvia a vosaltres (Exode, 13, 14-15).

El verb HYY significa fer existir; Ehyeh asher ehyeh podria traduir-se: séc aquell que
sOc, o bé: seré el que seré. El verb ser aqui significa: «<ser amb».

El (Elohim, Eloah) designava la divinitat entre els pobles semites veins d'Israel. El
nom propi del Déu d’Israel és Yhwhé que es troba associat al nom comu elohim. Els
jueus no pronunciaven el nom Yhwh perqué Exode (20, 7) ho prohibia. Feien servir
Adonai, 'Etern. De totes passades en la paraula Allelu-yah (Lloeu Yah) hi trobem una
férmula abreujada de Yhwhé. Amb tot, en el Deuteronomi (6, 4-9) s’hi pot llegir:

Escolta Israel:

Unic és Yhwh, Yhwh el nostre Déu.
I tu estimaras Yhwh, el teu Déu, amb tot el teu cor, amb tota la teva anima i amb totes les teves forces.

Agusti de Tagaste ja va comentar el verset de I'Exode oposant ipsum esse (Déu) i el
simple esse (la resta). El mateix va fer Tomas d'Aquino en definir Déu com ipsum esse per
se subsistens a la Summa Theologiae.

Déu és I'Esser Mateix. Xavier Zubiri (1898-1983) amb la seva habitual agudesa va es-
criure sobre el tema a Naturaleza, Historia, Dios:

Toda posibilidad de entender a Dios depende de la posibilidad de alojarlo en el «es».
De aqui que sea un grave problema la posibilidad de encontrar algtn sentido del «es» para Dios.

Intel-ligir la paraula Déu com I'Esser Mdxim, segons la manera com molts han entés
el text anteriorment citat de I'Exode, ha forcat que al llarg de la historia del pensament
cristia s’hagin fet no poques afirmacions atrevides:

Déu és el no-res per excel-léncia -Escot Eriugena.

Déu no és ser -Marius Victorino.

Déu és un no-res —Eckhart.
La realitat divina és anterior a I'ens —~Cayetano.

Els mateixos mistics ja siguin renans —Eckhart, Ruysbroek, segles xii i xiv—, castellans
—Juan de la Cruz, Teresa de Avila, al segle XVI- o bé catalans ~-Ramon Llull, segles xiii-xiv—
es posen en contacte directe amb la Divinitat, amb I'Esser Absolut, a base d’anihilar-se i
desfer-se, ells, de I'ésser en qué consisteixen. Sich vernihten, La Noche Oscura de la subida
del Monte Carmelo, Llibre d’amic e amat. Déu és No-res. No-res és Déu.

L'encarnacié de Déu ja és assumpte del cristianisme; no de les altres dues religions
monoteistes. En els meus anys d’estudis biblics només vaig estudiar amb seriositat —~de
la ma del professor Miquel Balaguer- I'Evangeli de Lluc i ho vaig fer en llengua grega.

En el concili que va tenir lloc a la ciutat de Nicea -lznik, a la Turquia actual, I'any
325- convocat per I'emperador Constanti a fi d'acabar amb els problemes que arrosse-
gava l'arianisme —segons el qual, el Fill de la Trinitat Divina no tenia la mateixa naturale-
sa que el Pare i no era, per tant, Déu- acaba definint que Jesus era el Verb Encarnat,
consubstancial al Pare, Déu veritable i vertader home. El trencament amb el judaisme no
només quedava manifest; sind que a més passava a ser irreversible. Els concilis de Cons-
tantinoble (381), d’Efes (431) i de Calcedonia (451) van tancar la doctrina comuna a tots
els grups cristians. El cristianisme, de secta tolerada pel judaisme, mica a mica passa a
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ser religié autonoma que es desplega primer a les zones de la diaspora jueva i del mén
greco-roma. Amb I'emperador Teodosi (379-395) el cristianisme es converteix en la
religié oficial de I'lmperi.

La cultura grega no s'adiu amb la cultura llatina. L'any 1054 es consuma el trenca-
ment entre el cristianisme de Roma i el de Constantinoble. Neixen aixi el cristianisme
catolic i I'ortodox. El 1453 I'imperi roma d'Orient o imperi bizanti cau en mans de turcs i
el cristianisme ortodox es refugia en la cultura eslava: el centre passa a ser Moscou. La
cultura llatina no té res a veure amb la germanica ni tampoc amb I'anglosaxona; és aixi
com apareixen els cristianismes catolic, protestant i anglosaxé —anglicanisme.

He patit la voracitat dels llibres. Els estudis universitaris filosofics d’altra banda
m’inclinaven a la curiositat per descontentament del ja sabut.

La fe resulta compatible amb la rad? Pau de Tars adverti a la primera carta que envia
als creients de la ciutat grega de Corint que:
Els meus discursos i el meu missatge no usaven arguments habils i persuasius, la demostracié consistia

en la forca de I'Esperit, perqué la vostra fe no es basés en saber huma, siné en la forca de Déu. (I Corintis,
2,1-2).

He tingut la impressio que la fe sola no deixa de ser un elemental fenomen psiquic
emocional mancat de llum. En aquesta direccié em van impactar aleshores unes linies
de Charles Baudelaire a Fusées; va escriure:

Dieu est le seul étre qui, pour régner, n‘ait méme pas besoin d'exister.

Déu existeix o bé Déu no existeix sdbn enunciats que no diuen res d'un possible Déu;
es limiten a contar-nos sentiments d’'aquella persona que aixi s’expressa. Aixo i no pas
una altra cosa sosté Agusti de Tagaste a De Civitate Dei:

Deum quem cogitare non possunt, sed se ipssos..., nec illi, sed sibi comparant.

Pero quan pretenem referir-nos racionalment a Déu ens surten forcosament ocur-
rencies de I'estil de Nikolaus Krebs (1401-1464), o Nicolas de Cusa, a la seva obra De
docta ignorantia:

En tant que Déu ho és tot, no és res.

Blaise Pascal (1623-1662) a Pensées en intentar enfocar racionalment el tema de Déu
escriu:

Si'l'y a un Dieu, il est infiniment incompréhensible, puisque, n"ayant ni parties ni bornes, il na nul rapport
anous.

Pero el cas més il-lustratiu de la racionalitzacié del tema Déu el tenim en la Kritik der
reinen Vernunft (1781), d'Immanuel Kant on mostra la impossibilitat de tota prova ja
sigui a priori o bé a posteriori de I'existéncia de Déu. Acusa els demostradors de confon-
dre un predicat logic amb un predicat real. De fet Kant du a terme una reduccié antro-
pocéntrica del que és divi quan diu que Déu és una Idea pura de la raé. |dea que la rad
necessita per tal de poder funcionar. L'ésser huma es converteix en la mesura de Déu.
Amb aix0 Kant sosté que Déu és un valor produit pel mateix home, crim que conduira a
la mort de Déu en Nietzsche, Heidegger, Karl Barth...
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En aquest pla es mou el llibre Das Wesen des Christenthums (1841) de Feuerbach on
s'afirma que I'esséncia de Déu no és altra cosa que I'esséncia de I'ésser huma. L’home és
l'original del seu idol. Nietzsche tant a Die fréhliche Wissenschaft (1882) com a Also sprach
Zarathoustra (1885) i a Janseits von Gut und Bdse (1886) anuncia la defuncié de Déu; la
mort del Déu monoteista no es més que la mort d'un idol, de la imatge elaborada per
I'esclau:

A la fi I'horitzd sembla lliure i encara que no esta net del tot les nostres embarcacions poden tornar a re-
correr els mars. (La Gaia Ciéncia, 343).

{Que sén aleshores els valors per a Nietzsche? Doncs, no sén altra cosa que una avaluacié de la nostra
voluntat de poder.

Arribem tard per als déus, ha dit Heidegger, tot i que encara és massa aviat per a I'Esser. D'altra banda,
aquest mateix pensador alemany a Nietzsche | sosté:

Un Déu que hagués de provar la seva existéncia féra un Déu molt poc divi.

Que és per a Heidegger la Divinitat (G6ttliche), allo sagrat per excel-léncia? una reali-
tat que no es deixa pensar ni per una configuracié ontoteologica ni per una religié per
molt revelada que es vulgui anomenar. La realitat divina no és ens ni tampoc és |'Esser.
El problema no rau en si Déu pot ser, sin en saber si I'Esser és capac de rebre Déu.

D’altra banda, no es pot estimar un Déu demostrat. Les proves de la seva existéncia
sén pures blasfémies, assegura Heidegger (Nietzsche /) seguint la linia de Pascal que va
distingir entre el Déu dels filosofs i el Déu d’Abraham, d’lsaac i de Jacob. Sobre aquest
tema Heidegger concreta el seu pensament a Questions |, Identité et différence (I'he llegit
en frances, a Ed. Gallimard):

“Causa sui”. Tel est le nom qui convient a Dieu dans la philosophie. Ce Dieu, I'homme ne peut ni le prier ni

lui sacrifier. Il ne peut, devant la “Causa sui’, ni tomber a genoux plein de crainte, ni jouer des instru-

ments, chanter et danser.
Ainsi la pensée sans-dieu... est peut-étre plus pres du Dieu divin.

Aixi doncs, Heidegger no s’estranya de la Entgétterung (desdivinitzacio) caracteristi-
ca del nostre temps. Popper ha subratllat que la proposicié que parla tant de I'exis-
téncia com de la inexisténcia de Déu és infalsable, ni vertadera ni falsa. Simplement
mancada de sentit. Amb aquests nous plantejaments podem dir que Déu esta donant
senyals de la seva inexistencia o, potser, de la seva impotéencia. Personalment no
m’explica res, que sigui serios, el fet que les masses creguin o deixin de creure en Déu;
aixo és assumpte hormonal. Alla elles. Els pagans actuals s’han inclinat a favor del divi
Ulisses tot marginant el Déu que pronuncia la Veritat.

Amb aquest llarg cami en qué se m’ha concretat el significat del mot Déu, amb les
repercussions emocionals respectives, vaig arribar al convenciment que el tema del fet
religiés és I'element primordial d’'una Weltgeschichte, d’'una historia mundial de les
cultures. La idea de Déu és una dada cultural que es desplega en el temps huma en
diverses figures. La historia de la consciéncia antropologica de Déu coincideix amb la
historia de Déu mateix. Aixo no obstant, no deixa de ser curids que |'experiencia religio-
sa no sigui altra cosa que una recerca mai conclosa de I'Absolut, del Misteri.

Les obres de Freud que aborden especificament el tema religiés son quatre: Totem
und Tabu (1913), Die Zukunft einer Illusion (1927), Umbehaven in der Kultur (1930) i Der
Mann Moses und die Monotheistische Religion (1939). Totes s'emmarquen en la teoria
general freudiana.
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A Totem i tabu la psicologia de les profunditats i la psicologia de les neurosis inten-
ten fer-se carrec tant de la mitologia com de la cultura en general. El subtitol del llibre
resulta rellevant: Alguns aspectes comuns entre la vida mental de I'home primitiu i els
neurotics. El totem manifesta la relacié del primitiu amb la prohibicié. Freud analitza
dades etnologiques i psicoanalitiques per tal de descobrir les relacions mutues; aixi,
busca les correspondéncies entre el totem i la prohibicié de I'incest. L'animal totemic
representa el pare: hipotesi de I'assassinat del pare.

L’esdevenir d’una il-lusié posa de manifest el nucli de tota forma religiosa: la figura
del pare i la necessitat de proteccié assenyalen I'angoixa i el desemparament que déna
origen a la necessitat religiosa.

Malestar en la cultura o, millor, en la civilitzacié —el Kultur alemany és la «civilitza-
cié»—, deixa al descobert que la civilitzacié en general constitueix I'ambit on activitats i
institucions protegeixen I'ésser huma contra la naturalesa i contra I'agressivitat (Todes-
triebe) que vertebra les relacions humanes. Tota religié és forma cultural.

El plantejament que fa Sant Pau del fenomen religids —pecat original i redempcid; o
sigui deute i satisfacci6— permet, segons Freud a I'obra L’home Moisés i la religié monote-
ista, fer-se carrec de la religié. L'elaboracio de la Llei Mosaica (Torah) mostra el desig del
pare (Vatersehnsucht) a qui s’ha volgut assassinar.

Relacié entre complex paternal i creenca en Déu; el Déu personal substitueix el pa-
re. El fet religiés deixa de ser quelcom privat passant a ser una il-lusié publica. Hi ha una
analogia entre religié —neurosi universal- i neurosi —religié privada—, entre religi6 i
somnis o vida onirica. L'Homo religiosus és neurotic. El complex d’Edip parla de la moral,
la qual interioritza idealment l'autoritat imperativa paterna, i també explica la religié
entenent-la com a ideal projectat -il-lusié— de I'autoritat indicativa del progenitor. No
en tenim prou amb I'Edip individual i postulem un Edip per a I'espécie humana. Mitjan-
cant la religié satisfem il-lusoriament el desig primordial no realitzat.

La religid, en la mesura en qué consola, es correspon amb el contingut manifest del
somni; en canvi, pel que té de nostalgia del pare, a qui es va voler suprimir, la religié
ateny el contingut latent del somni. L'ésser huma cau tant en neurosi com en religio;
Freud assegura que la religié és una modalitat de la neurosi. Les idees religioses, els
dogmes per exemple, sén il-lusions que pretenen realitzar els desitjos peremptoris de la
humanitat.

Escriu a L'esdevenir d’'una il-lusio:
Les representacions religioses han nascut de la mateixa font que totes les altres conquestes de la cultura;
de la necessitat de defensar-se contra l'esfereidora prepoténcia de la Naturalesa; necessitat a la qual

posteriorment se li afegi un segon motiu: I'impuls de corregir les penoses imperfeccions de la civilitzacio.

Les idees religioses... sén il-lusions, realitzacions dels desigs més antics, intensos i urgents de la Humani-
tat. El secret de la seva forca rau en la forca d’aquests desigs.

La il-lusi6 és una creencga quan apareix engendrada per I'impuls a satisfer un desig prescindint de la seva
relacié amb la realitat.

La religi6 fora una neurosi obsessiva de la col-lectivitat humana i, com la del nen, també provindria del
Complex d’Edip en la relacié amb el pare.
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| cita de manera significativa en aquest treball el poeta alemany Heinrich Heine
(1797-1856):

El cel el deixem als pardals i als angels.

Tantes vegades com he meditat I'inici del Génesi, m’he confirmat en la hipotesi se-
gons la qual no hi ha cultura sense prohibicié i, per conseglient, sense pecat. La religié
és fet cultural.

Yhwh Déu féu brotar de la terra tota mena d'arbres, visio apetitosa i aliment delicis.

Enmig del jardi col-loca I'arbre de la vida i I'arbre de I'experiéncia del bé i del mal... (Genesi, 2, 9)

Yhwh Déu prengué adam i l'instal-la al jardi de I'Edén per tal que el treballés i el guardés. Yhwh Déu ma-
na adam:

—-Menja lliurement de tots els arbres del jardi; no mengis, pero, de I'arbre de I'experiéncia del bé i del mal.
El dia en qué en mengis et condemnaré a mort. (Geénesi, 2, 15-17)

Relat que explica simbolicament I'origen de la cultura; tot ell arrenca d'experiencies
inconscients. Prohibicié, falta o pecat, humanitat. Sofriment, religié.

Les prohibicions més primitives il-luminen el fenomen huma. Per tal d’exorcitzar
I'assassinat del pare cal que primer el divinitzem.

No tenim cap obra de Freud en la qual estudii de forma sistematica i global el fe-
nomen religiés, individual i col-lectiu a la vegada. Sigmund ens ha deixat apunts disper-
sos sobre 'assumpte; ara bé, tots ells encaixen en la seva teoria general psicoanalitica, la
qual cosa permet reduir la religio, privada i publica, a problemes psiquics objectivats
que possibiliten tractaments teorics hermeneutics.

Declaro que la interpretacié que duu a terme Freud de la matéria religiosa em va
deixar panxa enlaire i sense suport. Déu? No-Déu?, argument que no depeén de la racio-
nalitat, siné de mecanismes psiquics viscerals, profunds i inconscients. Patia pels quatre
costats perqué em quedava sense res que em produis seguretat.

Vaig tractar Paul Ricoeur diverses vegades, gairebé sempre en Congressos Internaci-
onals de Filosofia de parla francesa. Adhuc a la Universitat de Girona —Catedra Ferrater
Méra- on vaig gaudir un dia de les seves reflexions madures i circumspectes. Doncs bé,
el seu llibre De l'interprétation, essai sur Freud (Ed. Du Seuil, Paris, 1965) ha constituit un
cert balsam amb les seves 444 pagines savies i a la vegada cauteloses. No tolero els
omniscients: sén diantres perjudicials perqué parlen amb contundéncia d'alld que
ignoren o, a molt estirar, només ensumen.

La ciencia, des de Galileu, no abans, estudia les condicions d'objectivitat del mén
natural a base d’obtenir informacié. Amb aquest enfocament cientific no resulta possi-
ble fer-se amb el quid especific del fet religids; amb semblant abordatge només es pot
produir Historia de la religid, Historia de la cultura, Psicologia de la religié, Neurologia
de la religid, Sociologia de la religi6 i fins i tot es podria redactar un tractat d'Economia
de la religid, pero al final se'ns escapen la quidditas o quidditat o esséncia del fet reli-
gibs. | aix0 no té res a veure que hi hagi o no hi hagi Déu. Freud vol ser, per cert, un
cientific i cientific positivista.

A part del tractament cientific rigorés comptem amb I'hermenéutica, la qual aborda
les condicions de possibilitat, del desig d’existir, a base de ser creadors. A més, conside-
ro que ni la mateixa historia ~Geschichte en alemany, no Historie- segons crec, pot in-
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tel-ligir-se Unicament amb els simbols logics de la ciéncia; la historia abraga un excés de
significacié. La religié és més que escriptura; és ampli conjunt simbolic que se’ns
col-loca davant com ho fa un simptoma neurotic, un somni, un mite, una obra d’art o
una creenca col-lectiva. En aquests casos convé considerar la riquesa significativa de tals
fenomens, cosa que no cal, per exemple, amb la caiguda de cossos al buit segons des-
cobri Galileu el 1602.

No obstant, el que més m’ha tranquil-litzat és la doble significacié que Ricoeur des-
cobreix en I'activitat hermenéutica. Un enunciat és o bé vertader o bé fals i abraca un
sol sentit; no passa aixi amb I'hermenéutica que treballa en més d'un sentit en els
enunciats, els quals revelen o bé amaguen. Freud treballa amb una hermenéutica re-
ductora dominada per la necessitat; en canvi, cal reconéixer que resulta possible un
altre tipus d’hermenéutica capag de descobrir allo possible —el qual possible assenyala
el Misteri. Mentre la primera hermeneéutica és reductora, aquesta segona amplifica. No
constitueix cap prova de Déu, pero si que ens obre al Misteri. L'hermenéutica de Freud
desmitifica la simbdlica, intel-ligida com a mite; en canvi, la segona hermenéutica
s'esforca a manifestar un sentit prometedor que sap llegir possibilitats en la simbolica
religiosa, posem per cas en el text biblic. El simbol, és exclusivament vestigi o, també,
pot ser aurora de significacions noves?

El que cal certament és suprimir idols —il-lusions i ideologies—, pero igualment de se-
rios i respectable és escoltar els simbols —jueus o grecoromans-. jQue mori I'idol per tal
que advingui el simbol!

Entenc malgrat tot que el discurs de Freud frueix de major consisténcia mentre que
el de Ricoeur pateix anemia. L'individu, peca de la humanitat, viu des de la seva infante-
sa amb un desig arcaic desmesurat, que rebutja, cosa que es tradueix en somnis, en
fantasies oniriques que realitzen el desig primitiu de manera fantasmal, il-lusoria. Els
records infantils indestructibles perd rebutjats es consolen vivint de somnis; hom diria
que el Makariotes, la Beatitudo, la Felicitat que sadolla d'una vegada per totes és quel-
com impossible, cosa que no es pot assolir en el pla de la realitat.

Procuro consolar-me amb la Teologia Negativa, una teologia apofatica (del grec
apophatikos) la qual considera I'heterogeneitat total de Déu respecte a nosaltres. Déu
és, en tot cas, realitat més enlla de I'ésser, atés que al cap i a la fi el va crear. ;Unié misti-
ca? Doncs, si. Perd no en el meu cas. Tal vegada un No-res pletoric, anterior a I'ésser, va
engendrar aquest ésser inexorablement determinat com és i, per tant limitat.
M’adhereixo al Pseudo-Dionis (segles v i vi) amb els seus Noms divins; també al mestre
Eckhart (1260-1327) amb el seu llibre Déu més enlla de Déu. No m’adhereixo, empero, a
la Summa Theologiae de Tomas d’Aquino qui, sense pretendre-ho, redueix el No-Esser a
un ésser. Nicolas de Cusa, o Kues, (1401-1464) m’estimula superant la logica del Principi
de No-contradiccid. Plato (428-348 aC.) ja va advertir a Politeia e Peri dikaiou o Republica
que:

El Bé no és ésser, sind quelcom que s'eleva més enlla de I'ésser pel que fa referéncia a dignitat i a potén-
cia. (VI, 509 b).

Diré per acabar aquesta afligida exposicié que vaig llegir René Girard, concretament
La violence et le sacré (1972) i Des choses cachées depuis la fondation du monde (1978),
més tard. No em va convencer. Freud continua intrigant-me i em fibla encara.
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Octavi Fullat

Sigmund Freud: la luz del atardecer

Resumen: En este articulo el profesor Octavi Fullat (nacido en 1928) revisa el papel que ha tenido
Freud en el pensamiento contemporaneo. En realidad, el choque con la obra de Freud dejé una
fuerte huella en nuestro autor que se formé segun los principios racionalistas de la modernidad.
Asi pues, el pensamiento de Freud —uno de los maestros de la sospecha- supuso un impacto que
sacudio los cimientos de su filosofia. Sin olvidar el psicoanalisis y los diversos complejos determi-
nados por Freud, fue la filosofia de la religion lo que mas interesé al pensador catalan del médico
vienés. De hecho, la reflexion sobre lo sagrado y el papel de la religion también significé un autén-
tico revulsivo, hasta el punto de que Fullat —un hombre de profundas convicciones religiosas en su
juventud- haya llegado finalmente a la conclusién de que no hay cultura sin prohibicién y, por
consiguiente, sin pecado. Con otras palabras: la religién es un hecho cultural.

Palabras clave: Freud, psicoandlisis, filosofia de la educacion, filosofia de la religion, cultura, cultura-
lismo pedagdgico

Sigmund Freud: la lumiére au coucher du soleil

Résumé: Dans cet article, le professeur Octavi Fullat (né en 1928) révise le role qu'a eu Freud dans la
pensée contemporaine. En réalité, la rencontre avec I'ceuvre de Freud a laissé une forte empreinte
chez notre auteur qui s'est formé selon les principes rationalistes de la modernité. Ainsi, la pensée
de Freud —un des maitres du soupgon- a comporté pour lui un choc qui a secoué les fondements
de sa philosophie. Sans oublier la psychanalyse et les divers complexes déterminés par Freud, c'est
la philosophie de la religion du médecin viennois qui a le plus intéressé le penseur catalan. De fait,
la réflexion sur le sacré et le role de la religion a aussi signifié un authentique révulsif, au point que
Fullat —un homme de profondes convictions religieuses dans sa jeunesse- soit arrivé, finalement, a
la conclusion qu'il n'y a pas de culture sans prohibition et, par conséquent, sans péché. En d'autres
termes: la religion est un fait culturel.

Mots clés: Freud, psychanalyse, philosophie de I'éducation, philosophie de la religion, culture,
culturalisme pédagogique

Sigmund Freud: the light of sunset

Abstract: In this paper, the lecturer Octavi Fullat (born in 1928) reviews Freud’s role in contempo-
rary thought. In fact, coming across Freud’s work made a great impression on the author, who was
educated according to the rationalist principles of the modern age. Freud was one of the «masters
of the school of suspicion». His thought gave the author a jolt that shook the foundations of his
philosophy. Although the author did not overlook Freud’s work on psychoanalysis and complexes,
it was the Viennese doctor’s philosophy of religion that most interested the Catalan thinker. In
short, reflection on the sacred and the role of religion was a real stimulus, to the extent that Fullat
—a man of deep religious convictions in his youth- finally reached the conclusion that there is no
culture without prohibition, and consequently none without sin. In other words, religion is a cul-
tural phenomenon.

Key words: Freud, psychoanalysis, philosophy of education, philosophy of religion, culture, cultural-
ism and education
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Subjectivitats emergents, politica i educacié expandida

Rocio Rueda Ortiz"
Andrés D. Fonseca”

*

Resum

En base a una investigacid realitzada amb diferents col-lectius contraculturals a Colombia que
utilitzen intensivament diverses tecnologies de la informacié i la comunicacié, es discuteix
'emergencia de practiques educatives expandides i noves practiques ciutadanes. Aquestes practi-
ques socials tensen no només els nostres marcs de referéncia siné I'exercici de la politica i la seva
existencia, a través de formes de compartir i crear coneixements lligats a noves sociabilitats i a la
creacié de formes d'agenciament que resisteixen I'actual curs del moén. Aquests agenciaments
donen compte de la complexitat d'aquesta vitalitat tecnosocial i de la convivencia de formes
tradicionals i noves d’'organitzacié social i politica. No obstant aixo, no es tracta d'una novetat
idil-lica, és ambigua, i es produeix enmig d’'una permanent tensié amb I'esquing¢adora individualit-
zacié que caracteritza lI'actual capitalisme.
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Context de la recerca

Es tracta de forgar els limits del possible. No només resistir siné
també inventar, en actualitzacions de desig, des de poténcies
desitjants, formes cada vegada més lliures d'estimar, de treba-
llar, d'estar, de pensar... entre alguns, entre molts.

Ana Maria Fernandez, 2009

El text que aqui es presenta forma part de les reflexions al voltant dels nostres estudis
sobre apropiacié social de tecnologies i en particular la investigacié Cultura Politica,
ciudad y ciberciudadanias, realitzada entre la Universidad Pedagdgica Nacional i la Uni-
versidad del Valle (Bogotd) amb el suport de Colciencias', durant el periode de 2008-
2010. Aquest estudi es va proposar comprendre les tecnologies d’'informacié i comuni-
cacié com un escenari complex, un ecosistema d'interaccié entre agents humans i no
humans, que produeix formes de subjectivacié i exercici ciutada i educatiu que con-
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fronta els models formals de I'escola i la politica. En altres paraules, considerem que
categories com educacid, subjectivitat, politica i ciutadania, estan sent interpel-lades i
tensades per les emergencies de la societat contemporania, i en particular per la mane-
ra en que s'estan configurant experiéncies singulars i col-lectives en interaccié amb
tecnologies.

La tesi que va sustentar el nostre treball és que si bé I'Gs de les tecnologies actuals
esta vinculat tant a les formes predominants de produccié i control actual (Rueda,
2008a), al mateix temps, sén dispositius amb potencialitat per a 'expansié de la subjec-
tivitat i del desig, la presa de la paraula i de I'exercici ciutada (ciutadanies alternatives,
ciberciutadanies). Per tant s’estan configurant noves formes de vida basades en el
compartir mons en comu a les quals les tecnologies juguen un paper important com a
catalitzadors. Es tracta, doncs, d’experiencies ciutadanes especialment agenciades per
les generacions joves, on estan emergint escenaris possibles de i per I'accié comuna, la
produccié i disseminacié de sabers i afectes.

Per al treball de camp seleccionem sis experiéncies a Colombia: una al departament
del Cauca, a Santander de Quilichao (E/ Tejido de Comunicaciones NASA-ACIN); una a
Medellin (Corporacién Vamos Mujer, CVM), i 4 a Bogota (Niuton, Mefisto, La Cdpsula i
Chicas Linux). Es van triar aquests col-lectius no només per pertanyer a cert rang eteri,
socialment considerat com a «jove», sind per les seves apostes socials, politiques i cultu-
rals lligades a una voluntat de coneixement, de critica i «contracultura» enfront de la
cultura establerta: per un caracter jove i renovador de la cultura politica dominant.

La metodologia utilitzada va ser de tipus qualitatiu i va intentar fer una etnografia
multisituada que ens permetés donar una mirada a la xarxa d'actors dels col-lectius. No
obstant aixo, com succeeix en tot procés de recerca, només I'empatia amb els subjectes
involucrats, certs acords i negociacions van permetre una aproximacid més o menys
ajustada a aquestes experiéncies i a les seves xarxes d’actors. Aixi, amb cada col-lectiu el
procés d'investigacié va exigir dels investigadors major pes en una o altra técnica etno-
grafica: en uns casos, més en les histories de vida en col-lectiu, reconstruint la vida sin-
gular amb persones clau a partir d'observacions participants i entrevistes en profundi-
tat. Addicionalment es va fer un seguiment a les metafores i a les obres com pagines
web, blogs, revistes electroniques, plataformes virtuals, que aquests col-lectius produei-
xen. El periode d'observacié va ser 2008-2010.

Paisatge conceptual

En el seglient apartat ens proposem caracteritzar conceptualment les maneres en que
les actuals tecnologies esdevenen politiques tant a les practiques socials de subjectes
col-lectius vinculats a projectes culturals de llarga volada com a aquelles vinculades a
subjectes col-lectius de caracter més nomada, amfibi, que no s'enquadren facilment en
un moviment o projecte, perd que utilitzen intensivament les noves tecnologies per
expressar el seu malestar amb I'actual estat de coses i participar en accions de resistén-
cia i creacio cultural. D'aquesta conceptualitzacio es deriven unes practiques ciutadanes
emergents, que posteriorment articularem a practiques educatives expandides.
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Politica i tecnologies enxarxats

El camp de la politica i les tecnologies de la informacié i la comunicacié té dues entra-
des. Una es refereix a I'Us d'aquestes tecnologies a la politica formal i que es coneix com
a govern electronic (i-govern, govern en linia). Aqui s’emfatitza un model representatiu
de relacié entre el govern i els ciutadans sota la idea que gracies a Internet els governs
realitzen una administracié més eficient, transparent i propera als ciutadans i que les
organitzacions i els ciutadans en general poden incrementar la participacié democrati-
ca; es tracta llavors més d’una extensié de les concepcions i practiques politiques tradi-
cionals al ciberespai i d'un Us racional, instrumental de les tecnologies (Fuchs i Zim-
merman, 2009). Aquest, malgrat la novetat tecnologica, manté un model del tipus top-
down, jerarquic i descendent, que identifica a la majoria d'institucions modernes.

La segona entrada que ha pres forca els ultims anys ha girat cap a la politica infor-
mal dels processos socials tal com Lechner (2002) i Boaventura de Sousa (2003) I'han
caracteritzat, on la participacié democratica es refereix menys al camp institucional i
més al de la comunicacié i de les practiques socials emergents, autoorganitzades i auto-
dirigides, aixi com a les maneres en qué les tecnologies es transformen en dispositius
que afavoreixen la mobilitzacid per a I'accié politica, proveeixen entorns per a la in-
teraccié i coordinacié d'accions en xarxa i potencien la creaci6 i participacié de diverses
esferes publiques. Aquest model emergent o bottom-up, presenta un model d’orga-
nitzacié horitzontal, conversacional i obert a la innovacio social. El present text s'inscriu
en el cami que ha plantejat aquesta segona entrada, no obstant aixd, diguem alguna
cosa per endavant: aquestes noves tecnologies tenen un potencial rizomatic i els éssers
humans en interacci6 amb elles podem construir aquest rizoma, perd aquest no es
produeix automaticament i per tant hem d’estar atents davant d’eufories i determinis-
mes tecnologics. En queé consisteix llavors aquest potencial, com es materialitza en
subjectes i accions concretes i com ho estem observant a América Llatina?

Entre els académics llatinoamericans de les ciéncies socials existeix cert acord en
qué els moviments i col-lectius socials de resisténcia a la xarxa poden imprimir un gir
politic al regim de la propietat social i el ben comu de la humanitat (Escobar, 2005; Lago
et al., 2006; Tamayo, Ledn i Burch, 2005; Fienquelievich, 2000). En aquest context, la
comunicacié i les tecnologies han comencat a prendre un lloc d’'importancia en els
moviments socials que abans no tenien. Per exemple, els moviments antiglobalitzacié o
de resisténcia global han mostrat formes d’articular-se en xarxa i una capacitat de redi-
mensionament de les seves lluites a nivell territorial, a través de formes de cooperar, i
actuar a diverses xarxes, on cada procés local té el seu propi llenguatge i forma de co-
ordinacié. Aixi com aquests moviments socials, existeixen també col-lectius i grups les
practiques socials dels quals es constitueixen entorn de valors culturals, maneres de
vida i construccions de sentit (més enlla d’interessos de classe o sectorials) i en oposicié
a maneres d’'organitzacié i comunicacié verticals, burocratics i rigids, dirilem politiques
top-down, d’aqui ve que es privilegii 'adopcié d’un teixit organitzacional i comunicatiu
en xarxa que no obeeix directament a regulacions estatals, que exigeix alts nivells d'in-
teraccié i que, en molts casos, conjuguen formes tradicionals i noves de politica.

Ara bé, jcom entendre aquesta novetat social i les seves maneres de generacié de
vincles, de conformacié de comunitats, de practica social, de construccié d’«alld comu»
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unit a I'Gs intensiu de tecnologies de la informacié i la comunicacié? Es evident que
aquesta novetat social interpel-la els nostres marcs de referencia tradicionals i moderns
i les teories que els van acompanyar. Si bé reconeixem que les teories de I'accié col-lec-
tiva i dels moviments socials, obren la possibilitat de comprendre aquestes noves for-
mes de la politica en introduir altres protagonistes i practiques democratiques alterna-
tives a les convencionals, aixi com una critica al model especific de racionalitat desen-
volupat per la modernitat, al nostre entendre han observat els actors col-lectius orga-
nitzats al voltant d’una identitat (en certa forma homogenia, la qual cosa permet orga-
nitzar les seves lluites politiques i culturals).

No obstant aix0, diferents estudis a Colombia (Cubides, 2010; Delgado i Arias 2008) i
la nostra propia experiéncia de recerca amb diferents col-lectius, malgrat poder inte-
grar-se en una categoria com «contraculturals», i encara en el que es coneix com a
«moviment social», les seves practiques socials no «encaixen» o ho fan de manera par-
cial en aquesta conceptualitzacié. Aquestes semblen ser més ambigles i relliscoses. Per
aquest motiu preferim acudir a una conceptualitzacié doble. D’'una banda, des de la
subjectivitat i el poder tal com ho han assenyalat els postestructuralistes com Foucault i
feministes de la ciéncia i la tecnologia. Aquesta idea de subjectivitat reconeix I'hetero-
geneitat i, per tant, els subjectes socials estan travessats per relacions de po-
der/resistencia i per tant la identitat té un caracter no homogeni ni transparent (Flérez,
2010).

D’altra banda, el concepte de multitud que segueix el cami de Spinoza, com ho han
desenvolupat Negri i Hardt (2000, 2004) i Lazzarato (2006), ens pot ser d'utilitat aqui per
comprendre que si bé aquest socius és una energia social inestable i volatil, es consti-
tueix a una veu col-lectiva que fa resisténcia a |'ordre politic i cultural amb una potencia-
litat politica insospitada. Es tracta d'una politica que no és la convencional, representa-
da en partits; aquests autors recorren al terme de «politica menor» per a destacar que
no es tracta d'aquella propia dels projectes de llarg termini, de classe, i tampoc respon
ni a la massa ni al poble. La multitud no és ni I'individu, ni el col-lectiu, o grup, és una
tensié entre ambdds i una multiplicitat de singularitats. La multitud articula afectes i
experiéncies que sén la base per a I'accié politica. Es alguna cosa situat «al mig», és
multiple i al mateix temps conforma un cos singular constituit de diversos interessos,
experiencies, afectes i relacions, sense una unitat homogeénia. La relacionalitat i la coo-
peracié estableixen el «comu» que al seu torn enfronta el repte politic de la diferéncia.
No obstant, aquesta multitud és també impredictible i inestable i, creiem, té el repte
d’enfrontar criticament les desigualtats i exercicis de poder que internament li habiten
(d’aqui la importancia d'aquesta doble entrada conceptual i les aportacions de les teo-
ries de la subjectivitat del postestructuralisme foucaultia i feminista).

Aixi, la comprensié que fem d'aquests col-lectius no és essencialista siné que assu-
meix la subjectivitat en tant que construccié historica, que adopta diverses posicions i,
per tant, les practiques socials succeeixen enmig d'unes histories, llocs i diferents mane-
res i forces de poder amb les quals aquests subjectes socials han de bregar. Aixo és,
amb les diferents opressions que com a subjectes individuals i col-lectius, els habiten
(Galceran, 2009). D'aquesta manera, per exemple, algunes dones indigenes que utilit-
zen activament els nous repertoris tecnologics per participar en lluites globals, ho fan
enmig de relacions de subordinacié que formen part de la seva esfera comunitaria. O,
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joves artistes productors d'obres de netart o de musica electronica en xarxes globals de
cooperacié i del programari lliure, que paral-lelament han de contractar-se a una em-
presa com a desenvolupadors de programari en el model més individualista i competi-
tiu del mercat. Aixo per sobreviure i subvencionar les seves «obres lliures», que després
«donaran» a la seva comunitat o xarxa d'artistes contraculturals. També trobem el cas
de joves dones que participen en xarxes de programari lliure on es planteja la llibertat
del coneixement, el compartir i crear col-lectivament, pero es tracta d'entorns forta-
ment masculins, competitius, on elles han de lluitar pel seu reconeixement, encara que
per cert no es consideren feministes.

En efecte, veiem que en aquests subjectes socials hi ha un qliestionament de les
identitats tradicionals tancades i oposades i una obertura al reconeixement de les dife-
réncies, encara que com assenyalarem abans no sense ambiguitats. La seva identitat es
construeix en relacié als sentits i valors que convoquen pertanyer a un o un altre
col-lectiu, a vegades durant un llarg temps, d'altres de manera esporadica. D’aquesta
manera, les tecnologies no valen per si mateixes, sind en tant que agenciament cultural,
vehiculitzant llenguatges, actualitzant nous suports, mobilitzant accions, articulant ex-
pressions creatives, generant ninxols a les obres, acoblant realitats que desborden els
mitjans tradicionals de comunicacié (més aviat els actualitzen i els remesclen, com sén
les radios alternatives on-line).

Ara bé, aquestes noves formes d’'organitzacié es tradueixen també en noves practi-
ques educatives en les quals es socialitzen i es comparteixen coneixements, valors i
experiencies, ambit en el qual veiem també una potencialitat per repensar les ciutada-
nies i la politica, en tant considerem que I'accié educativa és, abans de res, una accié
politica (Freire, 1993; 2001). Abans d’entrar a analitzar aquestes practiques educatives
expandides, a continuacié caracteritzem les formes emergents de ciutadania que estan
impulsant aquests subjectes socials i que tensen els models formals de politica jerar-
quics i centralitzats, per després veure en aquestes ciutadanies un ambit suggeridor per
repensar el subjecte de I'educacié. D'aquesta manera veiem que al costat d'un exercici
ciutada que se surt de la politica formal, s’estan produint també unes practiques educa-
tives que es traslladen fora dels murs de I'escola i tensen els seus models d’ensenya-
ment-aprenentatge i el privilegi de les tecnologies de I'escriptura.

Practiques ciutadanes emergents i la composicio social bottom-up

El doble procés de globalitzacié i el sorgiment de les identitats comunals, al costat del
procés d'individuacioé de les societats, esta desafiant les nostres idees sobre la subjecti-
vitat, la cultura i la politica. Es tracta de dues cares d’un mateix procés de «modernitza-
cié reflexiva» (Beck, Guidens i Lash, 2001). La individualitzacié, que al seu torn represen-
ta la desintegracié de les certeses de la societat industrial, i d'altra banda, la compulsid
de trobar i buscar noves certeses per a un mateix i per als qui en manquen. El principi
de ciutadania entra en conflicte amb el d’acte-identificacid. El resultat en part és la crisi
de legitimitat politica i aquesta crisi involucra una altra: la de les formes de societat civil.
En termes socials direm que hi ha un creixent poder dels actors socials, de I'agencia, en
relacié amb I'estructura, pero també el lloc de les velles estructures socials esta sent
transformat, si no desplacat, en gran mesura per estructures informatives i comunicati-
ves. Per aquest motiu autors com Castells (2007) assenyalen que el nou escenari comu-
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nicacional que proveeixen les diferents tecnologies de la informacié i la comunicacié
esta configurant una esfera publica global, la qual es troba lligada a un tipus de tecno-
logia que no esta predeterminada en la seva forma per cap mena de «predestinacié»
historica o necessitat tecnologica, sind que sera el resultat d’'una vella lluita de la huma-
nitat per la llibertat o domini de les nostres ments.

En efecte, la ciutadania sembla avui no referir-se a la politica institucional, sin6 cada
vegada més a la vida social, tant a la vida quotidiana, local, del cara a cara, com a través
de noves formes de sociabilitat i comunalitat, que s’estan produint, entre altres escena-
ris, al ciberespai (blogs, xats, Ilistes de discussio, xarxes socials virtuals, etc.). Aquestes
formes noves de practica social s'estan traduint també, en molts casos, en un transit de
politiques del tipus top-down cap a politiques informals del bottom-up. Per aixo, com ho
ha assenyalat Boaventura de Sousa (1998), és necessari ampliar el locus que la teoria
liberal ha assignat al politic i per tant a la ciutadania, cap a sectors «informals» ja que en
bona part la politica ocorre en les trames de xarxes formals i informals, nacionals i
transnacionals on, afegim, s’entrellacen cultures i tecnologies. En conseqiiéncia, tecno-
logies, cultura i politica, més que ambits separats, requereixen mirar-se de manera
complexa i relacional (Rueda, 2007).

Els models bottom-up mobilitzen més als procomuns i promouen més la innovacid
oberta entre els participants d'un col-lectiu, donat que exemplifiquen estructures distri-
buides d'intercanvi modulades per la mediacié6 amb tecnologies digitals i permet ex-
pandir els recursos que té una comunitat d'una manera més rapida i constructiva que
amb models jerarquitzants del tipus top-down. Un exemple d'aquestes dinamiques i
models bottom-up recolzats en tecnologies de la informacié, son els laboratoris d'expe-
rimentacid social, com sén les comunitats de practica, els medialabs, els hacklabs i els
hackerspaces; en ells es constitueixen plataformes obertes on la interdisciplinarietat, la
innovacio social, I'experimentacié i la creacié de coneixement operen intensivament.

En aquest context, el semblant de les sis experiéncies seleccionades per al nostre
estudi, ens permeten pensar unes cultures alternatives d'us dels nous repertoris tecno-
logics, unes formes de reinvencié de la ciutadania i models emergents de composicid
social del tipus bottom-up que combinen les dinamiques locals i territorials amb apos-
tes més globals. Quan parlem de models bottom-up, ens referim concretament a una
estructura entre parells, que parteix de sota cap amunt i que permet als actors de de-
terminat col-lectiu prendre decisions i participar en converses d’'una manera més oberta
i on les jerarquies tendeixen a difuminar-se, encara que, com ho discutirem a les con-
clusions, no desapareixen del tot. La ra6 de ser d'alguns dels agenciaments ciutadans
que revisem al treball de recerca obliguen a pensar en redimensionaments de les figu-
res politiques de la representacid, que s'identifiquen amb models top-down, centralit-
zats i burocratics, distanciant la participacié ciutadana i dificultant articular el desig i el
poder dels ciutadans.

La singular potencia dels col-lectius de I'estudi, a més de les seves expressions con-
traculturals i les seves manifestacions politiques on s'assagen formes d’organitzacié
més adequades al temps, a la seva subjectivitat i a les seves histories, comenca a entre-
veure un teixit micropolitic emergent d’escenaris, actors i practiques que van configu-
rant en diverses escales exposicions de béns de profit comu marginalitzats per visions
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desenvolupistes i de progrés, i per determinismes tecnologics enunciats per retoriques
politiques i mediatiques de I'accés a les tecnologies i de la bretxa digital. L'assumpte de
I'exposicio del procomu (és a dir, dels béns comuns) és un assumpte del que es parlara
més endavant, pero de moment, direm que per I'ocas de les institucions modernes, pel
trencament d'algunes logiques de participacié formal evidenciades en la politica tradi-
cional, per la transformacié tecnologica i el sorgiment de cultures digitals, les opcions
de participacio i de generacié de comunitat i del treballar en projectes comuns, és a la
societat contemporania una estratégia de participacié cada vegada més potent que
subverteix la cultura politica i modifica les subjectivitats en la mesura que atorga més
virtualitat a les seves ocurrencies i iniciatives i restitueix el poder i el saber, possibilitant
territoris d’experimentacié col-lectiva (Fonseca, 2008; Rueda, 2011).

Tant les noves emergéncies de cultura politica activades per la profanacio dels dis-
positius tecnologics, com els processos de formacié i de treball alliberat que instituei-
xen les experiéncies amb qué va treballar aquesta recerca, indueixen a repensar els
marcs de participacié ciutadana i els usos socials de les tecnologies a un pais on I'hete-
rogeneitat estructural de temps hibrids (tradicionals, moderns, postmoderns) i la capa-
citat de filtratge de la innovacié és lenta i al mateix temps paradoxal per la velocitat
com s’ha incrementat i impulsat la incorporacié de tecnologies a tots els ambits socials.
Aixi mateix, les maneres d'implicacié en treball en comunitat demanden un esforg i un
temps que no moltes vegades es déna per la imperant tendéncia a I'individualisme, la
competeéncia i la supervivencia que afronten aquests subjectes. Perd malgrat aquestes
problematiques estructurals, opera un ressorgiment per agenciar determinades situa-
cions i participar a una escala local/global en el desti del mén, fent possible a través de
dissenys socials cada vegada més participatius formes d’educacié expandida, de ciuta-
dania i de cultura politica renovada.

Educacié expandida i redisseny de mitjans

Reprenem aqui el concepte d’educacié expandida que va proposar el col-lectiu Zemos
en el simposi que va portar aquest nom, a Valéncia (Espanya) en 1998, i que es refereix a
una educacié que excedeix els limits institucionals, tematics o0 metodologics tradicio-
nals.

Per a la gent de Zemos 98, I'educacié pot succeir en qualsevol moment, en qualsevol lloc. Dins i fora dels
murs de la institucié académica. El Simposi d’Educacié Expandida va ser una proposta per reflexionar en-
torn de la idea de resignificar I'educacié de manera que no estigui solament circumscrita a I'ambit aca-
démic-institucional. La nova conjuntura digital suposa una oportunitat per recuperar la idea de recipro-
citat a les formes de distribuci6 del coneixement.?

Aquesta noci6 d’educacié expandida, ressona amb els pressupostos del camp dels
estudis de la comunicacié-educacio i I'educacié popular a Ameérica Llatina als quals es fa
un qlestionament critic a les escoles tradicionals centrades exclusivament en el saber i
autoritat del mestre i al desconeixement dels sabers i I'experiéncia dels subjectes

(2) Aquesta nocié d'educacié expandida al seu torn reprén la del llibre Cinema expandido (1970) de Gene
Youngblood per recontextualitzar I'eliminacio de les fronteres entre les formes artistiques, la transgressié
de les pantalles i mitjans, la interseccié entre disciplines a priori separades departamentalment, I'ampliacid,
en definitiva, d'un concepte d'educacid6 que consideren obsolet. Vegeu Col-lectiu Zemos:
http://portal.educ.ar/debates/educacionytic/educacion-expandida.php
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d’aprenentatge. Per tant es tracta d'una educacié que questiona les bases per a la for-
macié ciutadana i 'emancipacid i operen en espais on les possibilitats de pensament i
intervencioé d'allo real sén cada vegada més obturades per la institucionalitat i la forma-
litat de les practiques d’aprenentatge.

A l'escenari actual catalitzat per les tecnologies de la informacié i la comunicacio,
aquestes practiques d'educacié expandida combinen l'autodidactisme, la creacid
col-lectiva, les pedagogies p2p, que com vam veure en els diferents col-lectius que van
participar en aquest estudi, sén cada vegada més freqlients i intensives als processos de
produccié cultural i innovacié social. Un imperatiu practic d'aquestes iniciatives és la
necessitat de transformacié social, de produccié de subjectivitat i de creacié d'alter-
natives concretes a les estructures de formacié hegemoniques. Per a la majoria dels
col-lectius que van participar en aquest estudi, les seves dinamiques de formaci6 sén
autodidactes, i tenen la qualitat de constituir practiques del compartir sabers, genera-
dors de comunitat, i on es posen en joc valors com I'experimentar, el fes-ho amb els
altres, el hackejar la realitat local i obrir la comunicacié i el saber al mén.

La nocié d'educacié expandida al seu torn participa de I'ampliacié de les possibili-
tats del que implica crear coneixement, estar i assajar una realitat i produir una subjec-
tivitat. S6n moltes estrategies emprades pels col-lectius per fer de I'educacié un acte de
efectuacio social i subjectiu, com és el cas del col-lectiu Niuton, joves investigadors de la
web i de continguts emergents i interdisciplinaris, que construeixen una comunitat que
té com a proposit repensar les possibilitats de les disciplines, I'art, el disseny, la ciéncia i
la tecnologia, amb la finalitat de problematitzar aspectes d’allo real i del mén tecnoso-
cial, sota una optica que indueix més preguntes que respostes. Aquesta operacié edu-
cativa es veu materialitzada en un mitja expandit de comunicacié digital i en la creacid
de noves esferes publiques que alimenten el debat ciutada i contrasten en efecte les
logiques tancades i acabades de distribucié de coneixement.

Per al cas de la Comunitat Nasa-Acin, s'assagen teixits de formacié politica, de tre-
ball creatiu i alliberat —aix0 és, que no produeix un valor mercantil, rendible (Gémez i
Gonzales, 2008)- entorn de les problematiques que els afecten. Aixo ho fan a través de
radio comunitaria, la chiva net, d'una plataforma a Internet i la construccié de dinami-
ques locals d'apropiacié de les tecnologies de la comunicacid i la informacié a i amb la
comunitat. A Chicas Linux els processos d'educacié sén estesos a processos d'auto-
formacié i de confrontacié amb els models dominants de génere, que mobilitzen a
través de reflexions i accions entorn de les implicacions de la dona en un mén tecnolo-
gitzat. D'altra banda, es troba Vamos Mujer, una comunitat de dones que amb coratge
mobilitzen escenaris performatius a la ciutat per a la problematitzacié de les practiques
tradicionals del génere a la societat colombiana i estableixen diversos espais politics i
mediatics per a 'emergencia de sabers, d’afectes i de visibilitats.

Finalment esta Mefisto i la Cdpsula. El primer, amb una revista digital sobre les con-
tracultures i els urbanismes emergents, igual que una maquina d'escriptura (grafit) a la
ciutat. Mefisto ocupa un lloc rellevant a I'escena del grafit a la ciutat de Bogota, a més
instal-la una nova grafica on s’evidencien apropiacions de la cultura popular de formes
hibrides que obren i que confronten al ciutada del carrer. El treball educatiu de la Cdp-
sula, col-lectiu pioner a Colombia en I'apropiacié social de les tecnologies de la informa-
cio, opera també en I'ambit de I'autodidactisme i apropiacié dels repertoris per a proto-
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tips locals de produccié cultural. El cas de les seves tres plataformes (una net radio, una
web tv i un blog) i de les practiques de streaming i d’activisme social, resulten amplifi-
cant determinats continguts audiovisuals amb poca preséncia a la ciutat i obrint els
espectres de participacié ciutadana i la consolidacié dels llicenciaments lliures com
copyleft i creative commons.

Un altre aspecte molt valuds al treball dels col-lectius és el redisseny dels mitjans
(Gitelman, 2006) i la conformacié d’ecologies de la participacié i de dinamiques de
creacio collectiva (Casacuberta, 2003) on els béns comuns —ja siguin el coneixement, el
territori, el genere, els espais de socialitzacié a la ciutat- sén activats i potenciats per
establir dialegs ciutadans i perspectives de treball en comunitat. L'assumpte dels béns
comuns és avui una qiestié que ve desplegant a nivell teoric i a 'ambit de les practi-
ques socials oportunitats molt interessants pel que fa a I'exercici ciutada, atés que a
partir d'aquestes iniciatives s'intueix que és des del mén en comu on sorgeixen nous
actors, abans marginats per les practiques politiques tradicionals; apareixen escenaris
concrets de produccié de context i inédites practiques de polititzacié dels malestars a
través d’'agenciaments de produccié cultural.

Els béns comuns obtenen una reafirmacio col-lectiva i una distribucié oberta per les
practiques que exerceixen els col-lectius i activen un camp d'accié i de resisténcia que
amplia els marcs de participacié i de cultura politica de vegades tan poc inclinada a la
transformacié. Sén els mons comuns, els que sén objecte de creacié i d'intervencié per
aquests col-lectius emergents i en els quals basen les seves propostes i enunciats; i la
gestacio de nous ordres de realitat i la institucié de noves articulacions amb els escena-
ris ciutadans, la qual cosa s'inclina a una sort d’exercici constant on reuneixen diversos
ciutadans, professionals de diversa orientacié disciplinaria, que no es troben molt con-
formes amb I'estat actual de les coses.

Ara bé, els procomuns que enuncien i visibilitzen aquests agenciaments col-lectius,
participen al seu torn d'una economia feértil als intercanvis, a la remescla de contextos i
afectes i a laimmersié en escenaris educatius informals on les practiques col-laboratives
es veuen accentuades per les ldgiques p2p, escenaris horitzontals on emergeix més una
performativitat que una representacio. La resisténcia d’aquests col-lectius es manifesta
a diversos ambits: respecte la consuetudinaria delegacié del poder a uns altres, amb la
formalitat en la democracia i amb les practiques jerarquiques top-down ben intencio-
nades d'introduccié dels canvis via politica publica, estatal, via ordenament territorial o
plantejament juridic.

Per concloure aquest apartat, direm que les practiques d’educacié expandida, I'acti-
vacio i distribucié dels béns comuns, les resisténcies creatives operades sota el redis-
seny de mitjans, des del grafit de carrer, fins al disseny d’espais web, revistes electroni-
ques, radios on-line, etc, es constitueixen en potents referents d'actuacié ciutadana i de
participacié politica, atés que introdueixen experiéncies de participacié oberta en co-
munitat on les subjectivitats troben llocs on subvertir la seva existéncia compartida,
aprendre dels altres i modelar prototips d’intervencié local que s'expressa en usos
creatius i geopoetics de la ciutat, en ampliacié dels continguts i dels sabers d'una co-
munitat, en potenciacié de la subjectivitat i en problematitzacié interdisciplinaria i
intergeneracional d’aquells ordres de la realitat que es perceben com a infrangibles i
immutables.
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Metodologia

La metodologia utilitzada va ser de tall qualitatiu i va intentar fer una etnografia multisi-
tuada (Marcus, 1995) que ens permetés donar una mirada a la xarxa d'actors dels
col-lectius. No obstant aix0, i com succeeix en tot procés investigador, només I'empatia
amb els subjectes involucrats, certs acords i negociacions van permetre una aproxima-
cid major o menor a aquestes experiéncies i a les seves xarxes d’actors. Aixi, amb cada
col-lectiu el procés d'investigacié va exigir dels investigadors major pes en una o altra
técnica etnografica: en uns casos més en les histories de vida col-lectiva en I'expe-
riéncia, reconstruint la vida singular amb persones clau a partir d’observacions partici-
pants i entrevistes en profunditat. Addicionalment es va fer un seguiment a les metafo-
res i a les obres com a pagines web, blogs, revistes electroniques, plataformes virtuals,
que aquests col-lectius produeixen. El periode d’'observacié va ser entre 2008 i 2010.

El seguiment a les obres d’aquests col-lectius i I'observacio i analisi de les metafores
de treball en xarxa, va suposar una possibilitat per coneixer els usos dels repertoris
tecnologics i el treball social que desenvolupen, perd també registrar i reconstruir la
identitat digital distribuida dels col-lectius on s’evidencien clarament les seves trajecto-
ries i agenciaments col-lectius. Un altre assumpte que es va tenir en compte per a la ruta
metodologica en aquesta investigacioé van ser entrevistes amb els personatges claus on
es tenia per objecte reconstruir, mitjancant una cronologia de fites, les troballes més
rellevants, la memoria individual i col-lectiva de les experiéncies en qliestio.

Una de les qiiestions més rellevants d’aquest projecte a nivell metodologic és el salt
que donem per investigar I'apropiacié de les tecnologies de la informacié en contextos
escolars on sén referents els temes d’alfabetitzacié digital, d’estudi de bretxa, accés i
cobertura de mitjans, a altres estratégies que vinculen les formes de cultura politica
noves, per exemple, les mobilitzacions socials globals a les quals s'adscriuen els
col-lectius, la seva xarxa d'actors, la cultura d’Gs dels mitjans, les apostes educatives que,
latents i situades, configuren un espai d’autoformacio i de creacié de noves possibilitats
per a I'exercici ciutada. Ara bé, aquesta visiéo ampliada de les agéncies col-lectives ens
permetia fer resso de les formes d’organitzacié emergent que les tecnologies arriben a
potenciar i consolidar.

Per finalitzar, intentem fer un contrast a dos nivells, un empiric i un altre teoric. Es a
dir, comparem, d'una banda, les entrevistes dels personatges clau, la reconstruccio his-
torica de cada experiéncia, I'analisi de les produccions, metafores i objectes culturals
que recullen les tendéncies estétiques i politiques d'aquests col-lectius (art i nous mit-
jans, activisme local, creative commons, «procomu, open data, performance social), i de
I'altra, les conceptualitzacions que a nivell tedric ens aportaven pensadors i investiga-
dors de la cultura digital, per tal de fer apropaments de lectura critica a aquestes formes
d’'accié col-lectiva. A partir de la trobada d'aquests dos nivells s'aporten conclusions
respecte a la novetat i potencialitats d'aquests agenciaments ciutadans que encara
essent accions intermitents contribueixen a repensar la relacié entre subjectivitat, tec-
nologies i educacié expandida.
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Analisi dels casos d’estudi

De manera molt sintética ens permetem presentar els col-lectius amb els quals realit-
zem aquest estudi a continuacié:

Nadius del territori, perd connectats globalment

L'Associacié de Cabildos Indigenas del nord del Cauca-ACIN CXAB WALA KIWE (Territori
del Gran Poble) es va crear el 1994. Esta situada al municipi de Santander de Quilichao,
nord del departament del Cauca al Sud occident colombia. L'ACIN agrupa 14 resguardos
i 16 cabildos indigenes (Toribio, Tacueyo, San Francisco, Corinto, Miranda, Huellas Calo-
to, Toéz, Jambald, Munchique los Tigres, Canoes, Delicias, Concepcion, Guadualito,
Cerro Tijeras, Pueblo Nuevo Ceral, Alto Naya i el Cabildo urba de Santander de Quili-
chao) en 7 municipis: Toribio, Caloto, Miranda, Corinto, Jambalé, Santander de Quili-
chao i Suarez. L'ACIN s’articula amb altres associacions de cabildos per conformar el
Consell Regional Indigena del Cauca (CRIC), que al seu torn forma part de I'Organitzacié
Nacional Indigena de Colombia (ONIC). El col-lectiu de Comunicacions NASA-ACIN
situat a Santander de Quilichao des del seu projecte politic per la vida, ha incorporat i
fet propies les tecnologies de la informacié i la comunicacié, com a part de les deman-
des de treball de la seva organitzacio, per enriquir les seves diverses practiques socials,
culturals i politiques a nivell nacional i internacional.

Un dels primers dispositius relacionals del col-lectiu va ser la Chiva net, per arribar
fins a aquells llocs on no hi ha connexio a la xarxa, portant a la Chiva els disquets, fins a
la seva plataforma a Internet, on es presenta (contra) informacié sobre les diferents
accions de la comunitat nasa i del moviment indigena en general a nivell global. La seva
pagina té textos en llengua nasa, en castella, en anglés, francés i alemany. Els joves
indigenes que conformen aquest col-lectiu publiquen articles de caracter politic i cultu-
ral sobre la situacié actual de la comunitat nasa, pero també sobre altres fets del pais
que tenen a veure amb les injusticies, desigualtats i atropellaments als drets humans;
graven videos sobre la Minga?, sobre les seves mobilitzacions, que després pugen a la
web a través de YouTube; coordinen accions en temps real a través de correu electronic
i de mobils, i actualitzen la seva pagina web. Han aprés a utilitzar aquestes tecnologies,
primer a través d'algun curs a un telecentre, i després, a través de I'exploracié i 'auto-
didactisme. No sén natius digitals, perd tenen una voluntat de coneixement que atorga
a les tecnologies una potencialitat politica i pedagogica vinculada a processos d’eman-
cipacid i autonomia social, com succeeix amb altres moviments socials a la xarxa.
Aquest col-lectiu es manté enmig de tensions politiques —a l'interior del moviment
indigena i les seves formes d'organitzacié—, amenaces de poders estatals i paraestatals,
aixi com lluites culturals, étniques i de génere

(3) La Minga fa referéncia a una forma comunitaria d’organitzacié social, basada en l'intercanvi i els sabers
ancestrals, en la que es busca oposar resisténcia a models culturals i politics hegemonics i dominants. En
particular, aqui s'esmenta en relacié a les mobilitzacions indigenes a Colombia durant el govern del presi-
dent Alvaro Uribe, com les que es van iniciar a 'octubre de 2008 o la Gran Minga por la vida, a 'octubre del
2009, a la qual es van unir aproximadament 60.000 indigenes de diferents étnies i regions del pais fins a ar-
ribar al govern central a Bogota, on es va denunciar I'assassinat d'indigenes que roman impune. Aquesta
Minga va produir, a més, debats i reflexions molt intenses a universitats i diferents col-lectius i moviments
socials. Veure: http://www.movimientos.org/defensamadretierra [Accés: 22.01.13].
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Moviment de dones, dones en moviment

La Corporacién Vamos Mujer, va néixer al 1979, lligada al treball de barri i pastoral en
Medellin i al moviment camperol, organitzat llavors a I'Associacié Nacional d’'Usuaris
Camperols, ANUC. Les persones que van iniciar aquest projecte es van proposar treba-
llar amb les dones dels sectors populars i van plantejar I'organitzacié com a forma
d‘articulacié del moviment de dones. La corporacié compta actualment amb unes 25
persones de diferents camps disciplinaris i professionals que formen part de la mateixa.
Aixi com altres col-lectius de dones, sabien que son les xarxes socials molt abans que
apareguessin les que avui, a través d'Internet, estan tan de moda. Elles, feministes, des
dels anys 70 han estat vinculades al moviment social de dones que busca el seu reco-
neixement i visibilitzacié, una vida digna, sense violéncia i pacifista. La seva lluita és
contra el patriarcat i la logica binaria dual, aixi com contra les desigualtats i inequitats a
Coldmbia.

Les tecnologies de la informacié arriben a la corporacid, inicialment per recolzar la-
bors administratives, perd amb el temps, en fer-les propies, la seva politica es tecnolo-
gitza, en ser aquelles estratégiques per a la visibilitat i la coordinacié d’accions socials,
politiques i culturals glocals. S6n dones immigrants digitals; el territori, la trobada pre-
sencial off-line segueix sent fonamental, i les seves practiques socials i educatives se
sustenten en la solidaritat, I'afectivitat, la cooperacio, la participacid, l'intercanvi de sabers
i 'apoderament de les dones en condicions de desigualtat i injusticia social. D'igual
manera que a la comunitat nasa, és un projecte politic al que s'integren les tecnologies
i, en conseqliéncia, és aquest el que els atorga un lloc i sentit en les seves diferents
practiques socials. No obstant aixo, la incorporacié d’aquestes és un procés lent. Per a
aquest col-lectiu les accions més significatives ocorren a les xarxes socials locals (no
digitals) i en la reconfiguracié i recerca de nous horitzons politics més localitzats. Aixi, la
pagina web, per exemple, sorgeix com una necessitat d'expansié politica de I'orga-
nitzacid, pero dista molt de ser un projecte col-lectiu que els concerneixi a totes. De fet,
la gran activitat i multiplicitat de treball i accions en xarxes que tenen al llog, al territori,
contrasta amb la relativa lentitud amb la qual es mou i actualitza la pagina web. Aixi
mateix, contrasta que les noves generacions de dones vinculades a aquest col-lectiu no
estan interessades en el feminisme i aporten, al contrari, el seu entusiasme per realitzar
accions a través del ciberespai.

La Cdpsula, el Niuton, Mefisto: remix i creacio col-lectiva

La Cdpsula es funda aproximadament a finals del 2003 sobre dues premisses i dues
perspectives de treball entorn de I'ds social de les noves tecnologies, especialment
Internet. La primera, fa referencia a una estrategia exploratoria i de recerca d'apropiacio
de la web, concebuda com a plataforma per compartir, lloc per construir intel-ligencia
col-lectiva i com a escenari de transformacié social. L'altra proposicié del col-lectiu, que
emergeix de la primera, inclou la dimensié empresarial dirigida a implementar estrate-
gies de comunicacié utilitzant les tecnologies de la informacié desplegades a Internet i
els mitjans digitals. D'altra banda, el Niuton és una revista digital d’art, ciéncia, disseny i
tecnologia conformat per un col-lectiu de joves investigadors i curiosos que es reunei-
xen amb finalitats d’expandir una série de sabers, practiques en relacié amb I'ambit de
la interdisciplinarietat de les practiques artistiques contemporanies. Mefisto és un
col-lectiu que neix a la ciutat de Bogota cap al 2004, a I'entorn de la Universitat Nacional

270 Temps d’Educacio, 44, p.259-278 (2013) Universitat de Barcelona



on els seus membres es trobaven vinculats a carreres acadéemiques com la sociologia i
arts plastiques, entre d'altres. El seu objectiu era la resignificacié de les formes d’exercici
de la politica a través d'actes i performances culturals. Els mitjans d’actuacié que es
vinculen a aquesta experiéncia sén el grafit, una revista multimedia impresa i digital de
caracter contracultural i la participacié en esdeveniments i festivals de joves que es
veuen identificats amb altres practiques de cultura politica.

Aquests diferents col-lectius de joves no tenen més de deu anys de creacié. En al-
guns casos la data exacta és dificil de situar ja que la seva constitucié ha estat vinculada
amb trobades artistiques i culturals, o bé amb projectes universitaris que no han tingut
necessariament continuitat i per tant les persones que hi participen també fluctuen. No
obstant aixo, es tracta de col-lectius petits, comparats amb ACIN i Vamos Mujer, confor-
mats per grups d’entre cinc i deu integrants de mitjana. Es tracta de nadius digitals,
urbans, han fet seu el caracter contracultural de les tecnologies informatiques (la con-
trapartida academica i hippy de I'origen militar de les mateixes), per tant aposten per
una cultura de la informacio per a la creacioé col-lectiva, de lliure circulacié, del creative
commons i del copy left. Sén, abans que res, joves insatisfets amb les formes tradicionals
de politica i cultura; produeixen amb diferents mitjans i tecnologies, realitzen interven-
cié urbana, participen en tallers oberts i festes del programari lliure en comunitats mar-
ginals o trobades internacionals; també recolzen altres moviments, com va ser la Minga
indigena. Les seves practiques professionals i socials creen formes d'educacié expandi-
da en les quals es barregen i combinen sabers sobre disseny, programari i programacio,
art, cultura i politica. A diferéncia dels yuppies informatics de les empreses multinacio-
nals, aquests joves aposten per la creacié tecnocultural que parteix d’'un nosaltres i un
comu, que es construeix des d'afectes i xarxes d'amistat i solidaritat glocals, encara que
parcials i fragils, i no sense contradiccions en relacions de poder i génere, i en les mane-
res de subsisténcia a les esferes de produccié amb béns informacionals. Per a ells, la
tecnologia es polititza i poetitza des de la creacié d'obres que barregen art, tecnologia,
ciéncia i cultura. Ells, perqué sé6n majoritariament homes, viuen la tensié de treballar per
viure i tenir a qué dedicar-se a fer el que els apassiona: crear, compartir i distribuir. Per
aixo, malgrat les seves apostes contraculturals i llibertaries, molts han de prendre tre-
balls com a programadors o dissenyadors a empreses, al model més salvatge i competi-
tiu de l'actual capitalisme informacional. No obstant aix0, semblen adaptar-se cama-
lednicament a un i altre ambient de produccioé informatica.

Chicas Linux, dones al programari lliure

Chicas Linux és una comunitat creada en 2007 per un grup de tres dones colombianes i
dues espanyoles que té com a objectius brindar un espai de reunié per a persones que
tenen Linux i el programari lliure com a interés comu i incentivar en particular les dones
al mén del programari lliure, recolzant d’aquesta forma la causa iniciada per LinuxChix
el 1999 per convertint-se en un capitol regional. Aquestes joves sén natives digitals, de
classe mitjana i urbana. No estan d'acord amb certs comportaments masculins agres-
sius, individualistes i competitius en els ambients de creacié de programari, perd no sén
feministes.

No obstant aix0, valors considerats femenins com la solidaritat, I'afectivitat, la cura
de l'altre, son fonamentals en el seu quefer com a programadores del programari lliure.
Aixi mateix, la cooperacid, l'intercanvi de sabers i I'apoderament de les dones en I'Gs
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d'aquest programari, son la seva aposta politica contra I'hegemonia dels models propie-
taris dels béns informacionals. L'intercanvi de sabers es produeix principalment en
entorns virtuals, en llistes i forums, pero existeixen també trobades presencials i tallers
d’autoformacid, als quals es recolzen muUtuament en la resolucié de problemes técnics i
logistics per als seus treballs amb comunitats marginals. Viuen la paradoxa dels temps
accelerats i la dificultat per portar simultaniament la seva vida personal i familiar amb el
mon de la programacié —que exigeix més dedicacié- i on dinamiques masculines, indi-
vidualistes i competitives, malgrat un discurs llibertari, predominen.

Discussio i conclusions

En un intent de sintesi d’aquestes imatges, direm que les noves formes de practica
social i de comun(itat) sociotécnica es despleguen en un espai de xarxes, fisiques i im-
materials, a diverses esferes micro i macro que se superposen. Es creen formes de vida
que van i vénen en ambients on i off-line, portant dimensions d'un espai a l'altre, i on es
destaca una capacitat per assumir i actuar sobre qiiestions locals o de caracter global.
En alguns casos hi ha una configuracié sociotécnica, on la prioritat d'un projecte politic i
els discursos historicament construits i transformats, sén els que defineixen una accid i
configuren, en bona mesura, la seva identitat, tal com succeeix amb els moviments
socials, indigenes i de dones; en altres casos, provenen de recerques contraculturals en
I'art i la tecnologia, perd també de la conjuntura, de la trobada de subjectivitats incon-
formistes i creatives, des d’'on li atorguen un lloc a les tecnologies i, amb elles, als sub-
jectes (Rueda, 2011).

A continuacié observarem com veiem una emergéncia de practiques ciutadanes de
sabers compartits i, en particular, de noves formes de participacio politica i de creativi-
tat social, que es generen en I'is d’aquestes tecnologies. Aquests agenciaments col-lec-
tius palesen la complexitat d’aquesta vitalitat tecnosocial i de la convivéncia de formes
tradicionals i noves d’organitzacié social i politica al nostre context. No obstant aixo, no
es tracta d'una novetat idil-lica, és ambigua, ates que aquestes practiques es produei-
xen enmig d’una permanent tensié entre les formes de sostenibilitat (alguns col-lectius
es dispersen perqué han de sobreviure i llavors treballar en el que es pugui), la renova-
cio del repertori de practiques socials situades i I'esquingadora individualitzacié que
caracteritza I'actual capitalisme i que alguns autors han caracteritzat com una economia
de la indiferencia i el descuit pels altres (Stiegler, 2008). En conseqiiencia, veiem que en
aquests col-lectius també es recreen formes de poder hegemoniques pero, com han
assenyalat els estudis feministes, no per aixo, s’han de condemnar al fracas o rebutjar, ja
que a les seves practiques socials i quotidianes creiem que es troben germens de trans-
formacié social i politica.

Aixi doncs ens atrevim a parlar del sorgiment d'unes formes de creativitat politica
com una de les caracteristiques d'aquestes formes d’agrupament i accié col-lectiva, i
s'expressa de diverses maneres. La primera es refereix a la politica; direm que més que
una total novetat, el que trobem és una articulacié entre formes heretades de la politica
i formes emergents, com es desenvolupa de manera especial en aquest estudi en el
col-lectiu Nasa-Acin i el col-lectiu Vamos Mujer. En aquesta articulacié es donen cita
diverses formes d'accié i gestié on es reprodueixen formes classiques de la politica
formal, es recreen practiques heretades de treball associat i en relacié a I'estat, pero
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també emergeixen noves formes de desplegament politic com les que s’adverteixen al
treball intensiu de formes expressives i en relacié amb els repertoris tecnologics per
produir obres i per estendre, vivificar i afavorir vincles amb individus i amb agents so-
cials, organitzacions, governs i moviments locals i globals, que uns anys enrere amb
prou feines eren impensables. Aixi mateix hi ha un Us de velles i noves tecnologies que
s'adapta a les circumstancies i als diferents nivells d’apropiar-les pels subjectes amb els
que estableixen interaccions, com el cas de la Chiva net del col-lectiu Nasa-Acin per a
aquells llocs on no hi ha connexié a la xarxa.

Una altra caracteristica és la (re)configuracié d’espais hibrids —on i off-line- de tro-
bada i, per tant, no ens referim exclusivament a I'entorn digital, sin6 a espais en plural
(fisics i digitals) del dir i del fer individual i col-lectiu, del malbaratament de les formes,
de la «descentralitzacié de jerarquies», de la resisténcia creant, que funciona de manera
instituent. La construccié politica d’aquests col-lectius se sosté en |'edificacié de llagos
col-laboratius dins i fora de la xarxa, en comunitats de significats (o marcs d'inter-
pretacio) i de projectes-trajectes com a possibilitat d’entrar en dialegs amb uns altres i
construir horitzons de sentit comuns, modificant el mén en les seves formes de convi-
vencia, en les maneres d'estar junts.

Un tercer aspecte té a veure amb la configuracié de subjectivitats que, com enun-
ciavem, no s'adapten facilment a les categories de poble, classe social, i fins i tot al de
moviment social, i aixo té a veure amb la tensié marginalitat-inclusié en la que es per-
ceben els subjectes, ja que, si bé alguns col-lectius formen part de moviments socials i
populars i per tant les seves lluites politiques tenen a veure amb una forta reivindicacio
dels drets ciutadans, una lluita contra les diverses formes d'injusticia i una cerca de
compartir les experiencies de marginalitat sofertes «en carn propia», també és cert que,
en altres casos, no existeix propiament aquest «sentiment de viure en la marginalitat o
I'exclusid». Es tracta de col-lectius que direm estan «inclosos», de capes mitjanes, amb
estudis universitaris, trajectories professionals en els seus camps de formacié, i que
seguint a Lazzarato (2006) i a Berardi (2007), responen a aquesta capa social dels nous
treballadors immaterials i que per a aquest estudi van ser Mefisto, La Cdpsula, El Niuton i
Chicas Linux. Pero ells i elles no estan satisfets amb I'estat de coses, sén sensibles a la
injusticia i desigualtat de la societat contemporania i participen esporadicament en
marxes o mobilitzacions contra aquestes; es perceben sempre en relacié amb uns al-
tres, localment i globalment, i somien amb un mén millor. No obstant aixo, els seus
temes avui tenen a veure amb el medi ambient, els drets a la informacié i el coneixe-
ment, la critica al consumisme, les tecnologies punta, pero també les locals, el redisseny
tecnologic, etc.

Un altre element nou té a veure amb les transformacions en els llenguatges (inter-
vinguts o no tecnologicament). Es tracta d'un llenguatge que instal-la un aprenentatge
social, on s’incita a tenir veu propia, que es tradueix en alguns col-lectius com el do it
yourself, expressié que si bé paradoxalment a I'actual mén productiu i dels programa-
dors té una carrega de competitivitat, eficientisme i individualitat, aqui es tradueix en el
desilenciament, «o la presa de la paraula», a través d'intervencions de carrer, posters,
blogs, pagines webs, videos, xarxes, on les tecnologies esdevenen llenguatges més
cooperatius, més horitzontals, multiples, i es barregen amb les metafores, ironies, sar-
casmes, en fi, amb I'hnumor que és comu i al mateix temps singular en aquestes subjec-
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tivitats socials. Humor i presa de paraula que opera com un reencantament de les prac-
tiques socials locals-globals, immediates-diferides que poden conduir-nos a noves
formes de creativitat social.

Finalment, es troben les transformacions en els sabers, en les relacions de poder,
d’'autoria i de propietat. Com esmentavem, trobem en aquests col-lectius practiques
d’educacié expandida, a través de I'aprenentatge «entre iguals», pero també a través de
la trobada intergeneracional que ha creat un sol propici per al reconeixement de sabers
i experiencies que provenen de diferents temps, espais i formes educatives. Les rela-
cions d'autoritat i coneixement es tensen, i s'aprén un nou llenguatge sota practiques
de fraternitat i amistat, removent al seu torn maneres d’organitzacié politica a I'interior
dels col-lectius (com al cas de les jerarquies propies de I'organitzacid indigena, o del
moviment de dones), qliestionant formes de jerarquia i forcant la presa de decisions
col-lectives. L'educacié es considera com una practica social expandida i col-lectiva, i no
tant com un procés individual d'aprenentatge. Aquest fet quotidia d’aprendre entre
iguals fomenta una intel-ligéncia col-lectiva, que entenem com ho diu Sloterdijk (2008),
una intel-ligencia que és com el llenguatge i les emocions, no és la intel-ligencia d’'un
subjecte, sind un entorn o un sistema de ressonancia on subjectes «creadors» sén capa-
¢os d'estar en contacte amb molts altres, treballant de manera «alliberada» i en espais-
temps diferents, amb una consciéncia «planetaria». Es tracta d’'una educacié expandida
que també concep el coneixement d’una altra manera. Per a la majoria dels col-lectius
la relacié6 amb les tecnologies esta travessada per una aposta politica de creacié de
continguts oberts —per oposicié a practiques propietaries dels béns comuns—, d'accés
gratuit i que conviden a seguir creant, a I'experimentacié i a la difusié del coneixements
(a través de llicenciaments tipus creative commons, o copy left). Aquest assumpte, per a
nosaltres, mobilitza no només alternatives de coexisténcia, siné que d’alguna manera
esta promovent un descentrament de les figures modernes de disciplinament, alfabetit-
zacié i formacio. Posar en dubte, a través d'unes formes de ser i de treballar, de pensar i
de sentir, un conjunt de dinamiques socials establertes com les d’autoria, la recepcié o
consum, la propietat intel-lectual, el treball individual i competitiu, és un exercici ciuta-
da, formatiu i politic que opera no només confrontant els grans relats, sin6 estremint els
marcs existencials de la subjectivitat.

En definitiva, tant el quefer cultural i politic dels subjectes socials vinculats a movi-
ments socials, com el dels col-lectius que s’organitzen al voltant de projectes culturals,
artistics i tecnologics, hi ha un Us intensiu de tecnologies de la informacié i la comuni-
cacié que esta promovent formes de fer politica, informal, des de sota, menor, que
aprofitant les potencialitats d'interaccid, col-laboracié i intel-ligéncia col-lectiva que
aquestes ofereixen. En alguns casos el pes i eix d'accié el té una politica major o de
projecte en la que situem els moviments socials de dones i indigena, per exemple i, en
uns altres, es tracta d'una politica menor, o de I'esdeveniment lligada a la quotidianitat,
a les accions incidentals, als afectes i als llagcos d’amistat. Al primer cas, és un projecte
politic el que defineix el sentit i abast de les tecnologies; en el segon, les tecnologies
esdevenen politiques en ser escenaris d'experimentacio i creacié social. Tot i aixi, aixo
no vol dir que una i altra politica no es barregin, es confonguin en alguns casos, on de
fet a vegades apareixen difuses a les histories dels subjectes socials les ofertes de sentit
que cada politica ofereix juntament amb les seves practiques socials, valors i accions. En
tots dos casos es tracta d'una politica relacional, no del consens, siné de xarxes de posi-
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cionaments diferenciats, on s'instal-len noves legitimitats de vida i accié conjunta, un
«entre», un «nosaltres» que constitueix formes emergents de ciutadania i de cultura
politica que I'académia encara ha de comprendre i sobretot encara ha d’entrar a parti-
cipar activament en elles.

Finalment, direm que les practiques socials d'aquests col-lectius representen un
exercici cultural i politic, que és per cert contradictori, intermitent i ambigu en les seves
accions, entre d'altres raons pel caracter d’heterogeneitat estructural d'un pais com
Coldombia, pero es posa en joc alla la transformacié de la quotidianitat, de la vida social,
en els seus valors i objectius prioritaris, aixi com la capacitat de convertir alguna cosa en
global des de I'habilitat d'integrar informacié diversa i generar noves configuracions de
sentit i formes d’habitar el mén, com ho mostren en diferents nivells i continguts els
col-lectius presentats. Assistim, doncs, a la reconfiguracié de les relacions entre cultura i
economia, de les relacions de poder i els coneixements globals i locals i a 'emergéncia
de subjectivitats individuals i col-lectives que es mouen entre les inequitats i injusticies
estructurals antigues a les nostres societats i les seduccions de I'actual capitalisme i les
seves maneres de capturar la forca i la vitalitat dels nostres cossos-ments en honor del
mercat i el consum. D’aqui que sigui necessari recorrer a instruments conceptuals que
ens permetin comprendre aquests fenomens compostos simultaniament nous i vells i,
al mateix temps, percebre la vitalitat i poténcia d'aquesta creativitat social que cons-
trueix subjectivitats en relacié a xarxes de possibilitats singulars perd també d'accié
d'«allo comuy, on el politic i per tant I'exercici ciutada, i les practiques educatives, estan
més enlla de la politica i I'educacié com les haviem compres.
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Subjetividades emergentes, politica y educacion expandida

Resumen: Con base a una investigacion realizada con diferentes colectivos contraculturales en
Colombia que usan intensivamente diversas tecnologias de la informacién y la comunicacién, se
discute la emergencia de practicas educativas expandidas y nuevas practicas ciudadanas. Estas
practicas sociales tensionan no sélo nuestros marcos de referencia sino el ejercicio de la politica y
la existencia misma, a través de formas del compartir y crear conocimientos ligados a nuevas
sociabilidades y a la creacién de formas de agenciamiento que resisten el actual curso del mundo.
Dichos agenciamientos dan cuenta de la complejidad de esta vitalidad tecnosocial y de la convi-
vencia de formas tradicionales y novedosas de organizacién social y politica. Sin embargo, no se
trata de una novedad idilica, es ambigua, y se produce en medio de una permanente tensién con
la desgarradora individualizacién que jalona el actual capitalismo.

Palabras clave: educacion, tecnologias, ciudadanias, subjetividad, politica

Subjectivités émergentes, politique et éducation étendue

Résumé: Sur la base d’'une recherche réalisée avec différents groupes de contreculture en Colom-
bie qui utilisent de maniére intensive diverses technologies de l'information et de la communica-
tion, nous discutons I'’émergence de pratiques éducatives étendues et de nouvelles pratiques
citoyennes. Ces pratiques sociales mettent en cause non seulement nos cadres de référence sinon
aussi I'exercice de la politique et son existence, au travers de formes de partage et de création de
connaissances liées a de nouvelles sociabilités et a la création de formes d’agencement résistant a
I'actuel cours du monde. Ces agencements rendent compte de la complexité de cette vitalité
techno-sociale et de la cohabitation de formes traditionnelles avec de nouvelles formes
d’organisation sociale et politique. Malgré cela, il ne s'agit pas d’'une nouveauté idyllique, elle est
ambigUe et se produit au milieu d’une tension permanente avec la déchirante individualisation qui
caractérise le capitalisme actuel.

Mots clés: éducation, technologies, citoyennetés, subjectivité, politique

Emerging forms of subjectivity, politics and expanded education

Abstract: On the basis of research carried out with various alternative groups in Colombia, who
intensively use information and communication technologies, we discuss the emergence of ex-
panded education and new citizenship practices. Such practices challenge our frames of reference
and the practice and existence of politics, through ways of sharing and creating knowledge associ-
ated with new forms of sociability and forms of agency that try to change the current course of the
world. They take into account the complexity of technical and social vitality, and the coexistence of
traditional and new forms of social and political organization. However, this is not a perfect solu-
tion; it is ambiguous and arises in the midst of constant tension with the heartrending individuali-
zation that characterizes current capitalism.

Key words: education, technologies, citizenship, subjectivity, politics
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Resum

La formacié professional és una etapa clau del sistema educatiu en la capacitacié de nous profes-
sionals i I'element configurador imprescindible del seu curriculum és la Formacié als Centres de
Treball (FCT). Per aixo, si es vol millorar, resulta de gran importancia conéixer com s’esta desenvo-
lupant la FCT i quins son els factors d’exit per la seva eficacia implicats en el procés. Amb aquestes
finalitats es desenvolupa la recerca que es presenta en aquest article, en concret, els resultats
qualitatius sobre factors d'éxit per a I'eficacia de la FCT, obtinguts a partir de la revisié de la biblio-
grafia cientifica i d’entrevistes efectuades a diferents agents clau relacionats amb la FCT.

Paraules clau
formacié professional, Formacio en Centres de Treball, eficacia, tendéncies
Recepcio de I'original: 13 de novembre de 2012

Acceptacid de I'article: 8 de marg de 2013

Context de la recerca’

En aquest article es presenten els resultats qualitatius obtinguts en el marc d'una recer-
ca més amplia, desenvolupada en centres de formacioé professional reglada de I'area de
Barcelona durant el curs 2009-2010. La finalitat d’aquest estudi era esbrinar la situacioé
actual de la Formacié en Centres de Treball (FCT), coneixer els factors que determinen la
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Organitzacio Escolar del Departament de Pedagogia Aplicada de la UAB i membre principal del grup CIFO
on desenvolupa recerques relacionades amb la formacié de formadors, formacié pel treball, formacié pro-
fessional, competéncies i formacié del professor universitari, didactica universitaria, etc. Adreca electronica:
oscar.mas@uab.cat
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seva eficacia, avaluar aquesta eficacia amb un instrument d’elaboracié propia i realitzar
propostes per a la seva millora. La recerca s'organitzava en diverses fases: les dues pri-
meres de caire qualitatiu, els resultats de les quals es presenten en aquest article; i una
tercera de caire quantitatiu que consistia en l'aplicacié a alumnes? de formacié profes-
sional del Questionari de I'Eficacia de la Formacié en Centres de Treball (EFCT) elaborat
en el mateix estudi fruit dels resultats de les dues primeres fases.

Els resultats qualitatius d'aquest estudi van permetre obtenir la visié que tenien de
la FCT els agents implicats en el procés, fet que va aportar elements de triangulacié
importants a I'hora d'analitzar les dades quantitatives recollides posteriorment. La
possibilitat de considerar la visié dels diferents agents i institucions que intervenen en
tot el procés de la FCT era un element essencial i caracteristic d'aquesta recerca, que
permetia tenir accés a una font d’'informacié de primera ma sobre la realitat del sistema,
aprofundir més enlla dels resultats obtinguts amb la revisié de la bibliografia i contras-
tar les diferents dades obtingudes amb la visié normativa.

La formacié professional integrada dins el sistema educatiu es considera una for-
macié professional inicial, que pretén preparar I'alumnat per treballar en un camp pro-
fessional concret, a més de potenciar les competencies que els permetin adaptar-se als
canvis laborals als que s’enfrontaran al llarg de la seva vida i contribuir al seu desenvo-
lupament personal com a ciutadans?. Els objectius del sistema de formacié professional
giren al voltant del desenvolupament de competéncies generals de la qualificacié
professional per la que preparen a I'alumnat, aixi com la capacitat de treballar en equip i
de resolucié de conflictes, I'esperit emprenedor, el coneixement del mercat laboral i
I'aprenentatge al llarg de la vida“.

Per assolir aquests objectius, el sistema de formacié professional s'estructura en ci-
cles formatius: de grau mitja i de grau superior. Els primers corresponen a I'educacié
secundaria postobligatoria i porten a I'obtencié del titol de teécnic i, en canvi, els segons
formen part de I'educacié superior i permeten aconseguir el titol de técnic superior®.
Aquests cicles formatius tenen una durada d’'un o dos cursos academics i comprenen
entre 1.300 i 2.000 hores de formacio, on es comptabilitza la formacid realitzada dins el
centre educatiu i a 'empresa de practiques.

Tots els cicles formatius es classifiquen dins d'una familia professional i s'estruc-
turen a partir de moduls professionals, que deriven de la formacid especificada en els
moduls formatius del Cataleg Nacional de Qualificacions Professionals®; un d’aquests
moduls professionals és el de la FCT.

(2)  Per no dificultar la lectura del document sempre que fem referéncia a expert, alumne, coordinador, etc.,
s’entén que fem referéncia a ambdods géneres.

(3)  Llei Organica 2/2006, de 3 de maig, d’Educacié, titol I, capitol v, article 39.

(4)  Reial Decret 1538/2006, de 15 de desembre, pel qual s'estableix I'ordenacié general de la formacié profes-
sional del sistema educatiu, capitol |, article 3.

(5) Reial Decret 1027/2011, de 15 de juliol, pel que s'estableix el Marc Espanyol de Qualificacions per
I'Educacié Superior.

(6) Reial Decret 1128/2003, de 5 de setembre, pel qual es regula el Cataleg Nacional de Qualificacions Profes-
sionals; i Reial Decret 1416/2005, de 25 de novembre pel qual es modifica el Reial decret 1128/2003, de 5
de setembre, pel qual es regula el Cataleg Nacional de les Qualificacions Professionals.
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La Formacio en Centres de Treball (FCT) és un modul obligatori de caracter no con-
tractual, que consisteix en la realitzacié de practiques professionals per part de I'alum-
nat en una empresa, organitzacié, institucié, etc. Aquest modul, depenent de cada cicle,
té assignades entre 300 i 700 hores i es pot desenvolupar en diferents formats: el més
habitual és fer-lo paral-lelament a la resta de moduls (no coincidint en I'horari), pero
també es pot desenvolupar de forma intensiva sense solapar periodes docents al centre
o en un format mixt. Sempre existeix la possibilitat que els alumnes que acreditin expe-
riéncia professional accedeixin a exempcions totals o parcials d'aquest modul.

Es poden delimitar dos grans objectius de la FCT: 1) completar I'adquisicié de les
competéncies necessaries per assolir la qualificacié professional pertinent; i 2) facilitar a
I'alumne una primera experiéncia en el moén laboral que faciliti la seva insercié profes-
sional posterior’. L'avantatge principal d’aquest modul és la possibilitat que té I'alum-
nat d’aplicar alld que ha apres dins el centre educatiu a situacions reals de treball que
d’altra manera sén impossibles d'experimentar. | a banda d’aixo, permet potenciar la
identitat i la maduresa professional dels estudiants, fet que els permetra més endavant
seguir formant-se, dins la ldgica de I'aprenentatge al llarg de la vida, element que tam-
bé es vol potenciar des del sistema de formacid professional®.

D’altra banda, els centres educatius i les empreses es beneficien d’aquest conveni
de practiques. Per al sistema educatiu és una oportunitat d'adaptar el curriculum a la
realitat laboral i conéixer les Ultimes novetats del propi camp professional, i per les
empreses, moltes vegades suposa un procés de captacié de talent, de futurs treballa-
dors, perd sense prendre cap compromis amb ells més enlla del periode de practiques.

Aquestes practiques professionals compten amb un seguiment exhaustiu per part
del centre educatiu a través de la figura del tutor/a de practiques, que té com a tasques:
la gestié administrativa del conveni de practiques i la gestié academica, que consisteix
en l'establiment, juntament amb el tutor d’empresa, del pla d’activitats a desenvolupar,
del seguiment de les practiques a partir del contacte periodic amb I'alumne i el tutor
d’empresa i, també, de la gestié d'incidéncies. En alguns centres també existeix la figura
del coordinador de practiques, que s’encarrega especialment de la coordinacié dels
tutors i tutores, i de la gestié del modul de la FCT?.

El pla d’activitats que estableixen els dos tutors (institut i centre de treball), prévia-
ment a l'inici de la FCT, permet acordar aquelles competéncies que I'alumne haura de
desenvolupar i les tasques a realitzar durant el periode de practiques i que permetran
I'assoliment dels objectius del modul. Aquest pla d’activitats, juntament amb les dades
del conveni, el seguiment i I'informe final del tutor de practiques de I'empresa es reflec-
teixen al quadern de practiques (en el moment de desenvolupar la recerca s'estava
implantant la darrera versié del programari informatic online Q-BID, que acabaria subs-

(7)  Per a més informacié consultar: Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya. Normativa de les
practiques i estades a les empreses. Instruccions d’aplicacié curs 2010-2011, p. 21.

(8)  Reial Decret 1538/2006, de 15 de desembre, pel qual s'estableix I'ordenacié general de la formacié profes-
sional del sistema educatiu.

(9) Ordre EDU/416/2007, de 13 de novembre, per la qual es modifica I'article 5 de I'Ordre ENS/193/2002, de 5
de juny, per la qual es regula la formacié practica a centres de treball i els convenis de col-laboracié amb
empreses i entitats, modificacié de l'article 5, apartat 5.5.
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tituint completament a aquest quadern de practiques). Aquest document pot ser utilit-
zat com a curriculum de la primera experiéncia laboral de I'alumne, un cop obté el
vistiplau del Servei de Relacions Escola-Empresa de la Direccié General de Formacié
Professional.

L'avaluacié d’aquest modul la fan conjuntament el tutor de practiques del centre
educatiu (que manté un contacte periodic minim de 3 visites amb el tutor de practiques
de I'empresa) i el tutor de I'empresa (que dirigeix i supervisa el treball de I'alumne du-
rant les practiques i vetlla pel compliment del pla d'activitats)'?, a partir dels criteris
d’avaluacié establerts inicialment en el pla d’activitats i que s’han utilitzat durant el
seguiment del periode de practiques. Finalment, la Junta d’Avaluacié, en funcié de la
valoracié que fa el tutor d'empresa, el tutor del centre formatiu i les aportacions de
I'alumne, determina la qualificaci6 final.

Disseny metodologic

L'estudi que es presenta en aquest article es va desenvolupar en tres fases practicament
durant tot I'any 2011.

Taula 1. Fases de la recerca

Fase 1 Revisio teorica Metodologia qualitativa

Fase 2 Entrevistes a agents clau Metodologia qualitativa

Aplicacio6 del Questionari
Fase 3 d’Eficacia de la Formacioé en Metodologia quantitativa
Centres de Treball (EFCT)

La primera fase va consistir en una aproximacio teodrica al sistema de formacié pro-
fessional catala, amb especial incidencia en la FCT, i abordant el concepte d'eficacia de
la FCT tot posant émfasi en els elements que influeixen. Per coneixer I'estat de la qlies-
tié es va fer una andlisi de continguts (Ruiz Olabuénaga, Aristegui i Melgosa, 2002; Bis-
querra, 2004), utilitzant tant bases de dades internacionals i nacionals’ com d‘altres
publicacions i pagines webs propies dels diferents organismes publics estatals i cata-
lans relacionats amb el sistema de formacié professional, aixi com tesis doctorals rela-
cionades amb la tematica. Els resultats d’aquesta primera fase van ser Utils per conéixer i
situar I'objecte d’'estudi i per establir un conjunt de categories i variables referents als
models de FCT existents a la realitat i als aspectes influents en la seva eficacia.

Aquests resultats van ser utilitzats com a base teorica per preparar el guié semi-
estructurat de les entrevistes qualitatives (Bisquerra, 2004) que es van dur a terme en la
segona fase. Tot i tenir un esquema comd, el guié de cada entrevista s'adaptava en
funcié de la institucié de procedencia de cadascu (instituts, empreses, administracié

(10) Ordre EDU/416/2007, de 13 de novembre, per la qual es modifica I'article 5 de I'Ordre ENS/193/2002, de 5
de juny, que regula la formacié practica a centres de treball i els convenis de col-laboracié amb empreses i
entitats, modificacié de Iarticle 5, apartat 5.5.

(11) ERIC, ISI Web of Knowledge, etc.
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educativa). Aquestes entrevistes es van utilitzar per recollir la visié que tenien els dife-
rents agents implicats sobre el sistema de la FCT, amb I'objectiu de coneixer les diverses
tendencies en el seu desenvolupament i esbrinar aquells elements que podien influir
en la seva eficacia.

Tenint en compte l'objectiu d’aquesta fase, la seleccié de la mostra d’experts per a
la realitzacié de les entrevistes es va fer de manera consensuada entre la Fundacié BCN
FP, que va ser qui facilita el contacte, i I'equip de recerca. D'aquesta manera va quedar
configurada una unitat mostral intencional no probabilistica per I'area de Barcelona, on
es van seleccionar els informants en base a la seva expertesa en la tematica, aixi com
per la informacié que podien aportar degut al lloc que ocupaven en una institucié
determinada.

Taula 2. Mostra implicada a les entrevistes (segona fase)

5 persones de I'’Administracié Educativa Departament d’Educacié de la Generalitat de
Catalunya
Ambit Consorci d'Educacié de Barcelona (respon-
Sistema sables, tecnics i inspectors)
Educatiu ] ] . - R .
1 tutor i coordinador de practiques de Families Professionals al centre: Informatica,
centre educatiu Administracid, Activitats fisiques i esportives,
Electricitat i electronica
4 tutors i coordinadors d’empresa Sectors empresarials: Quimic, Mecanica
s Industrial, Administracio i Gestio, Informatica
Ambit
Empresarial
2 persones del Consell de Cambres Responsables

Les entrevistes (fetes al marg de 2011) van ser gravades en audio i varen tenir una
durada entre 60 i 90 minuts. La transcripcié dels enregistraments es va traspassar a unes
«graelles de buidatge», per situar la informacié obtinguda a la variable e indicador
adequat (generats durant la primera fase corresponent a la revisié teorica). Posterior-
ment, aquesta informacid va ésser sintetitzada i classificada segons si feia referencia a
models de FCT existents o a aspectes influents en la seva eficacia, i es va incorporar a 4
noves «graelles de buidatge» comparatives, una per cada ambit o sector (empresa,
administracié educativa, cambra de comerg, ambit educatiu), per constrastar les infor-
macions obtingudes de cada un dels informants del mateix ambit a cada variable i
indicador i, posteriorment, entre els diferents ambits.

La tercera etapa va consistir en la construccié del Questionari de I'Eficacia de la For-
macié en Centres de Treball (EFCT), a partir dels resultats de la revisié bibliografica i de
les entrevistes. Aquest questionari el van respondre 1026 alumnes, de 43 centres de
I'area de Barcelona, de diferents cicles formatius (grau mitja i superior) de cinc families
professionals (Serveis socioculturals i a la comunitat, Administracid i gestio, Electricitat i
electronica, Hoteleria i turisme i Fabricacié mecanica), i tenia com a finalitat la recollida
d'informacio sobre el desenvolupament de la FCT i la seva eficacia, per acabar realitzant
propostes de millora.
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Una formacioé en centres de treball eficac

En aquest apartat es presenten els resultats de la revisio teorica realitzada a la primera
fase de l'estudi. L'objectiu que es perseguia amb aquesta investigacié era avaluar
I'eficacia de la FCT. Ara bé, durant la revisié bibliografica no es van trobar documents
que permetessin definir el que s’entenia per una FCT eficag, i és per aixo que el grup de
recerca, a partir de la revisio de la normativa, van definir una FCT eficag com aquella que
permet:

— Complementar les competéncies o coneixements adquirits al centre educatiu
durant el cicle formatiu.

— Adquirir les competéncies propies de la professié en una situacio real.
— Adquirir les actituds i habilitats necessaries per a la insercié laboral de I'estudiant.

Una revisié acurada de la literatura sobre I'eficacia de la FCT va evidenciar que prac-
ticament no s’havia treballat aquesta tematica des de I'ambit académic més enlla dels
models d'avaluacio6 de I'eficacia de la formacié continua en base a factors de transferen-
cia'. A I'ambit de la formacié continua s'entén que una formacid eficag és aquella que
genera aprenentatge als participants de la formacié i els permet aplicar el que han
apres al lloc de treball un cop finalitzada I'accié formativa, és a dir, que es produeix el
que s'anomena transferéncia de la formacié.

Aixi, per poder avaluar I'eficacia de la FCT en el marc de la formacié professional re-
glada, tot seguint la perspectiva de I'avaluacié de factors de transferéncia de la forma-
cié continua, és necessari identificar els factors que en determinen I'éxit. En aquesta
linia, els resultats obtinguts a partir de la revisi6 teorica es van dividir en cinc grans
dimensions: alumne/a, centre educatiu, empresa, disseny de la formacié i relacions
entre els agents implicats. Dins cadascuna d’aquestes dimensions es van poder detallar
un seguit de variables que es podrien assimilar a factors d'éxit per a I'eficacia de la FCT.
A la taula segiient es veuen detallades les variables que conformen cada dimensié i el
seu origen:

Taula 3. Factors d’éxit de I'eficacia de la FCT detectats durant la revisio bibliografica

Dimensions Variables

1. Alumne/a Coneixements basics (Cambra de Comerg de Barcelona, 2005)

Aprenentatges previs (Spouse, J., 2001)

Control del propi aprenentatge, autoregulacid, practica reflexiva, autoavaluacié (Virtanen,
A.iTynjala, P., 2008; Williams, C., 2010)

Coneixement processos productius i funcionament d'una empresa (Cambra de Comerg de
Barcelona, 2005; UGT, 2009)

Competéncies generals per 'empleabilitat (Abdala, E., 2000)

Actituds de I'alumne (ganes d'aprendre; iniciativa, motivacié i persisténcia; responsabilitat
i actitud envers el treball; motivacié i responsabilitat i pel coneixement) (Robertson, .,
1998; Abdala, E., 2000; Aarkrog, V., 2003; Consell de la Formacié Professional de Barcelona,
2005; VVAA, 2010)

Motivacions laborals (Abdala, E., 2000)

(12) Noe, 1986; Baldwin i Ford, 1988; Rouiller i Goldstein, 1993; Thayer i Teachout, 1995; Holton, 1996, 2005;
Burke i Hutchins, 2008; Pineda, Quesada i Moreno, 2010.
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Eficiéncia (Abdala, E., 2000)

Autoestima (Abdala, E., 2000)

Creativitat (Abdala, E., 2000)

Interés en I'aprenentatge permanent (Abdala, E., 2000)

Expectatives i necessitats (Abdala, E., 2000)

Autoeficacia (Consell de la Formacio Professional de Barcelona, 2004)

2. Centre Flexibilitat per establir durada de la FCT i la resta de moduls (Harris, R., Simons, M., Willis, P.
i Carden, P., 2003; Sudrez, Y. i Ledezma, T., 2005; Kis, V., 2010)
Relacié necessitats del mercat laboral i oferta de cicles (Abdala, E., 2000; Hermosilla, A.,
2003; Cambra de Comerg de Barcelona, 2005)
Actituds de I'alumne treballades a I'escola (adaptacié al canvi; treball individual/grupal,
coneixements técnics, actituds) (Hermosilla, A., 2003; VVAA, 2010)
Apropament de la formacié a I'empresa (Cambra de Comerg de Barcelona, 2005; CE-
DEFOP, 2010; VVAA, 2010)
Recursos i materials didactics adequats (Robertson, I., 1998; Suérez, Y. i Ledezma, T., 2005)
Avaluacié de les practiques (tutor/a de practiques, sistema nacional estandard
d’avaluacio) (Robertson, I, 1998; Spouse, J., 2001; Kuczera, M., Brunello, G., Field, S. i
Hoffman, N., 2008)
FCT com a recurs pedagogic a I'escola (Consell de la Formacié Professional de Barcelona,
2005)
Tasques de I'escola com a forma de control (Virtanen, A. i Tynjala, P., 2008)
Professors/es escola:
- preparacio (Suarez, Y. i Ledezma, T., 2005; Fundacié BCN FP, 2010 [2])
- especialista (Fundacié BCN FP, s.d.)
- perfil, continuitat, competéncies i recursos (Consell Formacié Professional de Barcelona,
2005)
- actualitzacio (VVAA, 2010)
- formacié idonia per ser tutor practiques (Consell de la Formacioé Professional de Barcelo-
na, 2005)

3. Empresa Valoracié de la quantitat i no de la qualitat de I'aprenentatge de I'alumne durant la FCT

(Aarkrog, V., 2003; Angelis, E. (dir), 2008; Pineda, P. (dir), 2010)

Procés amb resultats i aplicacions reals (Consell de la Formacio Professional de Barcelona,
2005)

Disponibilitat del tutor/a (Peris, P., 2006; Grollman, P. i Kimérdinen, P., 2008; Virtanen, A. i
Tynjala, P., 2008)

Implicacié del tutor (Grollman, P. i Kdmardinen, P., 2008)

Promocid i incentius als tutors (Consell de la Formacié Professional de Barcelona, 2004)
Temps invertit per part de I'empresa (Ashton, D., Sung, J., Raddon, A. i Riordan, T., 2008)
Suport a la transferéncia de I'alumne per part de caps i companys (Chiaburu, D.S., Van
Dam, K. i Hutchins, H.M., 2010)

Relacié alumne-companys de feina (Virtanen, A. i Tynjald, P., 2008)

Elements d’orientacid i insercié laboral (Peris, P., 2006)

Tutors/es empresa:

- perfil, continuitat, competéncies i recursos (Consell de la Formacié Professional de
Barcelona, 2005; Peris, P., 2006)

- formacié (Robertson, I., 1998)

- formacio especifica psicopedagogica (Peris, P., 2006; Kis, V., 2010; Pineda, P. (dir) 2010)

- motivacio (Pineda, P. (dir) 2010)

- coneixements de les habilitats a adquirir i treballar per part de I'alumne (Robertson, .,
1998)

- coneixement del cicle formatiu (Peris, P., 2006)

- perfil innovador (Peris, P., 2006)

- valoracio de les practiques (Peris, P., 2006)

- valoracio de la propia professié (Peris, P., 2006)

- reflexio (Peris, P., 2006)

- compartir habilitats de transferéncia amb I'alumne/a (Grollman, P. i Kdmaérédinen, P., 2008)

4. Disseny de la
formacié

Disseny del pla d’estudis encarat a la transferéncia durant la FCT (Aarkrog, V., 2003; Fun-
daci6 BCN FP i Consorci d'Educacié de Barcelona, 2010)
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Aplicabilitat dels coneixements a la practica (Robertson, I., 1998; Suarez, Y. i Ledezma, T.,
2005)

Preparacio per a la transferéncia (Watts, A.G., 2009)

Adequacio continguts i competéncies del modul amb la FCT (Aarkrog, V., 2003; Consell de
la Formacié Professional de Barcelona, 2003; Cambra de Comer¢ de Barcelona, 2005;
Consell de la Formacié Professional de Barcelona, 2005; Gabinet d’Estudis Econdmics de la
Cambra Oficial de Comerg, Industria i Navegacié de Barcelona, 2005; Virtanen, A. i Tynjala,
P., 2008; CEDEFOP, 2010)

Actualitzacié dels coneixements i la tecnologia dels centres (Hermosilla, A., 2003; Funda-
cié BCN FP i Consorci d’Educacié de Barcelona, 2010; VVAA, 2010)

Planificacié tasques a fer durant la FCT (Robertson, 1., 1998; Spouse, J., 2001; Smith, P.J.,
2003; Consell de la Formacié Professional de Barcelona, 2005; Peris, P., 2006; VVAA, 2010)
Seguiment de les tasques durant la FCT per part del centre educatiu (Consell de la Forma-
cio Professional de Barcelona, 2004, 2005; Pineda, P. (dir), 2010; VVAA, 2010)

Seguiment de les tasques durant la FCT per part de tutors/es empresa i companys/es
(Spouse, J., 2001)

5. Relacions Nivell de col-laboracié empresa-escola (Robertson, I., 1998; Consell de la Formacié Profes-
entreels agents | sional de Barcelona, 2004; Cambra de Comerg de Barcelona, 2005; Fundacié BCN FP, 2010
implicats [2]; Pineda, P. (dir), 2010; VVAA, 2010; Fundacié BCN FP, s.d.)
Relacié alumne-tutor escola (Robertson, I., 1998; Peris, P., 2006; Virtanen, A. i Tynjala, P.,
2008)
Relacié alumne-tutor empresa (Robertson, I, 1998; Peris, P., 2006; Virtanen, A. i Tynjal, P.,
2008)

Relacié tutor escola-tutor empresa (Spouse, J., 2001; Harris, R., Simons, M., Willis, P. i
Carden, P., 2003; Peris, P., 2006)

Resultats de les entrevistes a agents clau

Els resultats que es detallen a continuacié sén fruit de I'analisi de la informacié extreta
de les entrevistes realitzades en la segona fase. En primer lloc es detallen les tendencies
de desenvolupament de la FCT des de la percepcié dels agents clau entrevistats.
Aquests resultats van permetre ampliar el coneixement sobre I'objecte d’estudi i con-
trastar els resultats de la revisi6 tedrica amb les dades aportades pels experts entrevis-
tats (triangulacié de la informacio). D'aquesta manera es va poder contrastar el model
normatiu (establert per les diferents lleis i normatives) que apareixia a la revisio teorica
amb altres variants i tendéncies que es produien en el desenvolupament de la FCT i que
hi convivien paral-lelament. |, en segon lloc, es detallen alguns dels factors d’éxit de la
FCT que, segons els agents entrevistats influeixen en I'eficacia de la FCT.

Tendéncies en el desenvolupament de la FCT des de la percepcié dels agents clau

Com a principals dades obtingudes a les entrevistes cal destacar que, tot i I'existéncia i
compliment de les normes i orientacions establertes per '’Administracié Educativa sobre el
procediment a seguir pel desenvolupament de la FCT, els diferents agents implicats en
aquest procés percebien algunes semblances i adaptacions de com es produia el
desenvolupament de la FCT en cada cas. Entre altres variables, segons les persones
entrevistades, les adaptacions poden estar influides per:

— La tradicid, I'experiéncia i la importancia que se li déna a la formacié i a 'alumne a
I'empresa on es desenvolupen les practiques; aixi com la mida i 'organigrama de la
propia empresa, el sector productiu/serveis on se situa, etc.
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— El model de gesti6é de la FCT que segueix el centre educatiu, la tradicié, I'expe-
riéncia, les families professionals que s’hi imparteixen, les linies i grups de formacié
professionals que hi ha, I'organigrama, els recursos disponibles, etc.

Fent referéncia al disseny de la FCT, a les entrevistes els agents clau esmentaven un
alt grau de compliment de la normativa quant a la planificacié conjunta (empresa-
escola), de I'estada de practiques i de les propies practiques a desenvolupar; fent coin-
cidir aixi els objectius del conveni i les necessitats d'aprenentatge de I'alumne amb les
necessitats i ambit d'especialitzacié de I'empresa. De la mateixa manera també es des-
tacava l'existencia de diferéncies pel que fa referéncia a I'establiment del pla de treball.
En alguns casos els plans de treball sén consensuats entre 'empresa i el centre educa-
tiu, i en d'altres son proposats Unicament per 'empresa (sempre considerant el curricu-
lum formatiu i amb el vistiplau del centre educatiu), tal com afirmava un tutor d’em-
presa: «el que és el pla de formacid, el tenim definit nosaltres, que és sobretot encoma-
nar tasques que siguin d'utilitat i que siguin de profit per ambdues parts»; aquest pla de
treball es manté al llarg dels anys si s’estableix una relacié estable entre el centre educa-
tiu i I'empresa. D'altra banda, s'identificava que en alguns casos la FCT pot desenvolu-
par-se en un lloc de treball creat especificament per que els alumnes desenvolupin les
practiques,; aixo implica que I'empresa coneix el cicle formatiu que desenvolupa
I'alumne, que considera el seu perfil professional, les competéncies a desenvolupar, etc.
En altres casos, I'alumne, durant el desenvolupament de la FCT, déna suport a un lloc
de treball ja existent dins 'empresa.

Directament relacionat amb aquest fet es troba la concepcié que té I'empresa de les
practiques, ja que en aquest cas els agents entrevistats també mostraven diferéncies
entre empreses acollidores d'alumnes. Algunes consideren que les practiques sén una
ocasié per tenir un treballador novell en plantilla per fer tasques propies de I'empresa;
un tutor comentava: «nosaltres hem buscat un lloc que ens sigui Util a nosaltres i, a més
a més, els serveixi a ells per aprendre». D’altres veuen aquest procés formatiu com una
oportunitat per I'empresa de captar talent, seleccionar nou personal en formacio, reco-
llir noves visions o orientacions de vells problemes, etc.; altres empreses arriben a plani-
ficar tasques amb una alta carrega formativa, dissenyades especialment pels alumnes
en practiques.

Aixi doncs, I'aprenentatge adquirit per 'alumne, segons I'empresa, pot variar des de
fets tan genérics com aprendre a treballar i les implicacions que aixd comporta, fins a
aprendre a realitzar tasques especifiques; en alguns casos i segons la familia professio-
nal, també poden coneixer i treballar amb equips i tecnologies d'ultima generacié a les
que no és possible accedir des del centre educatiu, coincidint aixd amb les aportacions
que realitzen Sarceda i Rial (2011) producte d'una recerca realitzada a Galicia. D'altra
banda, les persones entrevistades destacaven, com aspecte positiu, la possibilitat
d’aplicacié majoritaria dels continguts que es treballen als centres educatius a les ne-
cessitats de les empreses receptores d’'alumnes, exceptuant casos concrets d’'empreses
que treballen en ambits molt especialitzats, amb tecnologia punta, innovacions, etc.
Finalment, s'identificaven també diferéncies notables en el desenvolupament de la FCT
en funcié de:

— La modalitat escollida: extensiva/intensiva.
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— Si I'empresa només acull un alumne o diversos simultaniament, que permet
desenvolupar tutories entre iguals.

— Si I'alumnat realitza el conveni només en una empresa o el fracciona en diverses
empreses per poder abastar un ventall més ampli d’organitzacions, especialitats,
etc.

Una altra dimensié de la FCT destacada durant les entrevistes era el seguiment i rela-
ci6 entre els agents implicats durant la FCT. En els aspectes que fan referéncia al procés
de presa de contacte, seguiment i avaluacié, acostuma a ser I'escola la que fa el primer
contacte amb les empreses amb quée ha col-laborat en altres ocasions i les empreses
habitualment continuen col-laborant amb els mateixos centres educatius; aixo permet
deduir la satisfaccid entre les dues parts amb el funcionament i resultats de la FCT.

Ambdés tutors i/o coordinadors es posen en contacte, sovint de manera telefonica,
durant el periode de practiques. Habitualment, el tutor de centre és I'encarregat de la
relacié escola-empresa i de totes les gestions burocratiques, ja que normalment al ser
empreses que ja han col-laborat ho tenien tot estructurat i determinat, facilitant aixi una
rapida i correcte gesti6 de la FCT. Aquest és un aspecte molt valorat per les empreses a
I'hora de continuar signant convenis amb una escola determinada. La bona relaci6 i
funcionament d'aquestes dues figures, des dels agents entrevistats, es considerava clau
per la imatge que el centre formatiu transmet a les empreses del sector, ja que sovint és
I'Gnic referent que tenen del centre educatiu.

Els agents entrevistats coincidien en que la utilitzacié de la darrera versié del Q-
BID™ facilita que el seguiment de la FCT sigui més exhaustiu, sistematic i homogeni per
part de tots els tutors/es, centres educatius i empreses. Aquesta darrera versié del pro-
gramari permet verificar millor si els tutors i els alumnes han seguit el protocol estan-
darditzat per fer el sequiment i I'avaluacié de les practiques. Degut a la implantacié del
Q-BID es fa quasi inevitable, per part dels responsables i alumnes, fer el seguiment de
les practiques de la manera establerta oficialment, ja que tot el procés esta detallat i
queda enregistrat instantaniament de manera electronica.

Pero a banda de la utilitzacié del Q-BID també s’identificaven diferéncies a I'hora de
fer el seguiment i I'avaluacié de la FCT; els agents entrevistats van remarcar que, segons
la normativa, cal dur a terme una avaluacié conjunta entre el centre educatiu i
I'empresa de les activitats del pla. Aquesta es du a terme amb els instruments disponi-
bles i en base a resultats d'aprenentatge i criteris d’avaluacié préviament establerts; per
aix0 i per al bon funcionament de les practiques, és clau el fet d’efectuar tres visites
minimes obligatories a 'empresa per part del/de la tutor/a del centre educatiu.

Els agents entrevistats coincidien a dir que al final del periode de practiques es fa
habitualment una reuni6 d’avaluacié; pero, tot i aixi, als tutors del centre educatiu els
mangquen evidéncies per poder afirmar si s'ha fet tot allo que consta en el quadern de
practiques. Aquesta opinié es pot veure reforcada pel fet que en algunes empreses es

(23) En el moment de la recerca hi havia centres educatius que utilitzaven la darrera versié del Q-BID com a
programari de gestié de la FCT i també alguns que no la utilitzaven, provocant aixo diferéncies momenta-
nies pel que fa referéncia a I'organitzacié i desenvolupament de la FCT.
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valora més l'aprenentatge d'actituds que el de coneixements técnics; en paraules d'un
tutor d’empresa, el seu objectiu era «donar als nois més les actituds, que no les aptituds;
és a dir, el que tenim molt en compte és que aprenguin a treballar».

Un altre punt que s'identificava a les entrevistes és el fet que hi ha pocs casos
d’estudiants que no superin la FCT; els agents de I'’Administracié Educativa afirmen que
representen un nombre minim, de la mateixa manera que les sollicituds de canvi du-
rant el seu desenvolupament. Ara bé, en cas de produir-se un canvi, normalment és
degut a un incorrecte comportament de I'alumne, a la falta d’orientacié professional, a
la no adaptacié de I'alumnat dins I'empresa, etc.; encara que préviament a qualsevol
canvi, el tutor d'institut intenta reconduir la situacié parlant amb el tutor del centre de
treball i amb I'alumne, la cancel-lacié del conveni és la darrera opcié en cas de no solu-
cionar-se el problema.

Els resultats de I'avaluacid de la FCT es tradueixen en apte o no apte. Un agent de
I’Administracié Educativa comentava que, tot i que seria necessari millorar aquest sis-
tema de qualificacions de la FCT, «<amb 400 hores és molt dificil afinar més del que
estem fent. A veure, es podria, és clar que es podria, pero el cost seria molt alt diria jo».
Ara bé, d'altra banda, un tutor d'un centre educatiu explicava que al seu centre havien
decidit posar nota numerica de la FCT als seus alumnes, a banda del prescriptiu apte o
no apte, ja que servia per matisar la dedicacié, rendiment, interes, adquisicié de compe-
téncies, etc. entre els alumnes.

En referéncia als tutors de practiques, tutors d’empresa i coordinadors de FCT, a la
normativa s'explicita que en el cas dels tutors de FCT del centre educatiu, existeix una
dedicacié horaria dins el propi horari laboral del professorat, determinant el nombre
segons la tipologia de centre, linies, grups, cicles i families professionals desenvolupa-
des, nombre d'alumnes, etc. En referéncia a la tasca del coordinador de la FCT del cen-
tre educatiu, existeix una compensacié economica i/o una reduccié horaria dins la
dedicacié docent del professor/a que desenvolupa aquesta tasca de gestid, sempre
també en funcié de les variables esmentades anteriorment. En relacié als tutors i coor-
dinadors del centre educatiu hi havia gran coincidencia en les funcions assignades,
pero també existien fets diferencials. Per exemple, segons la titularitat i I'organitzacié
del centre educatiu respecte a la FCT, hi havia casos en qué existia la figura d’'un coordi-
nador o bé es disposava de suport administratiu exclusiu per gestionar els convenis de
la FCT. Fins i tot hi havia diferéncies en la compensacié i dedicacié dels tutors en funcié
del nombre d'alumnes assignats i de si els cicles formatius eren de nova creacié, ja que
en aquest cas calia fer contactes amb noves empreses, entre d'altres tasques.

D’altra banda, els agents entrevistats coincidien en remarcar I'altruisme dels tutors
d’empresa, ja que habitualment no gaudeixen de cap tipus de compensacio, ni econo-
mica, ni d’assignacié de temps dins del seu horari laboral per gestionar aquesta tasca
sobrevinguda. Aquesta manca de compensacié pot ser el motiu pel qual majoritaria-
ment no participen en formacié referent a com gestionar la FCT i els seus alumnes.
Encara que la Cambra de Comerc realitza accions formatives de curta durada pels tutors
d’empresa, normalment és el tutor o coordinador del centre educatiu qui acaba fent
aquesta formacié de manera informal i personalitzada amb cada tutor o coordinador
d’empresa, tal com explicava un tutor d’empresa al dir «les tutores d'escola, quan vénen
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amb el noi o noia i amb el llibret [quadern de practiques] el primer dia, t'expliquen: mira
aquest llibret funciona aixi, I'nas de complimentar de tal manera...».

En relaci6 a la seleccié de les empreses i dels alumnes, segons els agents entrevistats,
és important destacar I'is que fan les empreses del periode de practiques com a «pro-
cés de seleccion. Els «bons alumnes» de practiques habitualment sén incorporats a les
seves bases de dades per considerar-los en futurs processos per cobrir places vacants,
substitucions o, fins i tot, sén incorporats directament a I'empresa. Fent referéncia a
I'alternanca escola-treball a la formacié professional inicial, Franci afirma:

Per a les empreses és un bon procediment de seleccié de personal: les empreses perceben els periodes

de practiques com un bon mitja per a la seleccié de personal. Els permet constatar de forma directa la

capacitat d'aprenentatge, d’adaptaci6 i d’aportacié a I'empresa dels joves que hi fan practiques. Es, per

tant, un procediment de seleccié de personal de fiabilitat forca superior als habitualment emprats a la
majoria d'empreses. (Franci, 1996, p. 222)

Des d'una altra logica, pero en referéncia al mateix topic, les empreses poden triar
amb quins centres educatius treballar, tot i que no acostumen a fer-ho; perd segons
I'opinié dels agents entrevistats preferien treballar amb els centres educatius on sabien
que els alumnes s'adaptaven amb més facilitat a I'empresa i amb els centres on els
tutors i/o coordinadors feien un seguiment més acurat dels alumnes i de tot el procés
formatiu. De la mateixa manera, encara que cada cop és menys freqiient, algunes em-
preses estableixen un procés o prova de seleccié per escollir 'alumnat; pero en
I'actualitat el més habitual és que el tutor/a del centre educatiu faci 'assignacié alum-
ne-centre, sempre considerant la tipologia, caracteristiques i necessitats de I'empresa,
la realitat del sector, les caracteristiques, actituds i coneixements de |I'alumne, disponibi-
litat horaria i/o compatibilitat amb la feina, motivacio per alguna especialitat i/o empre-
sa en concret (ja que sovint els alumnes tenen els seus criteris propis d'eleccié: empre-
ses grans i conegudes per tenir un valor afegit al curriculum, proximitat geografica,...),
etc,; tot aixo condicionat per la dificultat o facilitat de trobar empreses en aquell sector
concret o per aquella familia professional.

Segons l'opinié dels agents entrevistats, en el perfil de I'alumnat també hi resideix
una de les causes d'éxit o fracas de l'aprofitament de la FCT, essent determinant la
variable edat, estretament relacionada amb el fet de cursar un cicle de grau superior o
de grau mitja, amb I'eleccié dels estudis en torn de mati o tarda, amb la situacio laboral
del moment i amb la seva experiéncia anterior; també és un element important la moti-
vacio i orientacié rebudes per cursar aquell cicle formatiu en concret. Tots aquests
aspectes poden fer que I'alumne encari les practiques a I'empresa com un pur tramit
que cal superar o com una oportunitat d'aprenentatge i d'insercié laboral.

Els agents entrevistats també coincidien en identificar la FCT com un element de
gran utilitat per aconseguir la posterior insercié laboral, en la mateixa o en una altra
empresa; sense oblidar la seva utilitat per I'adquisicié de nous coneixements, per assolir
actituds adequades a I'entorn laboral, per coneixer la dinamica d’'una empresa determi-
nada i podent fins i tot arribar a millorar el rendiment escolar de I'alumne si es realitza
una FCT motivadora, adequada i satisfactoria. Aixo coincideix plenament amb les apor-
tacions de Sarceda i Rial (2011, p. 240), quan afirmen que la FCT és important per «acon-
seguir un major coneixement del mon del treball i de les empreses al permetre treballar
en la professid per a la que es forma I'alumne. Igualment, existeix acord en que sén un
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mecanisme que afavoreix, en major o menor mesura, la insercioé laboral de I'alumne en
I'empresa en la que realitza les practiques o en altres i en aquest sentit sén un element
molt valuds que s’ha de potenciar», i amb les aportacions de Franci (1996, p. 221), que
fent referencia al component d‘alternanca escola-treball a la formacié professional
inicial afirma que «incideix positivament en la inserci6 professional: I'alternanca escola-
empresa elimina obstacles en la transicié de l'escola al treball» i també «incentiva
I'aprenentatge escolar».

Factors d’éxit per I'eficacia de la FCT

A cadascun dels blocs de I'entrevista es va demanar als agents que explicitessin quins
factors consideraven clau per al desenvolupament eficag o exitds de la FCT. A continua-
cié s’han agrupat aquests factors d'exit en categories tematiques.

En primer lloc, i en referéncia al propi modul de FCT, els entrevistats van destacar
com a factors d'exit: la revaloritzacié curricular de la FCT; la utilitzacié de la darrera
versié del Q-BID; la transparéncia en el procés i el seguiment dels passos establerts;
I'equilibri entre la carrega formativa i «la feina productiva»; 'acompliment i flexibilitat
del pla d'activitats (possibilitat d’afegir tasques, activitats,...); la coheréncia entre els
aprenentatges del cicle i les demandes de les empreses; la possibilitat de complemen-
tar els aprenentatges del cicle formatiu; la flexibilitat de la FCT per aconseguir una mi-
llor adaptacié a alumnes, cicles formatius i sector; la possibilitat de repetir la FCT si
s'escau; la realitzacié d’'una avaluacié mitjancant un sistema d’indicadors, i la incorpora-
ci6 d'una qualificacié quantitativa.

Pel que fa al paper de I'Administracié Educativa durant el procés de la FCT, les per-
sones entrevistades consideraven necessaries: |'acreditacié i control extern (inspeccio,
supervisio,...); I'establiment de coneixements basics minims idéntics per a tots els cen-
tres educatius; el control de les exempcions de les practiques a I'empresa; I'existéncia
d'una normativa adequada; la implicacié de I'’Administracié Educativa en la FCT; I'esta-
bliment de facilitats per als diferents agents, i la consideracié del rol d'altres agents (per
exemple la Cambra de Comerg).

En relaci6 als alumnes alguns dels elements d’éxit destacats a les entrevistes eren la
importancia que els alumnes identifiquin els objectius de la FCT (aprendre, treballar,...);
coneguin el pla d’activitats i les practiques que realitzaran; disposin d’'uns coneixements
de base, itinguin una actitud positiva vers la FCT.

Fent referencia al paper de les empreses durant el procés de la FCT, les persones en-
trevistades consideraven que una FCT exitosa depén de les propies caracteristiques de
I'empresa; I'existencia d'una definicié dels llocs de treball i dels perfils professionals
existents a 'empresa en base a competencies (CQP); la concepcié de la FCT que tingui
I'empresa; I'actitud de corresponsabilitat amb la FCT que adopti cada empresa; la impli-
cacio i disponibilitat del tutor; les experiéncies prévies amb la FCT (tant amb alumnes
com amb els centres); I'atencié adequada a I'alumne i dels seus coneixements; el fo-
ment de l'adaptacié de I'alumne dins I'empresa; I'assignacié d’'unes tasques amb una
carrega formativa adequada segons el cicle cursat i les capacitats individuals de
I'alumne; el fet de situar en un lloc fisic adequat I'estudiant per desenvolupar les practi-
ques; la motivacié i curiositat de I'alumne; el foment de I'autonomia de I'estudiant, i el
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seguiment directe del procés i dels processos de rendiment de comptes establerts de
I'alumne amb I'empresa.

Un altre ambit en el que van aparéixer elements d’exit per la FCT durant les entre-
vistes era el propi centre educatiu i el seu paper durant el procés de la FCT. En aquest cas
es destacaven com a elements a tenir en compte per I'éxit de la FCT: la tipologia de
centre educatiu (organigrama de gesti6 de la FCT, nombre d'alumnes, nombre d'espe-
cialitats i grups,...); la possessié d'una certificacié de qualitat (per exemple la norma 1SO);
la visié i concepcid que es té de la FCT; la reduccié d’hores lectives per als professors
dedicats a la FCT; la implicacié del centre educatiu durant tot el procés de FCT; la impli-
cacio del tutor del centre educatiu més enlla de la simple tasca administrativa i el seu
coneixement del mercat laboral, de I'alumne i de 'empresa de practiques; I'assignacié
d'alumnes i empreses en funcié de I'adequacié mutua i segons interessos d'especia-
litzacio; la formacié i actualitzacié del professorat; el foment entre el professorat
d'estades formatives a les empreses amb les que el centre té conveni de practiques;
I'establiment de sistemes d'orientacié professional per I'alumnat abans d'iniciar el cicle
formatiu i/o la FCT, i la realitzaci6 de tutories per explicar a cada alumne en qué consis-
teix la FCT.

| finalment també es van detectar elements d'exit per la FCT en la relacié establerta
entre centre educatiu i empresa, en funcié de I'estabilitat de la relacid; I'existéncia d'un
acord entre empresa i centre sobre el pla d'activitats a desenvolupar; el contacte cons-
tant; la relacié ben fonamentada entre els dos tutors; la seva implicacié, i la senzillesa
del procés de gestio de la FCT a I'empresa. Cal destacar un element diferenciador, com
a generador de sinérgies, les col-laboracions, formacions i nous projectes establerts
entre algunes empreses i centres educatius a partir de compartir alumnes desenvolu-
pant la FCT; com diu Franci «és un punt fort en la creacié de xarxes escola-empresa en
I'ambit local [...] és un primer nus per a I'establiment d’'una xarxa escola-empresa que
pot tenir moltes altres utilitats» (1996, p. 221).

Coincidint amb diferents aspectes esmentats del nostre estudi, Sarceda i Rial (2011)
producte de la seva recerca, presenten uns grans eixos responsables de la qualitat i
potencialitat de la FCT, entre altres aspectes importants pel seu desenvolupament:

— «l'alumne, les empreses, el programa formatiu, el nivell de formacié dels tutors
(empresa i centre formatiu), les relacions que s'estableixen entre ambdues institu-
cions i l'avaluacié del modul» (2011, p. 235),

— «la planificacié de les practiques és un element fonamental en el seu futur desen-
volupament» (2011, p. 239),

— «necessitat de vincular la participacié entre I'Administracié i els agents socials»
(2011, p. 235).
Per concloure

La FCT és una part clau dels estudis de formacié professional ja que, en primer terme,
permet a I'estudiant adquirir, desenvolupar i aplicar contextualitzadament les seves
competencies professionals; en segon lloc, déna una informacié directa al mén empre-
sarial sobre la potencialitat dels estudis de formacié professional per formar treballa-
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dors qualificats; i, en darrer lloc, facilita informacié al centre de formacié de com esta
evolucionant el sector laboral per al que preparen als seus estudiants. En definitiva,
estableix uns canals de comunicacié que beneficien tots els implicats, a banda de les
possibles sinérgies que es poden generar: participacié en projectes comuns, cessions
de materials, formacio al centre educatiu de treballadors de 'empresa, formacié o esta-
des de professors a I'empresa, etc.

Per als estudiants de formacié professional, dur a terme una FCT eficag és clau pel
seu aprenentatge ja que és un element nuclear per a la seva formacié com a futurs
professionals; garantint aixi, també a la societat en general i a les empreses en particu-
lar, 'existéncia de professionals ben preparats en tots els sectors. Malgrat aquesta im-
portancia de la FCT, reconeguda en tots els estaments, la informacié que es té sobre la
seva eficacia és molt reduida. Aixi doncs, el fet que els resultats presentats en aquest
article (i en major mesura a I'estudi d’on sorgeix) permetin identificar els factors clau
que influeixen en I'eficacia de la FCT, constitueix una important contribucié a la millora
d'aquest sistema, ja que treballant aquests aspectes identificats es pot optimitzar i
millorar la Formacié en Centres de Treball, i en conseqiiencia la formacié professional,
tot contribuint a la seva revaloracié social.

Una aportacié especialment interessant que fa aquest estudi és la possibilitat de
coneixer la visid real de les diferents persones que dia a dia conviuen amb el seu desen-
volupament; una encertada aproximacio a la realitat és la clau per a un bon diagnostic
de la situacié actual de tot el sistema de formacié professional i concretament del mo-
dul de la FCT. Aquestes diferents visions que tenen els diferents agents que intervenen
a la FCT han estat recollides amb les entrevistes realitzades, aquestes aporten les pers-
pectives de I'ambit politic, de I'ambit educatiu i també les de I'ambit empresarial (trian-
gulacié d'informants); és a dir, des d'aquelles persones que desenvolupen les politiques
i les lleis fins a les persones que les apliquen en darrer terme. Aixi doncs, els resultats
obtinguts a I'estudi realitzat i, parcialment els aqui presentats, permeten tenir una visié
poliedrica i global de la FCT.
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La Formacién en los centros de trabajo: tendencias de desarrollo y factores
de éxito para la eficacia en los ciclos formativos

Resumen: La formacion profesional es una etapa clave del sistema educativo en la formacion de
nuevos profesionales, teniendo como elemento configurador imprescindible de su curriculum la
Formacion en los Centros de Trabajo (FCT). Por esta razon, si se quiere mejorar, resulta de gran
importancia conocer cdmo se esta desarrollando la llamada FCT y qué factores de éxito para su
eficacia estan implicados en el proceso. Con estas finalidades se desarroll6 la investigacion «FCT on
Plus: Avaluacio de I'eficacia de la Formacié en Centres de Treball» (financiada por la Fundacié Barce-
lona Formacié Professional) de la cual se presentan en este articulo los resultados cualitativos
sobre factores de éxito para la eficacia de la FCT. Estos se obtuvieron a partir de la revision realiza-
da de la bibliografia cientifica existente sobre el objeto de estudio y de las entrevistas realizadas a
diferentes agentes clave relacionados con la FCT.

Palabras clave: formacion profesional, Formaciéon en Centros de Trabajo, eficacia, tendencias

La formation dans les centres de travail. Tendances de développement et
facteurs de succes pour l'efficacité dans les cycles de formation

Résumé: La formation professionnelle est une étape clé du systéme éducatif dans la formation de
nouveaux professionnels, ayant comme élément configurateur indispensable de leur curriculum la
Formation dans les Centres de Travail (FCT). Cest la raison pour laquelle, si I'on souhaite
I'améliorer, il est trés important de savoir comment se développe cette FCT et de connaitre les
facteurs de succés pour son efficacité qui sont impliqués dans le processus. C'est dans ce but que
s'est développée la recherche «FCT on plus: Avaluacié de l'eficacia de la Formacié en Centres de
Treball» (financée par la Fondation Barcelona Formacié Professional) dont nous présentons dans
cet article les résultats qualitatifs sur les facteurs de succes pour I'efficacité de la FCT. Ceux-ci ont
été obtenus a partir de la révision de la bibliographi