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Presentacio

Josep M. Pons-Altés
Universitat Rovira i Virgili — Grup ISOCAC

El motiu daquest llibre és potenciar espais de trobada entre linies de treball que, amb
objectius similars (la defensa de valors democratics i de justicia social, la reivindica-
ci6 d'una ciutadania compromesa), no sempre tenen prou interrelacié: estudis sobre
formacié ciutadana, aprenentatge cooperatiu, economia social i solidaria, models di-
dactics critics o memoria democratica. Sota el paraigua de quatre conceptes princi-
pals (educacié, ciutadania, cooperaci6 i democracia), hem volgut ajudar al dileg entre
ambits que comparteixen el convenciment que la recerca cientifica ha de ser util per a
la societat. A partir de l'interés en valors com la solidaritat, la llibertat i la cooperacid,
constatem que aquests valors ajuden a tenir una comprensié més profunda de les soci-
etats passades i presents, i a bastir una memoria democratica que vagi més enlla de la
retorica buida de contingut.

Lobra ha comptat amb la participacié de professors de diverses universitats i
centres de recerca. Molts tenen experiéncia tant en innovacié docent com en investiga-
ci6 educativa i preparacié de materials didactics, i també estan involucrats en iniciatives
de recuperacié de la memoria historica i de defensa dels valors democratics.

En el primer capitol, Albert Irigoyen caracteritza amb profunditat els princi-
pis constitutius del treball cooperatiu en I'educacid, i argumenta que hauria de ser un
recurs fonamental en els centres per treballar la formacié democratica. Planteja l'apre-
nentatge cooperatiu com una revolucié educativa, molt més que una simple metodolo-
gia, que ha de promoure la participacié responsable i el compromis democratic i social.

Tot seguit, Jordi Castellvi presenta una altra aproximacié a la formacié del
pensament critic, en aquest cas des de la literacitat critica. D’aquesta manera, les ide-

ologies, les emocions, els valors, la participacié democratica i la transformacié social
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constitueixen elements innegables de la formacié i el desenvolupament del pensa-
ment critic. Conclou que cal projectar-se sempre cap a l'accié i la construccié d'un
futur més just.

Victor Grau aborda una sistematitzacié del temps sociohistoric, amb un esfor¢
de reflexié tedrica remarcable. Estableix que leducacié historica no pot ser ni repetici6
ni acumulacié d'un nombre concret d'informacions més o menys estructurades, sind
que hauria de basar-se en ladquisicié destratégies, coneixements, habilitats i valors.
Acaba fent una proposta que justifica la importancia de treballar problematiques com
la dels exiliats i els refugiats.

Lestudi de Mireia Claverol i Ferran Polo fa una aportacié especifica des de la
perspectiva de leconomia critica amb un doble objectiu: d'una banda, vol mostrar les
limitacions que el paradigma neoclassic presenta per entendre el mén en qué vivim i,
de l'altra, explica que el disseny hegemonic de lensenyament de I'economia (i de ledu-
cacié en general) pretén configurar un subjectivitat que contribueixi a consolidar la
racionalitat neoliberal entre la ciutadania.

Josep M. Pons-Altés, a partir d'una reflexié sobre els conceptes de ciutadania,
valors i cooperacié, planteja una proposta per estudiar la «visibilitat» del poder i des-
codificar-la, en el sentit de fer intel-ligibles fets que tots nosaltres percebem i que per-
meten explicar les relacions de poder existents a la societat. Fer-ho des de la cooperaci6
es vincula directament a uns valors que ens porten a pensar en societats futures més
lliures i justes, en una democracia de major qualitat.

Neus Gonzalez-Monfort proposa connectar leducacié patrimonial amb ledu-
cacié per a la ciutadania, ja que ambdues comparteixen finalitats molt relacionades
amb la construcci6 de criteris, la seleccié de continguts, la participacié democratica, la
construccid de relats i la imaginaci6 de futurs. Leducacié patrimonial permet analitzar
levolucié de les idees i dels objectes, de les cultures i les persones, el rol que han jugat
els homes i les dones, o la preséncia de les minories o les jerarquies de poder.

A continuacié, Ramon Arnabat exposa la importancia de les ciutats i els pobles
com a eines de coneixement historic, de foment de la memoria democratica i de la
participacié ciutadana, sempre que sinvestiguin de manera interdisciplinaria. Acaba
presentant una proposta practica d'aquestes potencialitats formatives en una ciutat:
Vilafranca del Penedés. Esbossa un projecte per convertir-la en un museu obert, en un
espai educatiu i de coneixement.

Francesc Xavier Hernandez, Maria Feliu i Lorena Jiménez desenvolupen la
potencialitat didactica de la historia de la Guerra Civil Espanyola, en la mesura que
té com a objectiu divulgar (amb criteris cientifics i de manera comprensible) els co-
neixements que existeixen sobre el conflicte i que sha mostrat eficag per treballar la

dimensié de formacié ciutadana.



Ciutadania compronesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica

Lultim treball d'aquest volum és de Ricard Conesa, que fa una aproximacié sug-
gerent a la contribucié d'associacions memorialistes que van sorgir amb la mort de
Franco. Aquestes entitats guardaven un record de la guerra vinculat a l'antifranquisme
i la seva pervivéncia, moltes vegades en la marginalitat, esdevindria basica perqué al
segle xx1 el debat sobre el passat reviscolés, saltés a les institucions i es desenvolupés
una nova politica pablica de memoria.

En conclusié, aquest conjunt de textos pretén ser una aportacié significativa en
la mesura que reuneix aproximacions des de perspectives diverses a la formacié, tant en
el sistema educatiu com en contextos no formals densenyament i aprenentatge, d'una
ciutadania democratica i compromesa.






1. El treball cooperatiu en leducacié:
peca clau per a la construccié d'un futur

més democratic i de participacié responsable

Albert Irigoyen'
Universitat Rovira i Virgili-Grup ISOCAC

1.1 Introduccié

Larticulaci6 de politiques de memoria democratica és una necessitat per contribuir
a lacompliment dels principis de veritat, justicia i reparacid, que sén essencials en la
construccié dels fonaments de convivéncia en una societat democritica consistent i
que garanteixi el «mai més». Duch (2017, p. 48) sosté que el nexe entre la conforma-
ci6 d'una esfera publica democratica i les memories individuals que li donen vida és
fonamental en l'afirmacid de la ciutadania en les societats avancades. Per tant, Duch
considera que un dels reptes d’avui és evitar la banalitzacié de la memoria del passat
que conduiria a una comunitat d'individus fallits sense memoria ni identitat.

Present i futur sén productes del passat i, amb els conceptes introduits per
I'historiador Reinhart Koselleck referits a espai dexperiéncia i horitzé d'expectativa, cal-
dria revisar la desmemoria generada durant la Transicié i lluitar per la reparacié, i aixi
contribuir a la construccié d'un marc social més just i democratic. En aquest sentit,
la pedagogia de la memoria també ha de tenir una base ferma en I'ambit educatiu i ha
de procurar, com afirma Maceira Ochoa (2018, p. 389), promoure la pau, afavorir la
cohesid social, construir valors democratics i generar una cultura de drets humans. En

els centres educatius aixo hauria de suposar anar més enlla de recuperar la memoria

1 Albert Irigoyen és investigador predoctoral en formacié (convocatoria de la Secretaria d’'Universitats i Recerca de la
Generalitat de Catalunya).
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democratica a través de ambit de les ciéncies socials, és a dir, que urgeix implantar
uns métodes daprenentatge que arrelin com una manera de fer i de ser i que ofereixin
espais de participacié responsable i de drets i deures, per tal que la democracia esdevin-
gui base educativa de l'escola. Aixi doncs, la introduccié de la cooperaci6 en els centres
educatius és una necessitat de primer ordre per instaurar una manera de conéixer, fer,
ser i conviure (Pujolas, 2008, p. 60-66).

No obstant aix0, l'actual sistema d’hegemonia neoliberal, en qué predominen
l'individualisme, la competitivitat i la desigualtat, no ho posa facil. El capitalisme
avanca amb l'aspiracié dexpropiar els beneficis de la majoria —nivell de vida, drets i
llibertats— a favor d'uns pocs, mentre justifica lausteritat, la injusticia i la precarietat
com a mal menor d'un progrés infinit (Fontana, 2019). La situacié social, politica i
econdmica mostra el fracas del sistema capitalista (Hobsbawm, 2015), com també la
necessitat d'un sistema social que articuli cooperacid, espais comuns, responsabilitat
i integracié (Innerarity, 2006). Vivim en una «societat del cansament» saturada del
multitasking, exposada i presonera de les xarxes socials i excessivament preocupada
pel rendiment i l'activitat constant que desemboca en lautoexplotacié de I'individu
(Han, 2017).

LHomo sapiens, tanmateix, ha subsistit gracies a la cooperacié (Carbonell,
2015 i Tomasello, 2010), i aquesta continua sent una necessitat per avangar cap a una
educacié més inclusiva i que és essencial per a l'aprenentatge entre iguals. Rué (2020)
afirma que lorganitzacié dels aprenentatges dins del sistema educatiu ignora les lleis
basiques de l'aprenentatge huma, i valida normes i criteris didactics propis de la cultura
industrial: fragmentacié d'aprenentatges, individualitzacié i avaluacié. Es més, leduca-
ci6 tradicional entén la interacci6 entre lalumnat com una distracci6 a l'aula, pero des
dels estudis de Vigotski® sabem que la interaccié cooperativa és la base de laprenentat-
ge huma (Ovejero, 2018, p. 180-181).

Es necessari, doncs, un canvi de model escolar per a una educacié que tre-
balli per la convivéncia, la responsabilitat en la participacié i la vida democratica. Cal
introduir un aprenentatge cooperatiu ttil, que vagi més enlla d'una mera metodolo-
gia pedagogica estatica sense profunditat sociocultural ni perspectiva humanitzadora.
Lestudiant s'ha de formar en una manera de fer cooperativa, que permeti articular un
marc social i politic més participatiu, integrador, solidari i critic. El treball cooperatiu
a les aules, per tant, és una eina per construir noves bases de convivéncia democratica
i promoure la responsabilitat participativa com a marc, també, per a la resolucié de

futurs conflictes socials.

2 Des d'una perspectiva psicosocial, les fonts tedriques en qué es basa laprenentatge cooperatiu provenen principal-
ment de Piaget i de Vigotski.
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1.2 El treball cooperatiu, més enlla d'una metodologia

Laprenentatge cooperatiu és una revolucié educativa. Aixi és com ho denomina Slavin
(1999, p. 15) quan explica que tracta d'una série de métodes densenyament® en qué
lalumnat treballa en grups petits per ajudar-se a aprendre entre ells. Aixd ocasiona un
canvi de paradigma en la tasca del docent i en el treball de I'alumne. En aquests «grups
petits» de Slavin es pretén que l'alumnat discuteixi, savalui® i sajudi per superar els
problemes de comprensié i assegurar-se que tothom domina allo que aprén.

Cal recordar que l'aprenentatge cooperatiu no és un nouvingut a leducaci6; ha
estat objecte destudi d'investigacions que en demostren lefectivitat en relacié amb el
rendiment académic i amb el desenvolupament afectiu, cognitiu i social de I'individu.
Els docents saben que integra maneres de fer utils per afrontar 'heterogeneitat de
grup, millorar 'assoliment de competéncies i continguts, despertar el pensament ac-
tiu i estimular el pensament critic. Pero es pot assegurar que el métode aplicat sigui
realment cooperatiu? Lalumne desplega accions deliberades i conscients amb lobjectiu
dajudar l'altre? S6n sindnims cooperacié i col-laboracié? Es el mateix treballar en grup
que treballar en grup cooperatiu?

Per avancar, s’ha de distingir l'aprenentatge cooperatiu d'altres modalitats d'apre-
nentatge grupal similars perd molt diferenciades entre si, com també cal precisié i rigor
en les condicions d’aplicacié. Una diferéncia fonamental és la manera com sestructuren
i sorganitzen el disseny i el desenvolupament del procés d'aprenentatge. Rué (2020,
p. 32) adverteix que el concepte de treball cooperatiu no és sinonim de treball en grup,®
siné que és una accepcié avangada d'aquest tltim. Cafabate i Colomer (2020, p. 13)
afirmen que en els grups de l'aula (generalment heterogenis) els estudiants treballen
conjuntament de forma cooperativa per aconseguir un objectiu comu. Perd queé sig-
nifica treballar conjuntament de forma cooperativa? Com és la interaccié cooperativa?

Buchs (2020, p. 53-54) fixa que la interdependéncia positiva i la responsabili-
tat individual s6én el punt clau de la cooperacid, i matisa que els estudiants senfronten
a una doble responsabilitat: esforcar-se per aconseguir la meta de lequip i ajudar els
companys de classe a obtenir-la també. Per tant, afirmem que existeix cooperacié en
el treball en equip quan els estudiants treballen junts per millorar l'aprenentatge indi-

vidual, alhora que desenvolupen una responsabilitat envers 'aprenentatge de la resta.

3 Les principals tipologies d'aprenentatge cooperatiu (cooperative learning) sén: Learning Together, de David W. John-
son i Roger T. Johnson; Student Team Learning, de Robert E. Slavin; Group Investigation de Shlomo Sharan i Yael
Sharan; Structural Approach, de Miguel Kagan i Spencer Kagan; Complex Instruction, d'Elizabeth G. Cohen, i Col-
laborative Approach, de Helen Cowie.

4 Entenem lavaluacié com un procés d'aprenentatge i no pas com una qualificacié. Sén fonamentals els postulats
de Sanmarti (2010, 2020), perqué lavaluacié millori els aprenentatges de lalumnat en el marc del curriculum per
competéncies, i de Johnson i Johnson (2014) i Naranjo i Jiménez (2020) perqué sigui determinant en les situacions
daprenentatge ideades pel docent.

5 Es poden consultar les diferéncies entre treball en grup i treball cooperatiu en la taula de Pujolas (2001, p. 82).
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S’ha de ser precis a I'hora de dir que en aquests «grups petits» el treball cooperatiu no
consisteix només a portar a terme una feina individual en equip, sin6 a aprendre alguna
cosa en tant que equip.

Sharan i Sharan (2004, p. 31) segueixen les teories del pedagog John Dewey per
identificar els quatre components essencials que s’han de combinar simultiniament en
l'aprenentatge escolar i la investigacié en grup: investigacid, interaccid, interpretacid i
motivacié intrinseca. Aix0 significa que els estudiants han d'unir forces i compartir ide-
es i recursos per aprendre i esperonar la resta. Amb tot aixo, cal tenir ben present que
Johnson, Johnson i Holubec (1999, p. 21-23) formulen cinc principis per estructurar

l'aprenentatge cooperatiu:
1. Interdependéncia positiva
2. Compromis i responsabilitat individual
3. Interaccions cara a cara estimuladores
4. Ensenyament d’habilitats socials
5. Autoavaluaci6 grupal

En aquesta linia, Rué (2020, p. 35-38) aporta tres idees més que sesdevenen en
l'accié cooperativa: la nocié «intencionalitat compartida» (Tomasello, 2014); la nocié
neopiagetiana del «conflicte sociocognitiu», originat per la interaccié social (Mugny
i Doise, 1983), i el paper del didleg com a vehicle generador dels altres dos fendmens
esmentats (Jonassen, 2009). El mateix Rué (1991) ja indica que el treball cooperatiu
tendeix a fomentar un aprenentatge més solid que les experiéncies d’aprenentatge in-
dividualitzat en grup classic, en tant que, com explica Pujolas (2008), permet que els
alumnes mantinguin un major contacte interpersonal amb els companys i ofereix a la
vegada un marc idoni per aprendre a dialogar, conviure i ser solidari. També Negro,
Torrego i Zariquiey (2012, p. 52-66) assenyalen que la interaccié amb iguals dona
peu a una confrontacié de punts de vista que produeix tant un conflicte social —que
pot millorar la comunicacié i el reconeixement dels punts de vista de l'altre— com un
conflicte cognitiu que facilita al subjecte reexaminar les propies idees.

El fet d'introduir estratégies cooperatives no indica que laprenentatge es des-
vinculi de l'aparici6 de dificultats. El métode per si sol no resol de forma automatica
els problemes del mén educatiu, la seva eficicia depén de moltes variables. Aixi, per-
que sorgeixi el treball cooperatiu —més enlla d'utilitzar estratégies cooperatives— és
fonamental la imaginaci6 i la destresa del docent, que ha d'idear situacions de treball
i ha destructurar el grup-aula perqué mantingui una interaccié de qualitat. En aquest
sentit, en laprenentatge cooperatiu els rols i funcions en els grups i en el conjunt d’aula
iles normes de classe i dels mateixos grups facilitaran i mantindran la interaccié coope-

rativa activa. Per Corcelles i Pujadas (2012), la clau de I'aprenentatge cooperatiu rau a
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aconseguir que el docent dissenyi interaccions d'aprenentatge entre iguals,® per tal que
siguin efectives en la produccié de saber. A tal fi, és fonamental que, per crear aquesta
qualitat de les interaccions, els grups hagin de reunir dues condicions: estar conformats
per pocs estudiants (de 2 a 5 membres)’ i que la composicié grupal sigui heterogénia®
—académicament i socialment— i mixta. Per tant, si el docent assigna una feina ben
estructurada, estd proporcionant als estudiants el mitja per aprendre en cooperacid.
Daltra banda, és interessant abordar el concepte pedagogies cooperatives (Connac,
2017,202012021), ja que no sén un métode com a tal. Aquesta concepcid de cooperacié
a laula parteix de la pedagogia de Célestin i d'Elise Freinet i de les tesis de Barthélemy
Profit, Roger Cousinet i Philippe Meirieu,” basades a tenir en compte la diversitat dels
estudiants, la dimensié social de I'aprenentatge i la necessitat de pertanyer a col-lectius i
dlassolir valors educatius com la solidaritat i la generositat. Ovejero (2018) afirma que
Freinet va arribar més lluny del que després ho han fet els métodes cooperatius. La nostra
concepcié daprenentatge cooperatiu (cooperative learning) pren només un aspecte de la
pedagogia de Freinet, l'aprenentatge en grup cooperatiu, per desenvolupar-lo al maxim.
Les pedagogies cooperatives estudiades per Connac (2020) es basen en tres

grans principis comuns:
+  El treball en petits grups, en equips o en parelles d'ajuda o d'ajuda mutua.

+  Els diferents nivells de responsabilitat: individual (envers un mateix respec-
te als compromisos adquirits), huma (envers els altres per contribuir al seu

benestar) i ecologic (per preservar els entorns).

+ La interdependéncia positiva: les intervencions cooperatives augmenten

lobtenci6 de beneficis individuals dels membres del grup.

A més, Connac defensa en una entrevista a la revista Comunicacié Educativa (Iri-
goyen, 2021) que la cooperaci6 engloba totes les situacions densenyament en qué lalum-
nat és conduit a aprendre o produir en grup. Aixi, pot cooperar en una relacié de paritat:
relacié simétrica (ajuda mutua, consell cooperatiu, discussié democratica, treball en grup,
treball en equip, treball en taller, joc cooperatiu); i quan un estudiant expert intercanvia
amb un altre estudiant en demanda: relacié asimétrica (ajuda, tutoria, mercat de conei-
xements). De les seves tesis, cal destacar també que defineix formes de cooperacié for-
mals, amb construccié del docent, i daltres d'informals, que soriginen per iniciativa de

l'alumnat.

6 Es basen en les tesis de Vigotski i de Coll: el punt de vista d'un company sacosta més a la zona de desenvolupament
proxim (ZDP), i aixo fa que alld que es tracta sigui sovint més facilment comprensible i assimilable.

7 Una bona manera d'activar la participacié pot ser que lalumnat s'inicii treballant per parelles. Aixi, aprendra a tractar
la divergéncia d'idees cara a cara, argumentant i contraargumentant.

8 També es poden fer agrupaments homogenis si la situacié d'aprenentatge ho requereix. Vegeu Pujolas (2001, p. 60),
Pujolas (2008, p. 66-68), Buchs (2020, p. 53) i Johnson, Johnson i Holubec (1999, p. 41).

9 Impulsors de I'Escola Nova francesa i lescola activa amb les aportacions de cooperacié escolar (E. i C. Freinet), escola
mutual (Barthélemy), treball lliure en grup (Cousinet) i pedagogia diferenciada (Meirieu).
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Segons la meva opinid, i a banda dels punts on convergeixen, pot resultar de
gran utilitat fer confluir les diferents maneres dentendre la cooperaci6 a laula, tant
les tesis del que englobem com a aprenentatge cooperatiu (cooperative learning) com les
pédagogies coopératives, ja que aquestes darreres van més enlla de I'ds o no de les estrate-
gies cooperatives i de la formaci6 de grups com a sistema base de treball, entenent I'aula
com un ambient daprenentatge par et pour la coopération.

Pel que fa a I'as del terme col-laborar com a sindonim de cooperar, sén molts els
tedrics que s'hi han referit.'” Duran i Monereo (2012, p. 15-17) defensen que no hi ha
una posici6 tnica i consideren l'aprenentatge cooperatiu com un terme que aixopluga
la tutoria, la cooperacié i la collaboracié. Pujolas (2008, p. 339-349) s'inclina per la
mateixa idea, perqué prefereix partir de lorigen etimologic dels mots i considerar que
la collaboraci6 suposa que els diferents membres d'un equip treballin en comtii que la
cooperacié introdueix a aquest treball un matis de solidaritat i ajuda mitua que afegeix
un plus qualitatiu a lequip. I Connac (2017) afirma que cooperar no és col-laborar, i
alerta de I'ts de la col-laboracié en I'aprenentatge, ja que es corre el risc despecialitzar
els estudiants en tasques, en diferents nivells de compromisos i en diferents nivells d’as-
soliment (Meirieu, 1996). Segons el meu parer, cal ser precisos i afirmar que cooperar
i col-laborar sén dues accions diferents, tot i que en algunes situacions de treball coo-
peratiu poden interactuar. Tots dos conceptes comparteixen algunes caracteristiques,"'
com ara la interdependéncia, malgrat que si lestructura d'interaccions creada pel do-
cent té lobjectiu que saprengui contingut mitjan¢ant la cooperacid, la col-laboracié cor-
respon a altres realitats d'intercanvis, més orientades a l'organitzacié d'una produccié i
al repartiment de tasques, que ens allunyaria del nostre proposit inicial.

Per acabar, cal fer mencié als marcs curriculars educatius dominants, que frag-
menten laprenentatge i I'individualitzen. Per desplegar la cooperaci6 a I'aula es reque-
reix un marc d’activitats curriculars basades en l'acci6 social de laprenentatge perqué
les propostes de cooperacié no siguin aportacions efimeres. Anguera et alii (2015, p.
26-27) consideren que, per poder interpretar un mén complex que interconnecta pen-
saments i fendmens, successos i processos, cal partir de contextos interdisciplinaris:
leducacié ha danar més enlla de la transmissié de coneixements parcel-lats en com-
partiments. D'aquesta manera, la cooperacié a l'aula esdevé el nexe que permet l'assoli-
ment dels valors democratics des de qualsevol area.

Per tant, la cooperacié representa més que una accié col-lectiva: és una bona
eina de lluita contra I'individualisme sistematic (egoisme) i un bon antidot per a l'ac-
tual context mundial d’hegemonia neoliberal. Perd per introduir la cooperacié a l'aula,

cal que abans el docent n'hagi copsat lesséncia.

10 Duran (2003), per exemple, fa una revisié precisa sobre aquest aspecte.

11 Connac (2020, p. 16-17) diferencia cooperaci6 de col-laboracid.
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1.3 Cap a un treball cooperatiu amb valors cooperatius

Vivim en una societat que arrossega una crisi de valors i que a I'hora de buscar culpa-
bles recorre a figures habituals d'aquesta época, com poden ser la influéncia dels mit-
jans i la digitalitzacid, la crisi identitaria de la familia 0 —no hi podia faltar— lescola.
El ritme frenétic que se segueix a l'aula, tots els continguts que dicta el curriculum i, de
vegades, la por iles critiques, poden suposar un fre que dificulti introduir els valors que
es volen transmetre als estudiants i que d’aquesta manera acaben ocupant una posici6
secundaria en lensenyament.

Delors (1996) assenyala que els quatre pilars de leducacié sén: aprendre a
conéixer, aprendre a fer, aprendre a ser i aprendre a conviure. Lescola, llavors, no es
pot limitar a transmetre només coneixements académics com qui colloca de manera
successiva fileres de maons (Pujolas, 2008), siné que ha de preparar I'alumnat per a
una vida en comunitat dintre d'una societat democratica i heterogénia i, com afirma
Ovejero (2018), cal que el formi per tal que s'impliqui en la transformacié de la societat
i s'incrementin aixi actituds de llibertat, igualtat i solidaritat.

Ser mestre suposa una responsabilitat social i, en aquest context de crisi de va-
lors i amb una escola que no dona a l'abast, cal saber que el treball cooperatiu articula
els continguts i els valors democratics. De tota manera, com sosté Gavalda (2016),
s'ha de ser critic amb determinats valors civics del curriculum, ja que tendeixen a re-
produir els valors socials dominants que transmeten una idea de societat basada en la
competitivitat i el lliure mercat. Per tant, lescola també ha de preguntar-se quins valors
s6n els que s’han de treballar, ja que alguns dells shan situat massa cops al marge de
la percepcié general de com ha de ser la societat i com ha deducar lescola (Gavalda i
Pons-Altés, 2015).

Arribats a aquest punt, fora bo definir qué sentén quan parlem del concepte va-
lor. Segons el Diccionari de la llengua catalana de I'Institut d'Estudis Catalans (DIEC2),
la paraula valor és una «qualitat o conjunt de qualitats que fan que alguna cosa o alguna
persona sigui preuada, valgui». Lexemple que facilita és «escala de valors». Veiem, doncs,
que el diccionari no sempre acota les definicions a la branca o al sentit que requerim en
un moment determinat; malgrat que la definici6 ens remet al concepte de qualitat, per
al nostre camp d'estudi necessitariem una claredat més quirtargica. Talment com quan
el DIEC2 defineix la paraula cooperar com «prendre part amb altres en una obra feta
en comu», i aporta lexemple «cooperar a una empresa», que és paradoxal. En aquesta
linia, val a dir també que la cooperacié internacional ha equiparat cooperacié com a si-
nonim de col-laboracié, encara que, com sabem, la primera va més enlla de l'ajudaidela
igualtat: és un valor social i democratic per ell mateix, alhora que amb el seu tis ensenya

a practicar la democracia (en el cas que ens ocupa, practicar-la a l'aula).
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Per tot aixd, el treball cooperatiu no és una metodologia estatica de treball
a laula, siné que és un ambient de treball que s’ha destendre a una manera de fer
en totes les activitats escolars. Perqué aquesta afirmacié esdevingui real, el col-lectiu
docent ha d'incorporar tres idees: que la cooperacié a l'aula no rau només en el fet
d’aplicar estratégies cooperatives; que aquestes sén quelcom més que una manera per
millorar l'aprenentatge de I'alumnat, i que s’ha d'anar més enlld dentendre el treball
cooperatiu com a sinonim de formar grups de treball per forgar i/o persuadir que
l'alumnat cooperi, és a dir, sha de construir una estructura d'ensenyament-aprenen-
tatge perqué la cooperaci6 a l'aula ocorri de forma voluntaria, perqué esdevingui dins
d'un ambient daprenentatge cooperatiu natural que interrelacioni maneres de fer,
valors i continguts.

El grup de treball Ensenyament-aprenentatge des dels valors cooperatius
(EACoop),"* del qual formo part, defensa que aplicar estratégies cooperatives i intro-
duir els valors cooperatius a laula han de ser dues cares de la mateixa moneda. En
aquest sentit, també Pujolas (2008) afirma que el treball cooperatiu no ha de ser no-
més una eina per ensenyar i aprendre millor, siné que també ha de ser un contingut
més a ensenyar i a aprendre.

Perqué la cooperacié a l'aula pugui vehicular-se amb lassumpcié de valors, el
docent ha d'interioritzar el métode i adaptar-lo a la realitat de l'aula, ha d’haver-hi un
canvi en lestructura organitzativa que involucri tots els aspectes de la vida a classe. Les
estratégies cooperatives poden ser-ne el fil conductor, perd cal que el docent en dissenyi
lestructura d'aprenentatge, aix0 és, lespai socioconstructiu que ha de ser l'alternativa
davant d'actituds individualistes que son a la base del sistema social i economic actual.
Per tant, la cooperacié és un element facilitador de l'aprenentatge i un vehicle per a
leducacié amb valors. Es un mitja i una finalitat.

Cooperar tampoc no és una accié simple: per a lalumnat implica desplegar
principis, valors i actituds de manera voluntaria. El docent, doncs, ha dencaminar una
proposta en una doble via: treballar tant els valors cooperatius com les estratégies coo-
peratives, perqué augmenti la consciéncia i la identitat personal de cada membre, amb
un objectiu clar: consolidar la tasca grupal com a eina d'aprenentatge (Gavalda, 2016).
També Buchs (2020, p. 52) indica que s’ ha destructurar el treball amb principis coope-
ratius com una forma denfortir el compromis social i cognitiu dels estudiants.

En aquest moment, caldria precisar quins valors cooperatius s6n essencials per
abordar i estructurar situacions densenyament-aprenentatge cooperatiu utils, i Gaval-
da (2000) en concreta nou de referéncia perqueé lescola els faci seus. Aquests valors sén

el resultat de portar als centres educatius els principis del cooperativisme (moviment

12 Grup de treball de 'Area de Didactica de les Ciéncies Socials (Departament d'Historia i Historia de
I'Art, Universitat Rovira i Virgili).
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que representa una via alternativa al capitalisme), sintetitzats per Alianca Cooperativa
Internacional (ACI):

1. Valoracié de les idees divergents

2. Necessitat de dialeg i consens

3. Compromis per la llibertat

4. Particip de la igualtat

5. Responsabilitat en la participacié

6. Contribucié a la democracia

7. Voluntat d'aprenentatge

8. Regulaci6 social de leconomia

9. Constancia i persisténcia en reflexi6

A continuacié sintetitzo i explico breument els postulats de Gavalda (2000) i
les consideracions de Pons-Altés i Irigoyen (2021, en premsa):

La valoracié de les idees divergents comporta que el context social de la nostra
vida influeix en les idees en construccid, entenent que divergir esdevé un fet essencial
si es vol millorar i avancar, perqué implica I'obligacié de buscar fonaments al més solids
possibles per a les conviccions que tenim, i alhora poder contrarestar aquestes idees
amb daltres.

La necessitat de dialeg i consens persegueix lobtencié d'acords un cop s'ha dis-
cutit i reflexionat de manera collectiva, entenent la dificultat de defensar veritats ab-
solutes i acceptant el caricter mobil de les idees i la possibilitat de revisar idees prévies
que sempre han de poder entrar en conflicte.

El compromis per la llibertat implica que tothom té dret a opinar i a decidir,
sense coaccions, com un dret assolit historicament a través de camins sinuosos i que,
malauradament, continua havent de ser defensat en molts llocs per amenaces de reces-
sio.

La igualtat no es pot confondre amb uniformitat. La igualtat en drets i deures
dels éssers humans és un guany fonamental en una societat democratica, malgrat que és
dificil d'aconseguir en plenitud, en tant que igualtat legal i igualtat real no sén equiva-
lents. Per evitar-ne una interpretacio rigida, caldra I'adaptacié a cada cas: equitat.

La responsabilitat en la participacié implica l'assumpcié de responsabilitats com
a simptoma de maduresa democratica i ciutadana. Lescola ha de fomentar aquesta res-
ponsabilitat enfront de les temptacions nihilistes o de passivitat.

La democracia és present des de les bases del cooperativisme i dels moviments
socials solidaris a través d'uns valors que impliquen la negociacié i la capacitat d'assu-

mir possibles rentncies en alld que hom creu i defensa.
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La voluntat daprenentatge implica la necessitat ineludible d'inculcar a I'alum-
nat lexigéncia de voler saber, el foment de la curiositat intel-lectual per progressar indi-
vidualment i socialment.

La regulacié social de leconomia és imprescindible per evitar l'increment de
la desigualtat social i la posici6 abusiva per part de determinades elits i empreses que
privilegien el seu estatus quan es troben en mercats tedricament lliures.

La constancia i la persisténcia en la reflexio sén necessaries per accedir al conei-
xement i per edificar projectes solids, en qualsevol ambit de la vida. En els estudiants
és fonamental incidir en lesfor¢ personal com a cami per assolir els objectius marcats.

Amb tot, s’ha daprofundir més i millor sobre fins a quin punt l'alumnat posse-
eix un domini d’aquests valors i ha desenvolupat una moralitat autdnoma basada en la
propia capacitat de reflexié (Gavalda i Pons-Altés, 2015). A més, representa un error
vincular laprenentatge de valors a una assignatura, ja que sén presents en tot el que es
faies diu, perqu¢, com afirma Benejam (2015, p. 99), la finalitat de l'educacié moral no

és el coneixement de la virtut, siné la practica de la virtut.

1.4 Educar per a una ciutadania participativa arrelada en el com-

promis democratic i social

Quan en el si del treball cooperatiu parlem d'unes maneres de fer i de ser vehiculades
a través dels valors cooperatius, al meu entendre, un deells condiciona el grau d’assoli-
ment dels altres, i és el valor de la responsabilitat en la participacié —cinqué valor del
llistat de Gavalda (2000)—, que esdevé una mena d’ancora democratica en qué el seu
ensenyament-aprenentatge condicionara la vida a l'aula, al conjunt de lescola i, en un
futur, a la societat.

En el tractament i analisi dels valors cooperatius és indispensable accedir a
estudis que abordin el tema des de la practica i, en aquest cas, des dels propis valors
en una realitat proxima. El grup EACoop ha analitzat el valor de la responsabilitat
en la participacié en escoles. La tasca de Gavalda (2000) s'ha vist complementada
per diversos treballs teoricopractics,® que han permeés establir un estat de la qiiesti6
i han aprofundit en el plantejament cooperatiu a l'aula a partir de la introduccié de
diferents exercicis.

Definir el valor responsabilitat en la participacié podria semblar especificar dos
mots diferents. Ans al contrari: tots dos conceptes han destar vinculats. La respon-
sabilitat ha de ser una actitud individual malgrat donar-se en comunitat. A més, sha
de diferenciar una responsabilitat individual d'una responsabilitat col-lectiva. A titol

individual, comporta conéixer i acceptar les conseqiiéncies de les accions realitzades

13 Gavalda i Pons-Altés (2015); Giné i Grau (2014).
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(Iliures i conscients), i, col-lectivament, de manera paral-lela, implica assumir la capa-
citat d'influir en les preses de decisions dels diversos grups socials dels quals I'individu
forma part (Giné i Grau, 2014). A més, la responsabilitat va més enlla de la partici-
pacié directa, ja que la representativa també implicaria una responsabilitat conscient.
Per tant, la maduresa ciutadana i democratica es fa palesa exercint la responsabilitat,
amb la qual cosa, a lescola, ensenyar a viure és ensenyar a ser responsable i a sentir-se
corresponsable d’allo que és public (Camps, 2000).

El filosof basc Daniel Innerarity (2006, p. 196) afirma que el concepte de res-
ponsabilitat constitueix un principi per articular una &poca inarticulada. Es per aixd
que a lescola s'ha d'impulsar laltra part del valor —la necessitat de la participaci6
activa— per tal devitar una ciutadania passiva incapa¢ d'assumir decisions i prendre
els inevitables riscos a I'hora d’afrontar els problemes. D'aquesta manera, lesséncia del
treball cooperatiu es basa en la responsabilitat compartida i en la interaccid.

Tonucci (2009) diu que la participacié no sensenya, sind que es practica, i aixd
demana un equilibri entre la llibertat i la responsabilitat, i suposa participacié activa,
comunicacié i dialeg, capacitat d'acceptar limitacions i fortaleses, i respecte als altres.
La participacid requereix coneixement, responsabilitat i accid, i significa construir un
projecte comu que fa que les persones sentin que formen part d'un col-lectiu: l'aprenen-
tatge de viure en una democracia participativa comenga amb la practica diaria a l'aula
(Benejam, 2015, p. 30), allunyada dels métodes tradicionals que, com sostenen Sharan
i Sharan (2004), privarien els estudiants de loportunitat dassumir responsabilitats
daprenentatge.

En conseqiiéncia, el valor de la responsabilitat en la participacié té una gran po-
tencialitat didactica, en la mesura que no es presenti de manera purament retorica,
sind que es propicii la capacitat de reflexié autdnoma i guiada de l'alumnat (Gavalda
i Pons-Altés, 2015). Cal temps perque es crein habits i noves expectatives, el docent
ha de revisar la practica perqué, amb constancia, I'alumnat progressi en el treball en
conjunt. També ha datendre a les caracteristiques culturals i socials, al rendiment, a
la popularitat o a les habilitats especifiques, i ha de crear activitats de cooperacié amb
lobjectiu destructurar i enfortir les interaccions simultanies entre 'alumnat, tot garan-
tint la igualtat de participacié (Buchs, 2020, p. 52).

No es pot cultivar el sentit de la responsabilitat per aprendre i viure en conjunt
si no es proporciona aquesta responsabilitat a lestudiant, i una manera ttil de fer-ho és
convidar 'alumnat a participar en la configuracié del clima de I'aula. També es pot tre-
ballar la responsabilitat en la participacié mitjangant carrecs unipersonals per al fun-
cionament de la classe i en carrecs de gesti6 de representativitat col-lectiva, cadascun
dels quals formaran part del bon funcionament de l'aula i de I'engranatge democratic
de lescola, i seran essencials per al col-lectiu.
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Lescola ha de formar en les competéncies civiques i socials oferint espais i me-
canismes de socialitzaci6. Laula s'’ha d'estructurar i organitzar com una comunitat en
qué alumne i professor comparteixin un espai de drets i deures on emergeixi una vida
social de la qual tots els membres esdevinguin ciutadans. I lalumne ha daprendre a
participar en la vida social de manera responsable, i adonar-se i entendre que forma
part d'un collectiu.

Per tot aix0, lescola —en tant que ens educatiu organitzador de competeéncies i
facilitador de continguts— ha de fomentar la comunicacié per estructurar les relacions
entre iguals i connectar aixi tolerancia, llibertat dexpressid, gestié de la critica, consens
i creativitat.  ha de ser I'agent capag de construir una societat més activa i compromesa,
creant un entorn de responsabilitat participativa i compromis social. Una responsabili-
tat que ha de ser pensada i articulada com un mitja de dimensié de futur per combatre

—collectivament i des de la infantesa— lescepticisme social actual.

1.5 La necessitat del treball cooperatiu en la formacié de docents

Una de les paradoxes viscudes a la Facultat de Formacié de Mestres i Professors és la
situacié d'utilitzar el métode expositiu i la classe magistral per formar futurs docents
perqueé facin un bon ts de laprenentatge cooperatiu. Molts cops, el grup-classe univer-
sitari no reuneix les condicions idonies per introduir situacions d'aprenentatge coope-
ratiu: classes massificades, molt de contingut a impartir en poques sessions, disposicid
d’aula estatica, nombre destudiants inestable al llarg de les sessions... Malgrat aixd, el
treball cooperatiu ha de ser una prioritat en la formacié de docents i, com defensen
Canabate i Colomer (2020, p. 16), sha daconseguir que sacosti més a la formacié
estratégica que no pas a aprendre’l per aplicar-lo de manera prescriptiva, és a dir, que
el docent ha de copsar el mitja i ajustar-lo a les condicions contextuals, a lalumnat, als
objectius i a les necessitats del moment educatiu.

Un bon nombre destudis' confirma la necessitat del treball cooperatiu a les au-
les universitaries, amb l'objectiu de formar estudiants que esdevinguin ciutadans actius
capagos de respondre als reptes que exigeix la societat. Des d'una altra banda, Ovejero
(2018) qualifica com a necessitat el fet de formar futurs docents que han de convertir-se
en un «instrument» util en la consecucié d'una escola que fomenti el pensament critic
iindependent entre l'alumnat, que és i serd part d'una ciutadania en el procés de cons-
truccid d'una societat més solidaria i justa. Per tant, la universitat ha de posar laccent en
l'aplicacié6 del treball cooperatiu per formar en I'habit de veure, pensar, entendre, decidir

iactuar, i tot amb un seguit de valors integrats en el procés d’aprenentatge.

14 Recollits a Canabate i Colomer (2020), fruit del I Simposi Internacional en Aprenentatge Cooperatiu
en la Docéncia Universitaria, celebrat a Girona.
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En lambit universitari que mocupa, l'aprenentatge cooperatiu és una de les
estratégies organitzatives que hauria de tenir una major preséncia en la didactica de
les ciéncies socials (Santisteban i Pagés, 2010, p. 172). S’ha de vehicular un ensenya-
ment-aprenentatge cooperatiu util i basat en la practica dels valors, per formar futurs
mestres amb una eina democratica i humanitzant. A través de la practica se'ls capacita
per fer-los solvents amb un mitja que els permetra, quan esdevindran mestres, formar
futurs ciutadans amb actituds més democratiques i amb unes eines que els ajudaran a
transformar la societat, alhora que aconseguiran un domini més critic i profund dels
coneixements de la matéria. D'aquesta manera, aquests futurs docents han de con-
vertir-se en professionals que hagin assolit Iesséncia del treball cooperatiu, per saber
ajustar aixi les situacions d’aprenentatge a l'aula. Perqué, tal com assenyala Bauman
(2013), s’ha densenyar per a l'adaptacié i la versatilitat en un mén que modifica a ritme
apressat el mode de relacionar-se i de viure. Només aixi sabran reaccionar quan sorgira
I'imprevist.

En definitiva, el docent té una responsabilitat piblica, no ha de formar només
estudiants per fer-se valer en la societat, siné també per millorar-la (Camps, 2000). El
treball cooperatiu és la situacié d'aprenentatge perqué els centres eduquin els infants i
joves en la convivéncia, en el pensament critic i independent, i es col:labori en la cons-
truccié d'una societat més solidaria, igualitaria, responsable i participativa, a la recerca
de la transformacié social. Cal educar la voluntat per crear camins de presa de decisi6
responsable i cal educar amb valors per al «mai més», i adoptar aixi unes actituds que,

després de décades de democracia, caldria exigir que ja fossin presents.
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2.1 Introducciéd

El desenvolupament del pensament critic és un dels principals reptes de leducaci6 en
general, i de la didactica de les ciéncies socials en particular. Ho és per la seva transcen-
déncia com a element vertebrador de leducacié en democricia i per la complexitat que
comporta la seva conceptualitzacid, estudii posada en practica. El pensament critic s’ha
estudiat tradicionalment com un compendi d’habilitats cognitives que han resultat no
tenir un impacte significatiu en la produccié de ciutadans conscients de la realitat soci-
al actual, del seu passat ni del seu futur. Freire (2012) posa de manifest la contradiccié
que suposa leducacié basada en l'estudi memoristic d'un coneixement universal, estanc
i inamovible. Per contra, leducacié s'ha de fonamentar en la practica dialdgica amb
altres éssers humans per compartir coneixements, opinions i experiéncies.

Alllarg de la historia, diferents pedagogs, docents, psicolegs, filosofs i altres han
reflexionat i investigat sobre el pensament critic: qué és?, com es forma?, com savalua?
A principis del segle xx, el filosof i investigador John Dewey va plantejar el concepte
del pensament reflexiu. Dewey (1989) afirma que pensar de forma reflexiva és impres-
cindible per evitar caure en el pensament incorrecte, en les supersticions o en les fal-
lacies. S’ha de formar el pensament reflexiu a les escoles i per fer-ho s'han de cultivar
una seérie dactituds que afavoreixin millors meétodes de recerca i de comprovacié. Per
Dewey, aquestes actituds es sintetitzen a tenir 1) una mentalitat oberta, 2) entusiasme
i3) responsabilitat.

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 27-40. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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La idea de la formaci6 del pensament reflexiu —utilitzant la terminologia del
pensament critic— ha estat estudiada durant les darreres décades des de diferents en-
focaments epistemologics, que shan centrat a explicar qué és pensar de manera cri-
tica i com podem ensenyar a fer-ho a lescola. Per lenfocament cognitivista, pensar
criticament significa dominar una série d'habilitats: saber diferenciar i reconéixer els
arguments erronis o esbiaixats, les generalitzacions inadequades, les afirmacions sense
evidéncies o la informacié fal-lag. Per contra, per la literacitat critica, pensar de forma
critica té un component actitudinal inherent i suposa un compromis amb la transfor-
macid social. Aquesta posa en el punt de mira la societat i les estructures socials que
imposen el seu sistema de valors, La literacitat critica se centra en les injusticies socials i
considera que pensar de forma critica és una practica social i ha de ser la via per superar
aquestes injusticies.

La literacitat critica de Freire ens va llegar la idea que aprendre a llegir va més
enlld d'un mer procés mecanic, i té implicacions clau en el desenvolupament del pensa-
ment que ens han de permetre formar una ciutadania critica (Freire i Macedo, 2004).
Aquests autors argumenten que la idea de llegir la paraula estd necessariament re-
lacionada amb la idea de llegir el mén, perd el mén de finals dels anys vuitanta del
segle passat no és el mateix que el mén al qual ens enfrontem ara; tampoc ho sén les
paraules. Els mitjans digitals han canviat les formes d'oci, la manera com treballem,
ens informem i participem politicament. La construccié de coneixement, les relacions
socials, leconomia i molts altres ambits de la vida publica i privada estan influenciats
d'una manera o una altra pel context digital en qué vivim. Per tant, considerem que
ja no podem parlar deducar una ciutadania critica sense tenir en compte un context
global i digital.

La influéncia dels mitjans socials i digitals és especialment rellevant entre els
joves. De fet, llocs com la Viquipédia o les xarxes socials sén la seva principal font de
consulta i, per tant, influeixen en el seu coneixement civic i en la construccié d'uns
determinats valors. Malgrat aquesta situacid, sabem que la major influéncia en aquests
aspectes segueix sent la seva familia (Castellvi, 2019a; Schulz et alii, 2016, p. 66). A
més, les noves generacions es caracteritzen pel desencis per sistemes de participacié
classics, és a dir, mostren poca predisposicié per a una futura participacié ciutadana a
través dels partits politics (Schulz et alii, 2016, p. 94); en canvi, prefereixen una parti-
cipacié més d'acord amb la idea de ciutadania amplia o maximalista (Kennedy, 2019),
que inclou formes de participacié desinstitucionalitzades, entre les quals destaca la
participacié politica en els mitjans digitals (Kahne, Hodgin i Eidman-Aadahl, 2016).
De fet, un estudi realitzat per Havas (2011, p. 20) sosté que el 60% dels joves considera
que els mitjans digitals sén el nou poder de la joventut i el 70% arriba a considerar-los

com un motor de canvi social.
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Aquesta visié optimista de la tecnologia contrasta amb la idea de Debord
(2015). Aquest autor va pronosticar, a finals dels anys seixanta, que ens dirigiem cap
a una era on el poder de les pantalles dominaria sobre la vida pablica i on lespectacle
prevaldria sobre la informacid. Aquesta tesi és encertada per molts autors (p. e. Kell-
ner, 2005; Ross, 2013; Santisteban, Diez-Bedmar i Castellvi, 2020) que consideren
que no vivim en la societat de la informacid, sind en la de l'espectacle. Aixi, les noticies
falses i la postveritat sén fendmens relativament recents, que estan estretament vin-
culats a la proliferaci6 dels mitjans digitals. La capacitat de les empreses, els partits
politics i altres agents socials per utilitzar aquests mitjans en benefici propi i de formes
moralment qilestionables és una realitat. La influéncia d'aquests missatges es dona
sobre tota la poblacié, perd té més influéncia sobre les persones més connectades, les
joves.

Les conseqiiéncies de no preparar els estudiants per avaluar el material en linia
s6n reals i greus. La salut de la nostra democracia depén de l'accés a informacié con-
fiable, i cada vegada més, Internet és on anem a buscar-la: els joves obtenen el 75% de
les noticies en linia (American Press Institute, 2015). Per cada qiiestié social i politica
important, hi ha innombrables grups que busquen guanyar influéncia, sovint ocultant
els seus veritables patrocinadors. Si els estudiants no poden identificar qui esta dar-
rere de la informaci6 que troben, son objectius facils per a aquells que busquen enga-
nyar-los. Tenint en compte el que esta en joc, hem d'actuar amb decisi6é per preparar
els estudiants per al panorama digital actual. Necessitem ensenyar-los a llegir més enlla
de les linies (Gray, 1960) o en aquest cas més enlla de la pantalla’i donar-los eines per

determinar qui esta darrere de la informacié que consumeixen.

2.2 Educacié per a la ciutadania en un mén canviant

La recerca entorn de la ciutadania global i digital s’ha centrat en el desenvolupament
d’'una ciutadania que superi les fronteres i les identitats nacionals (p. e. Estellés i Fisch-
man, 2020; Gonzélez-Valencia, Ballbé i Ortega-Sdnchez, 2020), pero les relacions en-
tre leducaci6 per a la ciutadania i els entorns digitals s’han estudiat poc i, majoritaria-
ment, s ha fet des del prisma de la participaci6, l'activisme i la ciutadania digital (Kahne
et alii, 2016; Shirky, 2011), mentre que no s’ha abordat en profunditat la influéncia
de les xarxes socials i els mitjans digitals en la formaci6 de les representacions socials
i els valors dels futurs ciutadans, com si que s’ha fet recentment des de la perspectiva
de la literacitat critica digital (Castellvi et alii, 2020; Castellvi, Massip i Pagés, 2019;
Santisteban et alii, 2020).

Una rapida revisié bibliografica ens permet identificar que els articles al voltant
de la literacitat critica aborden algunes de les problematiques a qué senfronta ledu-

cacié en un moén digital, com sén el poder dels discursos hegemonics (De los Rios,
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2018; Golden, 2017), la postveritat i les noticies falses (Sulzer, 2018), les politiques
de vigilancia social (Hutchinson i Novotny, 2017), la radicalitzacié i la produccié de
contrarelats (Estellés i Castellvi, 2020; McNicol, 2016), la participacié democratica
(Yue, Nekmat i Beta, 2019) o la transformacié social (Watt, 2019). No és casualitat
que aquests temes coincideixin amb els reptes als quals també senfronta la ciutadania
en els nostres temps.

Els enfocaments que adopta leducacié per a la ciutadania en l'actualitat sén
variats i, sovint, es combinen en la constitucié dels curriculums oficials. Una de les
perspectives predominants té lobjectiu de formar ciutadans responsables (Westhei-
mer i Kahne, 2004) i esta vinculada amb l'educacié moral i civica. Aquest enfocament
sol anar acompanyat de la promocié de simbols i institucions nacionals i de la cul-
tura predominant per desenvolupar sentiments i identitats patridtiques. També pre-
dominen enfocaments que donen preeminéncia a leducacié financera, a la creativitat,
a lemprenedoria i al desenvolupament personal individual per formar ciutadans per
viure en contextos economics que tendeixen a la desregularitzaci6, a I'individualisme i
ala competitivitat. Altres enfocaments es plantegen des del repte de formar una ciuta-
dania participativa, que conegui la importancia de les institucions democratiques i que
estigui disposada a defensar-les (Kennedy, 2019). Finalment, els enfocaments que de-
fensen la necessitat d’'una ciutadania critica i transformadora orientada cap a la justicia
social (Westheimer i Kahne, 2004) en la practica sén minoritaris.

Lenfocament que plantegem va en la linia deducar per a una ciutadania critica,
participativa i transformadora, que sigui capa¢ de viure en un moén digital, ja que al
nostre entendre és lenfocament que afronta els reptes socials que hem plantejat an-
teriorment buscant solucions que vagin a l'arrel del problema. Per aixo, entenem que
la literacitat critica ha de ser una part essencial de l'educacié per a la ciutadania. Aixi,
aquesta proposta ha de considerar la participacié democratica i la transformacié social
per combatre la desafeccié cap a les institucions democratiques, perd no ha de des-
cuidar el desenvolupament del pensament critic per identificar la ideologia més enlla
de la informacié (Gray, 1960), per a la revisié dels valors propis i per desenvolupar la

capacitat de fer judicis morals fonamentats.

2.3 La literacitat critica i les literacitats critiques

El terme literacitat neix de la lingiiistica. No obstant aix0, autors com Green (1988)
consideren que la literacitat cal entendre-la des d'una perspectiva holistica formada
per tres dimensions: la dimensié operacional, la dimensié cultural i la dimensié critica.
Pel que fa a la dimensi6 operacional, abordem la literacitat des d'una perspectiva mul-
timodal. Per tant, no plantegem la literacitat com la mera habilitat per llegir i escriure

text, sind també com la capacitat d'usar les TIC, escoltar, observar, descriure, explicar
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i crear produccions multimédia, i fer-ho de forma significativa i critica. Des de la di-
mensi6 cultural, la literacitat critica intenta donar resposta a la tradicid psicolingiiistica
de formacié del pensament critic i sosté que pensar de forma critica és una cosa que
les persones fem en el mén i en la societat —no només dins els nostres caps— i, per
tant, s’ha densenyar i estudiar com una practica situada. Pensar de manera critica és
un fenomen principalment sociocultural, més que un fenomen mental. Des de la pers-
pectiva de la literacitat critica, cal estudiar la formacié del pensament critic de manera
integrada en la seva gamma completa de contextos i practiques, no només cognitives,
siné també socials, culturals i historiques (Gee, 2015). Finalment, la dimensié critica
de la literacitat és el fonament de la literacitat critica. Aquest concepte sorgeix de la
tradicié de la pedagogia critica i dels estudis socials (Freire, 1989) i pren for¢a durant
els anys vuitanta i especialment els noranta, quan es publica el llibre de Lankshear i
McLaren (1993) Critical Literacy. Politics, praxis, and the postmodern.

Lenfocament critic de la literacitat comenca amb la preocupacié sobre les de-
sigualtats socials, les estructures de poder i el paper de la ciutadania democratica en
una societat que ens envolta d'informacié i publicitat, que perpetua les velles estruc-
tures, les desigualtats i fomenta la passivitat ciutadana. Aixi, té com a objectiu formar
el pensament critic de les persones perque lescola no segueixi sent un mecanisme de
reproduccié social (Giroux, 1997), sin6 de transformaci6 social. A finals del segle xx
i durant les primeres décades del segle xx1, amb lexplosi6 de les noves tecnologies, la
literacitat critica com a estudi i com a enfocament educacional es torna encara més per-
tinent i sorgeixen diferents literacitats critiques que ofereixen diferents formes d'abor-
dar la formacié del pensament critic. En aquest sentit, la literacitat critica mediatica
(Alvermann i Hagood, 2000), la literacitat critica informacional (Elmborg, 2012) o la
literacitat critica digital (Pangrazio, 2016), entre d’altres, conformen el que anomenem
les literacitats critiques (Castellvi, 2019b; Mills, 2016).

2.4 Literacitat critica mediatica

Els nous mitjans de comunicacié6 han democratitzat la produccié i el consum de la
informacid i lentreteniment. Els mitjans constitueixen una gran varietat de formes de
comunicacid, com la televisid, el cinema, la radio, Internet, la musica, les revistes, els
jocs. Per altra banda, les produccions mediatiques inclouen programes, pel-licules i
imatges, entre d’altres. Crear significat a través dels mitjans és un procés de codificacié
i descodificacié dels missatges i saprén des de la infantesa. Des dels primers anys de la
nostra vida interioritzem codis com el racisme, el sexisme o l'alteritat, i aquests codis
sacaben naturalitzant i incloent en els nostres significats quotidians. Els simbols i co-
dis naturalitzats apareixen en les pel-licules, en els programes de televisié, i sén consu-

mits de forma passiva per les audiéncies, que els converteixen en elements de la cultura
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popular i construeixen valors i creences compartides. D'aquesta manera, aquests valors
iaquestes creences condicionen la manera com imaginem el mén i com acceptem quel-
com com a normal.

Stoddard i Marcus (2010) apunten que els estudiants que gaudeixen d’aquests
mitjans fora de I'ambit escolar estan més interessats a aprendre historia i a conéixer la
realitat de la societat. Tanmateix, les persones no acostumen a ser conscients que han
estat educades en un entorn absolutament mediatitzat, ja que sol ser una forma dedu-
cacié i de condicionament invisible i inconscient (Kellner i Share, 2005). Els mitjans
de comunicacié poden ajudar a posar fi a la democracia participativa, convertint la po-
litica en espectacle (Debord, 2015) i convertint la ciutadania en simples espectadors
i consumidors. Per contra, també poden ajudar a revitalitzar el debat democratic i la
participaci6. En els ltims anys, els estudis culturals han comengat a estudiar I'impacte
dels mitjans en l'educacié en la societat contemporania, i destaquen la importancia
d’anar cap a una educacié multicultural, aixi com una literacitat critica mediatica que

serveixi per afrontar problemes com les desigualtats socials (Kellner i Share, 2005).

2.5 Literacitat critica informacional

La literacitat informacional posa l'accent en la recerca de la informaci6 que és conside-
rada objectiva i que respon als fets (Fabos, 2008). Aixi, la literacitat informacional seria
una manera d'obtenir una série d’habilitats que permetessin ser més eficient en el trac-
tament i s de la informacié. Aquesta postura, totalment acritica, és contestada per les
aproximacions critiques a la literacitat informacional. Elmbrog (2012) sosté que litera-
citat critica informacional existeix en una relacié entre les persones i la informacié, i no
pot entendre’s la recerca d'informacié com la prescripcié d'uns passos a seguir ni el do-
mini d'unes poques habilitats. Vaidhyanathan (2006) patla dels estudis informacionals
critics i diu que sén aquells que posen en qiiestid les estructures, els habits, les normes
o les practiques que guien els fluxos d'informacié, i també aquelles que analitzen qui té
accés a la informacié i amb quin cost. La idea dels estudis informacionals critics i de la
literacitat informacional critica «ens allunya de definir la informacié com a‘cosa; i ens
aproxima cap a la comprensié de la informacié com a repertori de practiques socials
de base historica que impliquen produccid, difusié i recepcié» (Elmborg, 2012, p. 86).
Aixi, la literacitat critica informacional fomenta la reflexié sobre l'accés a la informaciéd
i l'excés d'informacié. En el primer cas, posant en qiiesti6 els poders dominants que
regulen d'una manera o d'una altra la neutralitat de la xarxa i el seu accés, els interessos
que segueixen i els objectius que tenen. En el segon cas, analitzant la informacié i amb
la capacitat critica de destriar el gra de la palla a la xarxa per accedir, daquesta manera,

a fonts contrastades.
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2.6 Literacitat critica digital

En els tltims anys han augmentat els articles sobre el concepte de literacitat critica
digital. Sibé el concepte és recent, aquesta linia d'investigacié emergeix de la literacitat
critica i de les noves literacitats, que tenen lorigen en la pedagogia critica, els estudis
socials i la sociolingiiistica (Castellvi, 2019b; Tosar, 2017). Encara que alguns estudis
anteriors ja aborden l'impacte dels entorns digitals en l'alfabetitzacié i el desenvolupa-
ment del pensament critic, és a partir de la consolidacié del concepte quan considerem
que aquests processos estan determinats pel context digital en qué vivim, més enlla de
I'ts de fonts o suports digitals. El fet de viure en un context digital té un abast mul-
timodal, és a dir, té repercussi6 en tots els ambits de la comunicacié, la informacié i
l'aprenentatge, tant si és digital com analogic.

Avila i Pandya (2013) consideren que hi ha dos objectius primordials que regei-
xen la literacitat critica digital. Per un costat, investigar les relacions de poder implicites
en els textos i dissenys digitals posant de manifest els interessos dels grups als quals
serveixen. Per laltre, redissenyar aquests textos i aquestes produccions digitals per ser-
vir altres interessos, i aixi donar veu a aquells que no participen del poder dominant.
Area i Pessoa (2012) relacionen la literacitat digital amb leducacié per a la ciutadania,
entenent que la literacitat digital ha d'incorporar una série delements morals i socials
equiparables. En el mateix sentit, Kellner (2001) es refereix a Dewey afirmant que
leducacié, en aquest cas, la literacitat digital, ha d'estar connectada amb la democracia.
Sense una perspectiva critica i &tica de la literacitat digital, hi ha el risc de potenciar
i incrementar les desigualtats socials, culturals, de riquesa i de poder presents en la

societat,

2.7 Literacitats per desenvolupar el pensament critic

S’ha escrit molt sobre la literacitat critica des dels anys vuitanta del segle passat, i hem
arribat a multiples aproximacions al seu desenvolupament des dels estudis culturals, la
lingiiistica, els estudis de mitjans i leducaci6 en noves tecnologies, entre altres. Aques-
tes aproximacions han tingut més o menys rellevancia depenent de larea destudi o del
context sociohistoric que es donés. No obstant aix9, les diverses literacitats critiques
sempre han tingut lobjectiu final —no sempre explicit— de desenvolupar el pensa-
ment critic de la ciutadania. No aquell pensament basat en habilitats cognitives, sind
un pensament que permeti llegir el mén, entendre les relacions de poder i les ideologi-
es, desconstruir els discursos hegemonics i que es projecti cap a l'acci6 i la transforma-
ci6 social. Una educacié que té més de aprendre a ser’ que de aprendre a fer. Aquesta
és la funcié final de la literacitat ‘mediatica, ‘informacional, digital’ o qualsevol adjectiu

que se li vulgui afegir al costat de critica.

33



Jordi Castellvi Mata

Podriem pensar que aquests elements que acompanyen la literacitat critica fan
referéncia al camp d'investigaci6 o al suport a qué es refereix aquesta alfabetitzacié.
Aixd pot ser veritat en origen, perd actualment identifiquen més bé les caracteristiques
que es consideren necessaries per llegir el mén en una época determinada. Per exemple,
la literacitat critica mediatica sorgeix dels estudis culturals quan es considera que una
de les principals influéncies en la configuracié de les cultures i de les formes de pensar
occidentals ve donada pels mitjans de comunicacid, la televisié i la publicitat. Aquesta
literacitat ens alerta sobre els perills de la societat de lespectacle de les tlltimes décades
del segle passat. Actualment, s’ha anat acostant a la literacitat critica digital. Totes dues
han posat al centre la produccié digital com un element determinant en les nostres
cultures des de la comprensi6 que llegir el mén ja no vol dir llegir la paraula, siné llegir
la pantalla, i com a tal és una practica que hem de fer amb cautela.

No obstant aix0, més enlld del text imprés, la publicitat, els mitjans de comu-
nicaci6 o les produccions digitals, les literacitats critiques serveixen per llegir el mén,
reflexionar sobre les nostres societats i actuar com a agents de canvi. En aquest punt,
algunes investigacions recents han plantejat quin hauria de ser el pes de les emocions
o dels valors en aquest procés. Desenvolupar el pensament critic per a l'accié social va
més enlla del pensament racional: aquest no és més que una simplificacié fonamentada
en concepcions del pensament propies de temps anteriors. Sabem que el pensament
racional, les emocions i els valors sén elements que configuren un tot, una forma de
pensar que ens identifica a cada un de nosaltres i que es fonamenta en les nostres rela-

cions, aprenentatges i experiéncies viscudes.

2.8 Els valorsiles emocions en la presa de decisions de la ciutadania

Des de la posicié de la ciutadania critica i democratica, autors com Kennedy (2019)
defensen la importancia de considerar els valors i la capacitat de fer judicis morals com
un dels reptes de leducacié per a la ciutadania. Aquest autor afirma que «els joves hau-
ran destar equipats amb la capacitat d'avaluar la informacié de manera critica, de pren-
dre decisions morals al respecte i dadoptar accions que busquin millorar la condicié
humanax (p. 26). Des dels estudis socials, especialment des de la recerca en educacié
per a la ciutadania democratica, s’han establert certs valors desitjables per a un ciutada
o una ciutadana, com sén la solidaritat, la igualtat, la tolerancia o la justicia social, entre
d’altres. No obstant aixo, lencaix dels valors amb el pensament critic és un tema no
resolt. Per alguns autors, el pensament critic sén una série d’habilitats cognitives que
no depenen del context social i cultural (Boisvert, 2004). En canvi, la conceptualitzacié
del pensament critic des de la perspectiva de la literacitat critica sempre ha defensat la

impossibilitat dadoptar postures neutrals davant l'analisi critica de la realitat, encara
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que sovint s’ha obviat el debat explicit al voltant dels valors, que permeti determinar
quins podem associar al pensament critic.

Dialtra banda, I'ascens dels populismes en els tltims anys posa de manifest el
comportament poc critic de la ciutadania (Estellés i Castellvi, 2020), que sembla mou-
re’s més per lexaltacié de les emocions i dels sentiments que fan els liders populistes
que pels arguments raonats. Entenem que lestudi de les emocions és rellevant en el
camp de la didactica de les ciéncies socials, ja que les emocions juguen un paper deter-
minant en l'aprenentatge dels continguts historics, socials i geografics, i sén un element
fonamental en la presa de decisions de la ciutadania. Els estudis recents al voltant de
lencaix de les emocions en el desenvolupament del pensament critic sén també molt
necessaris per comprendre com la ciutadania entén el mén que ens envolta, aprén i

pren decisions politiques.

2.9 Del concepte teodric a la practica educativa

Les literacitats critiques, a més d’aproximacions al desenvolupament del pensament
critic, també sén practiques educatives i socials que tenen com a objectiu final la for-
macié d'una ciutadania critica. Es important saber diferenciar l'aproximacié tedrica de
les practiques educatives que sen deriven. La primera ens permet definir i acotar qué
entenem per pensament critic. La segona ens ofereix les eines necessaries per desen-
volupar-lo. Les dimensions de la literacitat critica de Castellvi (2019a) sén una de les
formes per analitzar la literacitat critica com a constructe tedric, com una manera de
pensar. Castellvi assenyala que la literacitat critica necessariament esta composta per
tres elements: l'actitud dalerta, els criteris i la practica social.
1. Lactitud d’alerta és lestat de dubte i de reflexié davant de qualsevol tipus d'in-
formacié i davant dels problemes socials, aixi com la revisié permanent dels

mateixos criteris.

2. Els criteris estan fonamentats en els coneixements socials i en els valors demo-

cratics, i han de servir per poder elaborar argumentacions complexes.

3. La practica social ha de servir per actuar i transformar la societat a través d'acci-
ons quotidianes com el didleg, la participacid, lempoderament social i el treball
per la justicia global.

Daltra banda, autors com Ciardiello (2004) i Lewison, Flint i Van Sluys (2002)
shan centrat a conceptualitzar les dimensions de la literacitat critica com a practica
educativa. Aquests autors coincideixen en el fet que per desenvolupar un pensament

critic dirigit a 'accid social cal una practica educativa que
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1. qiiestioni alld que és comil, entenent que la identitat i la ideologia estan condi-

cionades pels discursos que ens envolten i cal trobar una veu propia;

2. examini i interrogui multiples perspectives, contrasti diferents fonts d'informa-
cié i dubti;

3. tracti els problemes de la nostra societat i permeti comprendre els sistemes de

dominacid i opressi6 que la conformen, i
4. condueixi a la participacié i a la transformacié social.

El treball a partir de problemes socials és un dels elements fonamentals de la
literacitat critica i didactica de les ciéncies socials, de leducacié per a la ciutadania i
de lensenyament critic de la historia. Partir dels centres d'interés de l'alumnat i dels
seus problemes quotidians permet desenvolupar criteris democratics que fonamentin
el pensament critic. Es important permetre el debat, fins i tot les veus dissonants, per
construir un coneixement complex i plural. Posar 'alumnat davant de situacions en les
quals es replantegi la realitat tal com la tenia concebuda ens permet despertar l'actitud
d’alerta. Lds de dissonancies cognitives, provocacions o activitats que despertin la per-

cepcié ens permet entendre i qilestionar alld que consideravem comu.

2.10 Conclusions: formar una ciutadania democratica i compro-

mesa

Com hem dit a I'inici, desenvolupar el pensament critic és una tasca complexa. Es, per
a qualsevol mestre o mestra, alumne o alumna, un repte majiscul. Segurament, ningti
pot dir que és totalment critic, perqué mai som capagos dassolir aquesta meta i trobar
un punt on ja no es pot avan¢ar més. El pensament critic i el seu desenvolupament
s6n el mateix, perqué es tracta d'un procés que mai finalitza. Per arribar el més lluny
possible serd imprescindible comptar, en primer lloc, amb docents ben formats, cons-
cients de quines son les necessitats de I'alumnat, amb uns valors democratics clars, que
estiguin compromesos i en constant creixement formatiu. Per formar ciutadans critics
és imprescindible comptar amb mestres critics.

Hem comencat dient que lenfocament de la literacitat critica per al desenvo-
lupament del pensament critic patla de portar sempre el pensament a l'accié social.
Certament, és la part més dificultosa de tot el procés (Castellvi, 2019a). Dificilment
podrem ensenyar a participar i a actuar sobre la societat des d'una aula, en una escola.
Ensenyar a participar, a prendre decisions i a comprometre’s saprén, justament, des de
la participacié, la presa de decisions i el compromis. Necessitem una educacié veritable-
ment emancipadora. Tal com estan plantejades les escoles i com ho esta el sistema edu-
catiu, aquesta tasca és molt més complicada del que sembla. Per formar una ciutadania

auténticament critica, segurament haurem de comengar per repensar lescola.
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3. El temps sociohistoric: una resposta per abordar
lensenyanca de la historia escolar en favor de la

construcci6 d'una ciutadania compromesa

Victor Grau Ferrer

Universitat Rovira i Virgili

3.1 La temporalitzacié de l'analisi social, civica i democratica

a través de la historia: de la memoria a la futuricié

Els reptes socials que sens plantegen com a societat reclamen nous models d'interpre-
taci de la realitat que ens ajudin a transformar el nostre present. En plena societat del
coneixement, amb multiplicitat de fronts oberts, necessitats de respostes, cal postular
una nova forma dentendre el temps, necessariament abastable des de Iambit educa-
tiu: abandonar el predomini quantitatiu en l'analisi historica, un estudi de temps de
vegades buit de contingut efectiu —prevalenca de la superficialitat—, i apostar per
laprofundiment en la mateixa analisi que ens permeti abordar de forma fefaent els
reptes actuals.

Educar a través del temps és un acte imprescindible per fomentar la sensibilit-
zacié i la reflexié de 'alumnat (Moreno, 2015): revisar el passat, apel-lant a la historia,
per escriure el futur; una historia que es fa present d'acord amb l'actualitat. Aquesta és
la premissa major que perseguim aconseguir d'una proposta d'accié educativa que faci
possible, a través de la historia escolar, la construccié d'un futur compartit basat en el
didleg temporal. Trib6 (2013, p. 2) defensa aquesta mateixa posicié:

En la sociedad del conocimiento, el modelo transmisién de ensefianza ha quedado ob-

soleto. La ciencia es dindmica y estd en constante evolucién. La escolarizacién ha de
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ayudar a ordenar y a entender el tiempo histdrico, pero debemos ser conscientes de que
los alumnos, en su vida adulta, tendrin que adquirir nuevos conocimientos a causa de las
constantes aportaciones [...]. Pensar histéricamente significa dotar a los chicos y chicas
de instrumentos intelectuales, cognitivos y emocionales para que, a través de la compren-
sién del tiempo histdrico, entiendan la tensidn ética que hay entre el pasado, el presente
y el futuro, y, de esta manera, aprendan a situar su tiempo personal dentro del tiempo

social y este dentro del tiempo histérico compartido con toda la humanidad.

El que aqui perseguim és una idea de didactica de la historia que doti lalumnat
dleines analitiques per tal de giiestionar el mén que ens envolta; tot plegat, per fer pos-
sible el desenvolupament de la competéncia social i ciutadana, no com a requeriment
curricular, sind com a necessitat social. Laula és, per tant, un espai privilegiat per a la
confrontacié d'informacions, l'analisi reflexiva i el desenvolupament d'un pensament
més critic i obert (Parra, 2013, p. 18). Aix0, perd, només és factible si no es renuncia a
treballar polémiques i controversies que, d'una forma o altra, permetin anar més enlla
del simple relat de fets i personatges, i introduir posicionaments necessaris per estimu-
lar el debat en l'esfera ptiblica democratica (Giroux a Parra, 2013, p. 19). Cal treballar
entorn d'una historia d'implicacié ciutadana i politica tot reivindicant episodis car-
regats de valors i continguts conflictius que evidencien amb claredat la representacié
social de la historia; una historia reflexiva des d'una perspectiva ciutadana, problema-
titzada i til en nom del present; una historia critica que permeti retre comptes amb el
passat, malgrat que comporti ressaltar discontinuitats.

El temps és una variable il-limitada i en el marc educatiu ha conduit a determi-
nar limits d'aprenentatge com a forma d'articulacié per a la seva ensenyanca, majori-
tariament sota un ordre técnic i oficial —alguns cops amb formats rigids i excessius.
Som del parer, pero, que avui requereix una nova mirada: posar en valor un temps que
tingui en compte la dimensié reflexiva, d'intercanvi, de formacié i de profunditat. El
temps ha de ser abordat com a component social, en el marc de la construccié d'un
projecte col-lectiu.

La historia, eina vehicular a l'aula en la comprensié i concepcié del temps, ha
de deixar destar supeditada a exigéncies decidides i estructurades a partir de regles de
perfil quantitatiu més que qualitatiu. La historia a l'aula ha de deixar de ser un exer-
cici intellectual i passar a ser una activitat desenvolupada, madurada, digna d'ésser
interioritzada: ha de permetre donar sentit al coneixement historic per tal daprendre
a prendre decisions fonamentades des de I'analisi. Tot plegat, obliga a treballar entorn
d’'una historia en que la informacié pugui transformar-se en un coneixement aplicable
des de la comprensié mateixa. Deixar demprar metodologies densenyanca basades en
models verticals de transferéncia de continguts predefinits en un marc espaciotem-

poral i afavorir l'assumpci6é de coneixements necessaris a dia d’avui: conéixer, crear i
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connectar continguts tot sabent discriminar la informacié rellevant d'acord amb els
propis interessos i necessitats d‘aprenentatge. Deixar de banda, per tant, plantejaments
pobres pel que fa a la seleccié de continguts —sotmesa a debats molts cops de tipus
ideologic i politic— i pensar en una prioritzacié d'aprenentatges rellevants que permeti
formar alumnes per ser ciutadans d'una societat democratica, tot fomentant l'activisme
social i intencional.

El coneixement historic, sense cap mena de dubte, educa la pertinenca a diver-
ses identitats socials, en el temps i en lespai, i també forma en competéncies socials i
civiques derivades de conviure i habitar el mén. Deixar constancia dels fets més relle-
vants i construir espais de temps historics tils i necessaris pot convertir-se en una eina
funcional per abordar aquest mateix coneixement historic, ja no des de la sapiéncia
exclusivament, siné també com a utilitat practica. Aixo, pero, ens obliga a cercar una
logica que permeti explicar de forma coherent els lligams entre passat, present i futur
apartada de qualsevol instrumentalitzacié politica o emocional, sempre sobre la base
d’'un rigor historic i cientific. Aixi doncs, la creacié d'aquests espais de temps ha de
servir com a exemple per tal de fomentar la reflexié historicotemporal i construir nous
camins de futur sota la base civica i democritica. Es per aixd que defensem el rescat del
temps: mereix un lloc privilegiat dins l'educaci6 dels ciutadans i ciutadanes del futur.
Som del parer que el coneixement d'aspectes fonamentals i basics de la historia dona
peu a leducacié en els valors democratics i la pau.

Que consti que aixd no vol dir trivialitzar el coneixement fruit de la distribucié
en massa de la informacié en el mén actual; aix0 vol dir posar en marxa transposicions
didactiques eficaces. La condici6 prévia, doncs, és definir les seves finalitats, Leducaci6
historica que aqui es defensa no consisteix pas a explicar historia exclusivament, siné
a integrar el temps com a projecte col-lectiu des de la prioritzacié. Proporcionar apre-
nentatges amplis, profunds, perdurables i, sobretot, amb sentit i aplicabilitat. Aconse-
guir que lalumnat reclami la historia, que exigeixi i recuperi aquell temps que necessita
per desenvolupar formes de pensament democratic. Ensenyar historia per promoure
i estimular l'observacié historica i el debat dels fets més rellevants. Treballar entorn
dlespais de temps amb els quals els alumnes puguin conéixer i aprendre per associar
i construir els seus propis aprenentatges. El que es reclama és un temps de reflexio,
revisi6 i predicci6; de pensament i accié. Orientacid global i interdisciplinaria que posi
en valor el seu caricter funcional, instrumental i significatiu. Una nova mirada educa-
tiva que ens porti a treballar processos sociohistorics en construccié o consolidacié. El
coneixement historic, doncs, hauria de deixar de ser percebut menys com un producte
i més com una accié; sentit atorgat en un punt particular en lespaitemps. Fontana (a
Arteaga i Camargo, 2014, p. 121) apunta alguna idea en aquesta direcci6:
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Nuestra funcién [...] no debe ser la de inculcarles a nuestros alumnos una serie de
verdades establecidas sobre el pasado, sino la de alimentar sus mentes, no sélo con
conocimientos histéricos concretos para que puedan operar con ellos, sino contribu-
yendo a formar un sentido critico que les lleve a entender que son ellos quienes deben
utilizar este aprendizaje para juzgar, con la experiencia adquirida, el paisaje social que
les rodea, sin admitir que se les diga que es el producto de una evolucién 16gica, natural

e inevitable, y que debe, por tanto, aceptarse sin discusion, critica ni resistencia.

Aix0 ens obliga a temporalitzar de forma distinta: és la realitat social la que ens
exigeix donar compte del caricter temporal, historic i historitzant de tota realitat esde-
vinguda. Aix0 significa reconceptualitzar el temps historic i reconstruir un model den-
senyanca de la historia que tingui en compte el temps des d'una vessant social, civica,
ética i humana. Un model que miri d'ajudar a interpretar la realitat i que a la vegada
compti amb la rad, lemocid, la ment i els coneixements. D'aqui que pensem en una ca-
tegoria general de temps construida progressivament de forma substantivada; un marc
temporal genéric que assumeixi significacié entre lalumnat a mesura que es vagin intro-

duint realitats historicotemporals. Tal com afirma Oakeshott (a Santos, 2016, p. 27):

La historia es la experiencia como un todo, como un sistema de acontecimientos, un

mundo donde sus partes se interrelacionan, se critican entre si y se vuelven inteligibles.

Un dnic constructe, una unica abstracci6, una tnica categoria conceptual de
temps en la qual es puguin ordenar les variadissimes experiéncies del temps mitjangant
l'atorgament de sentit. Un camp de representacié temporal que possibiliti una unitat
estructural de temps entre el temps fisic, el temps huma i el temps historic. Una tinica
categoria que permeti crear consciéncia temporal a partir de la propia vivéncia tem-
poral i la integraci6 de sabers acumulats de base historica; en definitiva, atorgar valor
al temps i, per tant, a la historia per mitja de l'assignacié de significat. Un constructe
teoricopractic, que permeti pensar el temps de forma social; un temps que permeti
historiar de forma continuada, un camp obert al passat, present i futur, com a camp de
possibilitats, que permeti desvelar formes de temps: anomenar-les, distingir-les i con-
ceptualitzar-les. Una eina creada no pas, exclusivament, per explicar el mén, sin6 per
enfrontar-se a una realitat incerta de fronteres imprecises que permeti explorar entre
la complexitat i entre els possibles, que permeti als alumnes adonar-se que habiten un
moén que és, perd que alhora ha esdevingut i que continuara essent. Posar en valor una
de les propietats que diferencia la humanitat de la resta d'éssers vius, la seva capacitat
temporal: conéixer, viure i determinar el pas del temps. Som conscients que tot plegat
exigeix posar en valor capacitats propies de la intel-leccié humana: és l'alumnat, per
mediaci6 del docent, qui intervé directament en la construccié historicotemporal. Des
d’aquesta perspectiva, considerem l'alumnat subjecte cognoscent amb capacitat inten-

cional, aix0 vol dir amb facultats per distendre el seu propi temps cap al passat (com a
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retenci) i cap al futur (com a projeccié) des del seu propi present. Suposa la preséncia
d’'un subjecte com a condicié i com a limit de tota experiéncia del mén; generar conei-
xement a partir d'actius, singularitats que permetin definir la idea de temps.
Leducacié historica no pot ser ni repeticié ni acumulacié d'un nombre concret
d'informacions més o menys estructurades, sind que hauria de basar-se en I'adquisicié
dlestratégies, coneixements, habilitats i, també, valors. Estratégies que permetin fer dels
alumnes ciutadans actius en una societat complexa, perd alhora necessariament més
humana. Lensenyanca del temps sociohistoric representa, doncs, una opcié en favor
de l'analisi social, civica, &tica i democratica; fomentar formes d'activisme social que no
q
només reconeguin el present, siné que requereixin el passat i el futur amb un objectiu
clar: resoldre, en profunditat, problemes plantejats en lactualitat. Un aprenentatge,
J
doncs, cognitiu, social i emocional. La insercié de la historia com a camp d'accié en la
vida quotidiana; apropar-nos a daltres temporalitats historiques amb voluntat d’apre-

nentatge, critica o qilestionament, historic o present.

3.2 Lanalisi social

La historia és sense cap mena de dubte un dels millors laboratoris d’analisi social com
a exercici d'analisi de problemes de les societats en d’altres temps. Ens ajuda a com-
prendre la complexitat de qualsevol esdeveniment, de qualsevol fenomen i de qualse-
vol procés historic analitzant-ne les causes i conseqiiéncies. Aqui radiquen les seves
millors possibilitats formatives (Prats, 2007, p. 21). Existeixen episodis historics que
no han estat definitivament resolts i, enfront de determinades circumstincies, tornen
a reprendre’s, tal vegada de forma pareguda, tal vegada en altres formats. I és que el
temps canvia i les coses es van adaptant a la nova época.

Lalumnat ha de ser coneixedor, conscient, dels episodis historics que li permetin
prendre part en forma d'acci6: establir relacié entre alld que fa, en la seva propia definicié
i en relacié amb la resta. Implica un temps, una realitat, una imatge o una representacié
de la realitat que permet configurar una estructura. La historia ha d'importar per la seva
significacié i per la seva rellevincia —un temps real on sentrecreuen passat, present i
futur— i pel seu particular valor significant en larticulacié d'una consciéncia propia.

La configuracié o construccié daquesta estructura histdrica no pot ser només
un relat, una descripcié de fets. Ha de permetre historiar, resignificar, representar i
subjectivar amb tendéncia a objectivar a través de les interpretacions historiques; fer
amb els esdeveniments historics un auténtic document historic. Els esdeveniments van
succeint en el temps, i s6n el que atorga transcendéncia o intranscendéncia a la huma-
nitat. Lanalisi social ha de cercar reparar esdeveniments, trobar una articulacié d'un fet

amb un altre i teixir una interpretacid, fer balang, avaluar per descobrir un nou temps.

45



Victor Grau Ferrer

3.3 Lanalisi civica i ética

La societat actual reclama a l'ensenyanca de les ciéncies socials i la historia la responsa-
bilitat d'assumir solucions a profundes problematiques socials i historiques, per la qual
cosa és necessaria una base ética i civica en favor de la consecucié de la pau i la justicia.

La dimensié ética i civica de lensenyanca no depén d'una area de coneixement
en particular, ja que des d’altres ambits es pot contribuir a configurar alumnes que en el
seu present apostin per resoldre conflictes amb arguments, qiiestionar certeses i desit-
jar models alternatius de societat. Amb tot, considerem que la historia pot contribuir
a perfilar comportaments a partir de l'accés a sabers historics. Lalumnat, a través de la
historia, pot construir representacions concretes sobre el mén que lenvolta a partir de
plantejaments étics i civics en un marc temporal (Arias, 2015, p. 35). I és que la mira-
da sobre els fets historics ha d'anar més enlla del rigor cientific en el seu tractament a
l'aula, també implica l'explicitacié de posicions eticociviques. La reflexi6 historica invita
lalumnat a accentuar o modificar actituds étiques que sarticulen a partir dopcions
personals en favor de la transformaci6 o la perpetuacié de lestructura social.

La concepcié detica o civisme que aqui es planteja no es limita només al conei-
xement i a l'acceptacié de normes concretes, sin que afegeix el reconeixement d'una
série de caracteristiques del mon en el seu temps. En altres paraules, la imatge de l'or-
dre civic i étic no només suposa una definicié d’allo que és just o no, siné també del
context en queé atorga sentit de realitzaci6 (Taylor, 2004, p. 21). D'aqui la importancia
de la historia i el seu temps. Lética ofereix un marc referencial que atorga sentit a la
propia existéncia i, a més a més, ubica i valora el sentit de la vida dels altres en termes
d’adequacié a un marc temporal concret (Taylor, 1989, p. 35). Per apropar-se i conéi-
xer l'altre, l'alumne ha de reconéixer-se com a subjecte historic, com a actor social d'un
procés que estd en permanent construccid, com a resultat de lesdevenir constant de la
historia. La historia, doncs, pot i ha de despertar en 'alumnat compromisos historics i
interés per comprendre altres visions del mén.

El problema étic i civic en educacié no es resol pas mitjan¢ant una ensenyanca
declarativa de determinats valors, sind proposant alternatives didactiques que constru-
eixin per elles mateixes i vivencialment determinats valors. La logica de les propostes
permet transitar per determinats valors dels quals es desprenen paradigmes étics i ci-
vics des de la cognicié: despertar sentits, sensibilitzar, despertar la capacitat de pensar
i involucrar-se activament (Espaﬁa i Gentiletti, 2007, p- 58); ser capagos de generar
judicis critics, pensar sobre alld que commou o desconcerta tot cercant conceptes que
expliquin, concretin o connectin determinades realitats socials i humanes. Lensenyan-
¢a de la historia ha dapuntar a potenciar valors com ara la convivéncia o la tolerancia

cultural, l'acceptacié de laltre com a igual des de la diferéncia, sense perdre la propia

identitat (Zemelman, 1999, p. 174).
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3.4 L’analisi democratica

Avui existeix un ferm consens mundial sobre la necessitat i la importancia deducar
massivament per als drets humans i la vida en democracia. Existeix una clara voluntat
de promoure entre 'alumnat una consciéncia i comprensi6 de cultura de convivéncia,
la internalitzacié de valors que sustenten la democracia i els drets humans, aix{ com la
formaci6é competent d'actituds democratiques.

La historia, en aquest marc, pot permetre ensenyar tots aquells desenvolupa-
ments filosdfics o juridics de la humanitat en el seu context historic i geopolitic. De
cada context sen desprén un origen o génesi, una série de caracteristiques o estructura
i un sentit concret o funcionalitat. Desvelar i analitzar conflictes que sén o han estat
la base que explica grans transformacions de la historia de la humanitat, ja siguin d'in-
dole econdmica, politica, social o cultural; conflictes d'interessos de tipus diferent: de
classe, militars, religiosos, ideologics, etc. Demostrar també la necessitat de conéixer la
historia de les societats per entendre les seves institucions actuals i per concebre noves
possibilitats de desenvolupament futur. Cultivar la memoria historica per aprendre
del passat, fet ineludible especialment enfront de periodes historics i situacions de
ruptura de la democracia i la violacié massiva de drets humans. Emfatitzar processos
conscients a I'hora d'abordar continguts especifics: analitzar, demostrar, argumentar,
matisar, etc. Despertar loportunitat de posar en valor principis i valors que susten-
ten els drets humans i la democracia mitjancant l'autoreflexié constant d'actituds i
conductes personals i socials. Ensenyar la presa de perspectives diferents enfront de
conceptes i fets evitant dicotomies simplificadores. Promoure la participacié activa es-
timulant l'involucrament emocional i intel-lectual en el procés daprenentatge historic.
Aixi mateix, problematitzar el coneixement tot mostrant tensions i conflictes presents
en el desenvolupament dels esdeveniments historics, sense eludir ni ignorar conflictes
que es plantegen en tots els ambits de la vida social. Els conflictes han d’assumir-se
com a possibilitat de creixement, aprenentatge, tot fonamentant la resolucié cons-
tructivament des del didleg, sense imposicions o for¢a. En resum, vetllar per (Rodino,
2002, p. 7):

< La integritat: respecte per la integritat de les persones, aixi com rebuig de

qualsevol tipus d'agressi6 fisica o psiquica (esclavitud, tortura, servitud,

etc.).
< Laidentitat: consciéncia désser un subjecte de dret.

< La llibertat: respecte per pensar i decidir amb autonomia moral i intel-lec-
tual, aixi com lassumpcié de responsabilitat enfront daquestes mateixes

decisions.
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. . o , .
< Laigualtat: reconeixement de necessitats i drets en d’altres persones, especi-
alment quan existeixen diferéncies, enteses com una fortalesa i no com una
debilitat social o humana. Rebuig, doncs, de qualsevol desigualtat injusta

entre persones o discriminaci6 i aposta ferma per lequitat.

< Lasolidaritat: empatia i fraternitat amb la resta tot fomentant la cooperacié
entre persones per tal de satisfer necessitats o drets. Capacitat, doncs, per

resoldre racionalment conflictes d'interessos entre persones o grups.

< Lajusticia: tractament igualitari sota el principi d'equitat. Exigéncia, doncs,

de justicia per a un mateix i per a la resta.

< La participacié: voluntat d'intervenir en accions o decisions d'interés social

tot mobilitzant causes d'interés collectiu.

< El desenvolupament huma: reconeixement de necessitats i drets de les ge-
neracions futures, aixi com respecte sobre els recursos que ens ofereix la

naturalesa.

3.5 Concrecié practica de I'analisi social, civica, ética i democrati-

ca. De la teoria a I'aula. Una primera aproximacié

La historia i el conjunt de les ciéncies socials permeten a I'alumne posar-se en contacte
amb el passat i d'una forma o altra contribueixen a formar en l'alumnat valors neces-
saris en la configuracié social. La selecci6 i orientacié dels continguts hauria destar
determinada en el marc d'un context de diileg civil, no pas d d'una seleccié pragmatica.
Tot plegat, ens porta a fer una immersié en la seleccié conceptual mitjangant l'exposicié

d'un esquema per afavorir la seleccié tematica:

3.5.1 Qiiestions historicament problematitzables

La determinacié de qiiestions histdricament problematitzables és potser un dels pas-
sos més dificils, ja que pot arribar a condicionar els resultats del seu estudi i analisi i,
per tant, exigeix, per part del professorat, un procés de reflexié teoricopractica fona-
mental. Per tal d'atorgar caricter i criteris objectius, critica que entenem que pot des-
pertar aquesta selecci aprioristica, saconsella determinar amb concrecié una definicié
social, ética, civica i democratica.

Ens ha d'invitar a redefinir una situacié historica com a problema compartit,

ocasionat per accié o inaccié de grups socials, determinada pels fets segiients:

< Que afecti un nombre significativament considerable de persones: ha de por-
tar-nos a identificar els actors que pateixen la situacid, qui en fa dentincia i

si existeixen interessos per tal que aquesta condicié no canvii.
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< Que sigui entesa comunitariament com a vertadera incidéncia o problematica:
ha de portar-nos a identificar formes de preocupacié social i accionar diver-

ses formes de pressi6 sobre estructures decisionals.

< Ha de ser necessariament revisable o corregible: ha de portar-nos a identificar
una significativa discrepancia i també lexisténcia d'una relacié entre situa-

ci6 real i historica observada i de desig de canvi.

< S’ha de dur a terme mitjancant laccié social col-lectiva i el desplegament de va-
lors: ha de permetre formular un conjunt de propostes alternatives a partir

de visions, creences i interessos dels diversos actors.

3.5.1.1 Tipologia de giiestions historicament problematitzables

Som conscients que sota aquesta denominacié poden ubicar-se un nombre infinit de
situacions diverses. La llista classificatdria que sofereix a continuacié no és res més que

un esquema classificatori que permet discriminar tipologies concretes de situacions:

< Mancanga: situacions d’insuficiéncia per fer front a necessitats que posen
en perill la supervivencia de la humanitat o que provoquen una condicié de
deteriorament que afecta les possibilitats de desenvolupament: necessitats

d’alimentacid, habitatge, vestimenta, etc.

< Vulnerabilitat: situacions de risc potencial a les quals queden sotmesos di-
versos rols socials: nens, ancians, dones, immigrants, etc. També situacions
provocades per canvis en la naturalesa, com ara catastrofes naturals: inun-

dacions, terratrémols, etc.

< Participacié social: problematica referida a les formes de relacié social i a
les estructures propies de sociabilitat (grups socials, &tnics, religiosos; rols

sexuals, etc.): discriminacions, exclusié social, marginacié, etc.

«  Identitaries: problematica referida al desarrelament de grups socials i po-
litics, I'impacte de grans escomeses sobre grups de poblacié o problemes
d’aculturacié forgosa exercida per majories sobre minories: exilis, migraci-

ons, etc.

< Desviacié social: formes de transgressié dels codis normatius efectivament

vigents en les societats de referéncia: delingiiéncia, corrupcié, etc.
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3.5.1.2 La temporalitzacié de lanalisi social, civica i democratica a través de la historia.

Perspectiva practica a partir d'un exemple

Gavalda (2010, p. 28-29) insisteix a destacar que la base d'una seqiiéncia historica per-
tinent passa per saber triar quins exemples sagafen per treballar, partint de la idea que
laprenentatge de la historia en format total és inabastable. Tal com indica aquest autor,
saber triar el problema d’historia per treballar-lo no és una feina que s’hagi de deixar a
carrec del voluntarisme i de la improvisacid. Es una tasca que s’ha denllestir per tal que
lalumnat sapiga encarrilar i vehicular conceptes clau: lligar la inquietud de I'alumne per
lestudi d'una qiiestié amb alld que per a les ciéncies socials sén eixos de reflexié cons-
tants i permanents en favor d'una formacié plenament ética i democratica.

Els moviments de poblacié han esdevingut una constant historica, ja sigui per
motius de seguretat (ideologica o étnica) o necessitat (demografica o econdmica). El
mén ha estat testimoni historicament de nombrosos moviments de poblacié: emi-
grants, sol-licitants d’asil i refugiats. En relacié amb els fendmens dlexili i migracio, els
segles xx 1 xx1 han estat testimonis de la seva massificacié i s’han convertit en un au-
tentic problema de caracter internacional (Alted, 2005, p. 22), a més, ben present. Amb
tot, malgrat que el debat entorn dels refugiats ha pres embranzida des que esclata el
conflicte sirid I'any 2011, no es tracta d'un fenomen tnicament actual, exclusiu, sind
amb un llarg rerefons historic. Si retrocedim en el temps, son forga les manifestacions
existents: exili i migracié son fenomens habituals en els avatars de la historia, malgrat
que molts cops —en l'actualitat també— no hagin esdevingut un problema public ni
mediatic (Piez-Camino, 2009, p. 7-9). En el cas de lexili, tal com indica Morales (2009,
p. 170), la llista de conflictes serd sempre incompleta per la seva gran dimensionalitat
historica: dues guerres mundials, la Revolucié Russa, I'imperialisme japonés, les colo-
nitzacions i descolonitzacions a I’Africa i IAsia, la separacié del Pakistan de I India, la
Revolucié Xinesa, lexpatriacié del poble kurd, els conflictes armats a diferents territoris
africans i asidtics, la darrera guerra al continent europeu a lex Iugoslavia, la repressié a
IAmerica Llatina, etc. Ser refugiat, perd, no sescull, siné que és conseqiiéncia dels con-
flictes violents o d'una amenaga per a un mateix (Benitez et alii, 2008, p. 83). Es tracta
d’'un problema historic que ha provocat lexisténcia damplies marees humanes intentant
creuar fronteres per consciencia politica o per por (Groppo, 1999, p. 168). Les ciéncies
socials no poden esquivar aquesta tematica a l'escola, malgrat que, a simple vista, sembli
una tematica dificilment extrapolable didacticament: els exiliats o refugiats continuen
interpel-lant l'ordre nacional i internacional (Bartolomé Ruiz, 2014, p. 2) i les circums-
tancies exigeixen aturar-se per proposar algun tipus de tractament didactic.

Si bé és cert que la realitat entorn dels exiliats/refugiats pot ser analitzada, en el
marc de lestudi historic, des d'una perspectiva socioldgica (estadistica i analisi empirica)

ijuridicopolitica (entramat legal) —dos aspectes que no formularem per la complexitat
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amb les edats compreses—, no podem obviar la reflexi6 social, civica, ética i politica
en termes democratics, una oportunitat per generar una nova perspectiva de justicia.
No es tracta d'un viatge de vacances, il-lusionant i ple dalegries, siné d'un periple propi
d'un malson; no pas d'un viatge voluntari, siné pseudovoluntari, fruit del lloc i de les
circumstancies que els ha tocat viure (Reig, 2007, p. 4). La historia, com a eina didac-
tica, pot forjar aixi un criteri a partir de l'assumpcié de coneixements especifics de base
historica. Indagar des de la perspectiva, per exemple, emocional —identificaci6 vers les
victimes o solidaritat— no és facil. Cal fer-ho amb dosis de racionalitat —a través dels
coneixements degudament seleccionats a aprendre— per tal devitar efectes demotivitat
malsana o fer projeccions erronies. Si bé de la historia dexili sen desprén una alta dosi
demotivitat, aixo no ha d'impedir la comprensié dels fets ocorreguts.

En un dels apartats anteriors formulivem un llistat classificatori a tenir en
compte a 'hora descollir la tematica. Una série deixos clau que, a parer nostre, perme-
ten comprovar i validar tematiques a treballar. Una auténtica oportunitat per exempli-
ficar a bastament el tractament didactic de la tematica —de base historica— escollida.

Aixi doncs, per qué 'hem triada? Vegem-ho amb concreci6:

Lexili comporta lexisténcia de marees de gent afamada, atordida,
empesa a marxar per la por fisica i psicologica, molts dells sen-
se responsabilitat politica, arrossegant les escasses pertinences.
Mancanga . .

Llargs camins fins a la frontera sota la pluja, el fred, la neu, el
vent i, en alguns casos, sota les bombes. Poques provisions, fam,

mala salubritat, una constant de lexili.

Lacollida i lasil, en processos dexili, no és facil. Molts cops,
l'arribada dexiliats esdevé un problema, tant des del punt de vis-
ta economic com politic; daqui que es fomentin processos de
Participacié repatriacié o reemigraci6. Existeixen pressions reivindicatives

social des dels paisos receptors, sovint empesos per idearis feixistes o
xenofobs, que carreguen larribada dlexiliats de vexacions, este-
reotips i estigmes que els vincula amb la violéncia, la delingiién-
cia, les malalties, el terrorisme, etc.

En qualsevol exili hi ha sectors de poblacié amb un alt risc po-
tencial: nens, dones, ancians i incapacitats. Sén els primers de
o fugir per tal de salvar la vida de la guerra o la por. Es tracta de
Vulnerabilitat . . , .
collectius vulnerables en qualsevol conflicte daquestes dimen-

sions, ja que poden patir abusos, violacions, sotmetiment a tre-

balls for¢osos, prostitucid, etc.
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Identitaris

Lexili és, més enlla d'un desplagament fisic, tota una experiéncia
interior. Implica una ruptura de l'individu amb la seva llengua,
amb les seves vinculacions afectives, amb la seva terra: desarre-
lament, ruptura, arrelar, integrar-se sén expressions habituals
del llenguatge emprat pels exiliats i refugiats a 'hora de narrar
la seva propia vida. Lexiliat, en qualsevol episodi historic, resta
marcat per labandé i el desemparament. Tal com apunta Zam-
brano (2004, p. 38-39), perdre la casa, per exemple, significa pet-
dre la familiaritat de la vida quotidiana; perdre la feina equival
a perdre la confianca en el saber fer daquest mén, i perdre la
llengua significa perdre la familiaritat dels gestos, lespontaneitat
dexpressar els propis pensaments.

Desviacié

social

En els processos dexili, malgrat que existeixen acords dasil
comunitaris entre paisos, moltes vegades els governs compro-
mesos es mostren poc receptius a lacollida: implementacié de
politiques selectives —limitacié d’acollida, per exemple—, tracte
vexatori —registres permanents—, aquarterament en camps de
refugiats, etc. Amb tot, pero, hi ha una actitud positiva per part
de la poblacié civil que sovint permet reconduir les politiques
implementades. Aixi mateix, existeix un entramat corrupte que
intenta enganyar aquells qui intenten marxar: documentacié fal-

sa, lloc en una pastera, etc.

Tal com es reflecteix en el desplegament d'items, l'exili no és només una tematica
abordable exclusivament des de la historia. Gairebé obligatoriament requereix la parti-
cipaci6 d’altres enfocaments i perspectives des d’irees de coneixement diverses. Es una
tematica rellevant que manté implicacions evidents, especialment amb daltres ciéncies
socials com ara l'antropologia, la filosofia, la sociologia, la psicologia social, la geografia,
aixi com la geopolitica. Tal com indica Avila-Toscano (2017), lexili esdevé un fenomen
que exigeix prendre una mirada interdisciplinaria per tal de donar compte de 'impacte
i de la seva extensié com a esdeveniment social i historic. Lexili representa un escenari

d’analisi del qual es desprenen multiples tematiques, que implica considerar la cons-

truccié interdisciplinaria del mateix fenomen.
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4, Leconomia és el meétode, lobjectiu final

és canviar el cor i lanima’

Mireia Claverol i Ferran Polo

Membres del Seminari d’'Economia Critica TAIFA

Linfern dels vius no és alguna cosa per venir; n’hi ha un, el que ja existeix aqui, l'infern
g quej q
que habitem cada dia, que formem estant junts. Hi ha dues maneres de no patir-lo. La
primera és facil per a molts: acceptar l'infern i tornar-se part d'ell fins al punt de deixar
de veure'l. La segona és arriscada i exigeix atencid i aprenentatge continus: buscar i sa-
g g g

ber reconéixer quii qué, enmig de I'infern, no és infern, i fer que duri, i deixar-li espai.

Paragraf que tanca el llibre Ciutats invisibles d'Italo Calvino

4.1 El naixement de l'economia: els classics

Laparicié del capitalisme com a sistema econdomic és el que provoca el naixement de la
disciplina que I'havia destudiar: leconomia. Lobra d’Adam Smith, considerat el primer
economista (malgrat els mercantilistes i fisidcrates anteriors), explica i justifica preci-
sament lemergéncia del capitalisme. I no hem doblidar que una de les idees base que
ajudara a legitimar la bondat del nou sistema és la idea que la recerca de l'interes indi-
vidual porta al benestar col-lectiu. Perd aquesta visi6, que el liberalisme classic materi-
alitza en la teoria de la «ma invisible», es va contraposar amb la realitat a mesura que
el capitalisme es va anar consolidant i es van comencar a manifestar les conseqiiéncies

negatives que comportava: polaritzacié de classes socials, distribucié injusta de la ri-

1 Senténcia que Margaret Thatcher va respondre en el transcurs d'una entrevista el maig de 1981 al The
Sunday Times per contestar a la pregunta de quines serien les seves prioritats en els dos anys de mandat
que li quedaven; recull sense cap mena d'engany lobjectiu que perseguien i persegueixen encara les politi-
ques econdmiques neoliberals.

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 55-69. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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quesa generada, miséria de les capes populars... Loptimisme inicial dalguns economis-
tes classics es posa en entredit, sobretot arran de l'aparicié del moviment obrer associat

a daltres idees contraries al paradigma liberal.

4.2 Lortodoxia: els marginalistes, futura escola neoclassica

Per aixd un cop assentada leconomia com a disciplina autdnoma amb els economis-
tes classics, que podem considerar els fundadors de la disciplina com a coneixement
autdnom, es va anar desenvolupant durant l'dltim ter¢ del segle x1x un pensament
economic diferent del de leconomia classica. Durant aquest periode es desenvolupen
els conceptes que conformaran el marginalisme, que encara avui dia constitueix la base
de la teoria econdmica convencional i que a mesura que es vagi ampliant i completant
passard a anomenar-se escola neocldssica.

Les premisses fonamentals de leconomia neoclassica parteixen d'una percepcié
de la humanitat composta déssers humans com a individus lliures i independents
(individualisme metodologic), racionals, amos del seu desti, ocupats a maximitzar la
seva felicitat, que equiparen al maxim benefici que es pot obtenir en un entorn de
lliure competéncia a través dels mercats. I semblen respondre afirmativament a la pre-
gunta, que ja es feia Adam Smith, de si un conjunt d'individus que actuen ailladament
i sense coordinacié poden produir resultats beneficiosos per a tot el grup. Al segle x1x
Léon Walras va recollir la pregunta i va intentar respondre-la. No va poder oferir una
resposta, perd amb el seu model dequilibri general va establir un poderds format per
seguir buscant-la.

Els marginalistes abandonen la teoria del valor-treball dels classics per substi-
tuir-la per una analisi segons la qual el valor d'una mercaderia depén de la seva utilitat.
Recullen els arguments ja esmentats de la «ma invisible» i del «deixar fer, deixar pas-
sar» d’Adam Smith, alhora que plantegen que en un régim de competéncia perfecta,
amb béns homogenis, un coneixement complet i en qué es pugui entrar i sortir del
mercat sense traves, sarriba a establir un equilibri general que proporciona el maxim
d'utilitat possible a tots els particips socials.

El 1932 l'economista Lionel Robbins (més tard, Lord Robbins) va centrar les-
séncia del problema economic en lescassetat: «Leconomia és la ciéncia que estudia el
comportament huma com una relacié entre finalitats i mitjans escassos, susceptibles
d’'usos alternatius». Aquesta definicid, paradigmatica per als economistes ortodoxos,
s'ha convertit en la definicié central en leconomia convencional, ha tingut un notable
resso entre els economistes i sha mantingut fins a dia d'avui; daqui que leconomia
s'hagi convertit en la ciéncia de lescassetat. I és també, entesa aixi, la ciéncia general del
comportament humi conforme a aquests principis econdmics. Es una disciplina que

pot abastar tots els dominis de l'acci6 de la persona individualment considerada, sem-
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pre que el problema que s’hagi de resoldre pugui ser plantejat com una optimitzacié en
un entorn condicionat per la limitacié d’algun recurs.

Aix0 permet fer una teoria econdmica universal i atemporal, per tant, ahistorica,
valida per a tot temps i lloc, amb explicacions unitaries i arguments indiscutibles. Es
una idea molt atractiva per a molts que es consideren cientifics, ja que en lesquema
neoclassic es troben amb uns plantejaments que, partint de la consideracié individua-
litzada dels éssers humans, els permet remuntar-se al que succeeix al conjunt de la soci-
etat. Els neoclassics, per tant, estudien principalment els agents econdmics individuals,

el que es coneix com a microeconomia.

En el siglo xx, los trabajos de Hicks, Samuelson, Arrow y Debreu desarrollaron el
plan de ataque trazado por Walras recurriendo a instrumentos matemdticos cada vez
mds sofisticados.

En los trabajos publicados los afios 1959, 1960 y 1974 vinieron las malas noticias.
Después de tanto esfuerzo, la conclusién es que en el caso general no se puede, repito,
no se puede afirmar que las acciones de una coleccién de individuos aislados desem-
boquen en resultados beneficiosos para todos [...]. Si a los estudiantes se les ensefase
bien, a fondo, la teoria del equilibrio general podrian percibir que los tinicos resultados
que esta ofrece son de indole negativa. Verian que en el tema de la estabilidad nunca
se ha podido demostrar cémo las fuerzas de mercado conducen a vectores de precios
de equilibrio general. Si se les ensefiase el tema de la existencia del equilibrio, verian
que la demostracién de existencia es un ejercicio matemdtico desprovisto de sentido
econémico. En lugar de estos temas delicados, los cursos de microeconomia neocldsica
se concentraban en la maximizacién individual y, poco a poco, le fueron dejando mds
espacio a la teorfa de juegos [...].

Es necesario aclarar que el tema de la maximizacidn individual es un tema preli-
minar en el analisis de la teorfa del equilibrio general. No constituye el objeto central
del anilisis de la teoria del equilibrio general. Si se analiza este tema es porque es un
paso preparatorio en la construccién del modelo: es una de las piedras con las que se
construye la catedral. Gastar tiempo ensefiando hasta hartarse cémo se tallan estas
piedras individuales evita la vergiienza de tener que mostrar que la catedral no se pue-
de mantener derecha (Nadal, 2012).

La teoria neoliberal, doncs, esta basada en la mateixa fe en les virtuts eternes del
lliure mercat. Els seus models es basen en el suposit que el mercat, d'alguna manera,
condueix a posicions dequilibri. Més endavant, intentaran buscar els «microfonaments
de la macro» per construir una teoria macroecondmica amb la figura de «l'agent repre-
sentatiu», una entitat ficticia que elabora un pla de maximitzacié intertemporal per
assignar recursos entre estalvi i consum. Aquests suposits no han fet cap cas del fet

fonamental que l'agregacié del comportament especificat pels agents individuals no
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permet conservar les propietats de les funcions d'oferta i demanda (aquest resultat esta
clarament demostrat pel teorema Sonnenschein-Mantel-Debreu, de 1974) i, per tant,
l'agent representatiu és una construccié absurda o un suposit abusiu. Certament, no
hauria de ser utilitzat per definir directrius de politica macroecondmica.

Un altre element a tenir en compte en l'economia convencional, i especialment
en lescola neoclassica, és que per donar un caracter de solemnitat, seriositat i cientisme

es recorre a la matematitzacid de totes les idees:?

La belleza, la coherencia légica y la nitidez de los esquemas matemdticos absorbieron
hasta tal punto a estos autores que acabaron ignorando las diferencias existentes entre

sus modelos y el mundo real que pretendian explicar (Etxezarreta, 2015:31).

Actualment, les matematiques i lestadistica fins i tot dirigeixen el procés d’ana-
lisi, en el sentit que no és que serveixin de suport a un procés de reflexié analitica, siné
que es parteix d'alguna premissa especifica sense preocupar-se gaire de la seva validesa
per reflectir la realitat i, aplicant sobre aquesta un raonament matematic bastant com-
plicat, sarriba a uns resultats que es consideren valids i legitimats.?

Tot i reconeixent els avantatges de I'is d'aquests instruments, augmentats amb
el suport informatic, sobretot pel que fa a la concisié i la precisié i al fet que les de-
finicions i el tractament de les variables utilitzades hagin de ser expressats de forma
molt concreta, no es poden obviar els problemes que plantegen. Per exemple, fer inac-
cessibles al debat politic i social moltes mesures economiques per la complexitat de la
tecnica utilitzada (tis d'algoritmes que regulen les operacions financeres, tan complexos
que no els entenen ni els seus mateixos creadors).* O bé desvirtuar la mateixa utilitat
de les analisis per conéixer i explicar la realitat pel fet d’haver de —les matematiques
obliguen— constrényer tant les definicions i simplificar tant els suposits sobre les va-
riables fonamentals.’

Mal utilitzades, i desgraciadament en moltes ocasions ho sén, les matematiques
també poden convertir-se en un aparell formal que pretén ser rigords, perd que en
realitat és buit de substancia econdmica, i que es converteix en una cortina de fum per

no abordar problemes complexos i de dificil enfocament o per evitar els que tenen im-

2 Keynes és un bon exemple d'un economista eminent que no utilitza les matematiques per expressar pro-
blemes rellevants. Tot i que era llicenciat en matematiques, va plantejar les seves obres sense recérrer-hi.

3 Per exemple, es parteix de la premissa de I'individualisme metodologic, de la maximitzaci6 de la utilitat,
de lexisténcia d'un sistema complet de mercats competitius (mercats competitius per a tots els aspectes de
la vida i per a tots els béns presents i futurs), i amb el recurs a un sofisticat aparell matematic sarriba a la
conclusi6 que es generen preus d'equilibri per a tots els productes.

4 El hedge fund més gran del mén, Reinassance Technologies, té 275 empleats i ni un sol economista. El
seu fundador és un dels matematics més importants dels EUA.

5 El premi Nobel d'Economia George Stigler va arribar a afirmar: «No és la ciéncia economica la que és
falsa, és la realitat.»
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plicacions ideologiques i politiques més conflictives. Un exemple el tenim en la férmula
per calcular la revaloritzacié anual de les pensions. En lloc d'utilitzar 'IPC, s'inventen
(uns experts) una férmula (incomprensible per a la majoria de l'opinié publica) per tal
de justificar-ne la baixada.

Hi ha molts altres exemples de la utilitzacié manipulada de les matematiques,
alguns amb greus conseqiiéncies de politica econdmica. Recentment, s’ha comentat
molt el cas de dos famosos economistes de Harvard, Carmen Reinhart i Kenneth
Rogoft.

Ambdés autors ja eren economistes famosos quan el 2010 van publicar un ar-
ticle, «Growth in a time of debt» [Creixement en una época dendeutament], en qué
demostraven que un cop el deute public supera el 90% del producte interior brut, el
creixement econdmic cau en picat. Larticle es va publicar just després que Grécia entrés
en crisi, apel-lava directament al desig de molts dirigents destimular l'austeritat i es va
fer famés immediatament. Segurament era, i és, l'analisi economica més influent dels
tltims anys. El The Washington Post de principis daquest any advertia contra una pos-
sible «baixada de la guardia» davant del déficit perqué «estem perillosament a prop de
la marca del 90% que els economistes consideren una amenaga per al creixement eco-
ndmic sostenible». Fixem-nos en lexpressi6: «els economistes», no «uns quants econo-
mistes», i no diguem ja «uns quants economistes, als quals els contradiuen enérgica-
ment daltres amb unes credencials igual de bones», que és la realitat. Els entusiastes de
l'austeritat van anunciar a so de bombo i platerets que aquest suposat punt d'inflexié
del 90% era un fet provat i un motiu per retallar drasticament la despesa publica fins i
tot en un context d’atur elevadissim.

El text de Reinhart i Rogoff es va enfrontar a critiques considerables des del

principi, i la controvérsia va augmentar amb el temps.

Finalmente, Reinhart y Rogoff permitieron que unos investigadores de la Universidad
de Massachusetts analizaran la hoja de célculo original y el misterio de los resultados
irreproducibles se resolvié. En primer lugar, habian omitido algunos datos; en segun-
do lugar, utilizaron unos procedimientos estadisticos poco habituales y muy cuestio-
nables y, finalmente, cometieron un error de codificacién en Excel. Si se corrigen tales
errores y rarezas, se obtiene lo que otros investigadores han descubierto: una cierta
correlacién entre una deuda elevada y un crecimiento lento, sin nada que indique cudl

de ellos es la causa y sin ningtin rastro de aquel limite del 90 (Krugman, 2013).

En resum, en lesquema neoclassic sén els individus lliures, iguals i indepen-
dents, els qui anant a la recerca del seu maxim benestar individual aconsegueixen el
benestar col-lectiu. No hi ha diferéncies de poder entre els agents economics. La vida
econdmica estd constituida per mecanismes impersonals: oferta, demanda, utilitat in-

dividual, recursos limitats, desitjos il-limitats, mercats... No hi ha responsabilitats per-
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sonals. Les coses «passens, els mercats «actuen» i provoquen uns resultats, ningti nés
responsable. El tema del poder, per tant, resulta totalment eludit.

Ningt que tingui els ulls oberts i contempli la realitat pot prendre per bons els
resultats que sorgeixen d'aquestes premisses i acceptar que reflecteixen la situacié real.
El poder existeix i és altament rellevant pel que fa a l'analisi econdomica. Sembla més
realista considerar que si el pensament neoclassic i les politiques neoliberals es man-
tenen és perqué son les que més convenen a les forces econdmiques preponderants en
el mén d'avui, als qui mantenen el poder econdmic i als qui ocupen el poder que sen
deriva, el poder politic.

Com és possible que als grans forums economics no es posi significativament
en dubte un model de politica economica que estd agreujant els problemes de les eco-
nomies del sud d'Europa i de molts altres paisos del mén? El deute public dels paisos
daquesta zona s’ha multiplicat per dos o per tres des que es van imposar les politiques
neoliberals d'austeritat. Latur, la desigualtat i la pobresa sincrementen continuament
mentre el nombre de multimilionaris i la seva riquesa augmenten. Només visualitzant
leconomia com una poderosa xarxa de relacions de poder s'hi podra donar una expli-
cacid. El poder dels interessos econdmics dominants en el capitalisme que estem vivint
és de tal magnitud que impedeix la consideracié de plantejaments diferents. Es el «no
hi ha altra alternativa» de Margaret Thatcher.

No obstant, l'actual pandémia ens ha mostrat, entre d’altres consideracions, que
els que ostenten el poder (defensors del neoliberalisme) i el mateix sistema capitalista
semmotllen al que sigui necessari, sense cap problema. Si abans la practica de la politi-
ca econdmica era lausteritat, el control del déficit i com menys Estat millor, sustentats
per una teoria econdomica hegemonica, ara s'ha transformat en politiques econdmiques
de despesa publica, deficit i més Estat, perod sense variar la teoria malgrat que es con-
tradiguin.

De fet, és la cinica manifestacié de l'inversor/especulador Warren Buffett:
«Efectivament, la lluita de classes existeix, perd és la meva classe, la classe dels rics,
la que lesta fent. I estem guanyant». Aquest poder té multiples ramificacions, com va
declarar T. Friedman (periodista i politdleg, que no s’ha de confondre amb l'economis-
ta) en una entrevista publicada al New York Magazine el 1999:” «La ma invisible del
mercat no funcionaria mai sense un puny invisible. McDonald’s no pot expandir-se pel
mon sense McDonner Douglas, que va concebre els F15. I el puny invisible que dona
garanties a lobertura del mén a les tecnologies de Silicon Valley es diu exércit, forca

aéria, for¢a naval i cos de marines dels Estats Units».

6 <https://www.nytimes.com/2006/11/26/business/yourmoney/26everyhtml> (consulta: 24 de novembre de 2020).

7 <https://www.nytimes.com/1999/03/28/magazine/a-manifesto-for-the-fast-world.html> (consulta: 24 de no-
vembre de 2020) (de pagament).
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Tot i aquesta visié monolitica imperant respecte a com s'ha dentendre avui
leconomia, hem de recordar que dins la mateixa ortodoxia podem trobar discrepanci-
es, com és el cas dels keynesians. Aquests, amb posterioritat al crac de 1929 —de 1936
a 1974—, van constituir el corrent econdmic dominant en 'Académia i en la politica
econdmica al mén occidental, sobre la base de la idea que el mercat ha destar mediat
per la intervencid publica per produir resultats satisfactoris i evitar una crisi social que
posi en perill el sistema capitalista. Ens preguntem com és possible que les noves crisis
dels segles xx i xx1 (la dels anys setanta, la de 2008...) no hagin posat en qiiesti6 el

paradigma neoclassic tan allunyat del mén real.

[...] Hoy, ante una crisis que no pudieron predecir, se podria pensar que los seguidores
de los principios neocldsicos habrian adquirido, por fin, una brizna de humildad. En
medio de un agravamiento de la crisis precipitada por las recetas y los dogmas neocld-
sicos, se podria esperar al menos una ligera apertura intelectual. Pero no es asi. Tanto
en la Academia como en los espacios de politica econémica el dogma se ha endurecido.
Desde el vértice de la pirdmide neocldsica, hoy se exige que el mundo se transforme

para adecuarse a los axiomas de la teoria neocldsica (Nadal, 2012).

4,3 I’heterodoxia o economia critica

Enfront del monolitisme de I'economia convencional, han aparegut i continuen aparei-
xent nombroses doctrines econdmiques de pensament critic que ens poden permetre
acostar-nos al coneixement de la realitat que ens envolta. Sorgida al segle x1x amb
Karl Marx, leconomia critica és plural i variada, i engloba moltes escoles no marxistes
aparegudes als segles x1x i xx (regulacionistes, estructuralistes, vells institucionalistes,
radicals, sraffians, postkeynesians...). Daltres van sorgir bastants anys després, amb
gran arrelament en les darreres décades, com lecologisme, el feminisme... En conjunt
mostren que l'economia, lluny de constituir un bloc dnic d'arguments complets i tan-
cats, estd formada per multiples explicacions alternatives sobre el mateix tema, sense
que cap ofereixi plantejaments concloents.

Malgrat les seves diferéncies, comparteixen la idea que les decisions individuals
estan emmarcades en la dinimica social. Per elles, el sistema economic té les seves lleis,
variables en el temps i en lespai. De fet, tracten d’analitzar l'evolucié econdmica en el
marc del conjunt per poder entendre quins sén els canvis que es produeixen en el mén
real i poder explicar-los.

En el segiient apartat intentarem explicar per qué aquesta varietat i riquesa de
teories econdmiques no aconsegueix obrir-se pas i provocar un canvi de paradigma

tant a nivell tedric com de politiques econdmiques.
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4.4 Lensenyament de I'economia, una lluita ideologica del neoli-
beralisme, amb arrels historiques ben establertes pel control del

relat i les mentalitats

Al primer ter¢ del segle xx, les velles idees liberals ja no eren dtils per combatre els
nous aires d’igualtat, cooperaci6, democracia, llibertat, justicia, laicitat, tolerancia, soli-
daritat, bé comd... que sexpandien arreu fruit de la lluita de classes i de lexisténcia de
paisos amb un sistema economic diferent que llavors es creia que tenia éxit. Es llavors
quan sorgeix entre els nous liberals una de les seves preocupacions fonamentals, que
sera la «deducar les masses». Ludwing von Mises l'any 1932 en el seu llibre Socialismo

ens diu:

Es un hecho cierto que las masas no piensan; pero esa es la razén precisamente por
la cual siguen a quienes si piensan. La guia espiritual de la humanidad pertenece al
pequefio nimero de hombres que piensan por si mismos, quienes primero ejercen su
accién sobre el circulo capaz de recibir y comprender el pensamiento elaborado por
otros; por este camino las ideas se extienden a las masas, donde se condensan poco a
poco para formar la opinién publica de la época (Von Mises, 1968: 527).

[...] Von Mises y Hayek [...] al igual que George Stigler y Milton Friedman, como
se sabe, no sélo fueron economistas muy reconocidos, sino también temibles «em-
prendedores ideoldgicos», que no ocultaban su militancia constante y abierta en pro
del capitalismo de la libre empresa [...]. Estos autores desarrollaron incluso la teorfa
de la lucha ideoldgica: si las masas no piensan, como von Mises gustaba de decir, les
corresponde a estrechos circulos de intelectuales sostener el combate contra todas las
formas de progresismo y de reforma social, gérmenes de totalitarismo. De ahi la ex-
trema atencién que prestan los neoliberales norteamericanos a la difusién de sus ideas
en los medios y a la ensefianza de la economia en las escuelas y los institutos nortea-
mericanos [...]. La cultura de empresa y el espiritu de empresa pueden aprenderse
desde la escuela, al igual que las ventajas del capitalismo sobre toda otra organizacién
econémica. El combate ideolégico es parte integrante del buen funcionamiento de la
méquina (Laval i Dardot, 2013:151).

Lactual president de la Foundation for Economic Education (FEE), primer
think tank creat el 1946 als Estats Units, en la introduccié de l'informe anual de 2019,
diu: «Crec fermament que la millor manera de contrarestar la influéncia d'aquells que
intenten popularitzar un govern més gran, un estat del benestar ampliat i un socialisme
directe és tallar-los des de larrel... I aixd comenga per involucrar eficagment la nova ge-
neracié amb els principis que conformen la‘filosofia de la llibertat’: llibertat individual,

economia de lliure mercat, creaci6 de valor empresarial, propietat privada, govern limi-
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tat i alt cardcter moral».® Aquestes afirmacions recullen la «missié» de la fundacid, tal
com escriuen a la seva web, on sexplicita, a més a més, qué pretenen: «Fer que les idees
de llibertat siguin familiars, creibles i convincents per a les noves generacions».

La FEE, think tank que també va ser un dels impulsors de la Mont-Pelerin Soci-
ety, no només es dedica a fer materials educatius i formar el professorat, siné que també
actua com a lobby politic i incideix en I'elaboracié de programes i curriculums escolars
nacionals, alhora que atura aquells que considera massa descriptius i poc proclius a
leconomia capitalista. La seva feina era i és assentar les bases de les seves idees per
recollir els fruits més endavant, tal com deia Friedman, ja que es produeix un retard de
molts anys entre lopini6 pablica i la legislacié. D'aquesta manera, ha anat introduint la
seva ideologia pas a pas dins la universitat.

Aquest treball de sapa dels neoliberals® que perseguien establir la seva ideologia
com a pensament hegemonic tant dins 'Académia com en el si dels diferents governs
nacionals i organismes internacionals ha anat obtenint fruits. No obstant, I'hegemonia
dels dogmes neoliberals no s’ha aconseguit per una lluita d’idees, proposicions, con-
ceptes..., siné més aviat per estar a prop del poder, per ser més favorables a aquest i per
la guerra bruta contra la dissidéncia. Un exemple de com es va acabar amb la diversitat
i 'heterodoxia en el si de les facultats deconomia el tenim amb el que va succeir als
Estats Units.

[...] E1 1968, un grup de joves economistes radicals, producte dels disturbis politics
als campus universitaris en els anys 60 i del moviment contra la guerra, van arribar
a la disciplina. Organitzats en la Union for Radical Political Economics, van clamar
per la polititzacié de l'economia acusant els seus collegues economistes d'ignorar les
qiiestions importants i de ser «instrumentals per a lassoliment dels injustos fins de
les elits». Van rebutjar «lenfocament marginalista», l'actual mantra de I'Economia,
perqué acceptava les institucions basiques del capitalisme, i es preocupava només per

administrar-les, per millorar-les... marginalment (Kallis, 2014).

El grup punter d'aquests joves economistes era a la Universitat de Harvard, on
impartien un curs titulat El Sistema Capitalista: Conflicte i Poder. El gruix del profes-
sorat veterd, més en la linia de les idees de la «filosofia de la llibertat», estava en contra
que es fes aquest curs, i titllava els joves professors de tenir poca qualitat investigadora,
de ser poc cientifics i de fer «politica». D'altres, de la categoria de Galbraith, Leontief
o Arrow, els van defensar quan la universitat els va denegar de forma sistematica la
renovacié dels contractes, com és el cas del brillant economista Samuel Bowles. Fi-

nalment, tots van acabar abandonant Harvard, inclosos els professors que els havien

8 <https://fee.org/about/annual-reports> (consulta: 12 doctubre de 2020).
9 Moviment fundat en el Col-loqui Walter Lippmann el 1938.
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defensat. El triomf dels conservadors sobre els moderats va representar I’hegemonia

de l'ortodoxia.

Pero a medida que los niveles mas altos de la jerarquia de la disciplina y sus prestigio-
sas revistas fueron limpiados de radicales, las preguntas y proposiciones incémodas se
quedaron sin contestar, y pocos radicales quedaban alrededor para verificar los miles
de estudios con los que las propuestas neoliberales martillaban, estudios revestidos de
complejas matemdticas imposibles de ser penetradas por los no iniciados. Mientras
la Economia llegé a estar dominada por las ideas neoliberales (lo més a la izquierda
que se encuentra hoy en las principales revistas de la disciplina estd a la derecha del
Partido Demdcrata), los disidentes terminaron fundando escuelas heterodoxas de
menor influencia, o se mudaron a otras disciplinas, tales como la Geografia (Kallis,

2014:164).

Aixi doncs, la sintesi neoclassica, leconomia ortodoxa que constitueix lactu-
al paradigma (amb els seus cinturons protectors), és I'inica visié que Académia ac-
cepta, des de la universitat (només cal veure els manuals introductoris, el Samuelson,
el Blanchard o el Mankiw)' fins a lescola (vegeu els manuals deconomia de 'ESO).
Totes les altres visions o interpretacions de la societat i, per tant, de leconomia, sén
silenciades (economia feminista, ecologista, marxista, institucionalista, postkeynesi-
ana...) perqué el neoliberalisme no és només un conjunt de practiques i politiques
economiques, sind que, com els seus precursors (Col-loqui Lippmann) ja van establir,
és una racionalitat, una subjectivitat. Es tracta de passar del domini i disciplinament
biopolitic al psicopolitic (Byung-Chul, 2014). El nostre «sentit comi» ja ha canviat
i ja estem preparats per considerar-nos empresaris de nosaltres mateixos, arribant al
stmmum de l'individualisme metodologic que és lemprenedoria.

Per buidar la universitat de professorat critic amb els dogmes neoclassics, amb
el mainstream, i amb els postulats neoliberals ja no cal recérrer a actuacions tan dras-
tiques com la que s’ha explicat de Harvard, que també.'' Amb l'autocensura, la «pru-
déncia» si es vol tenir accés a finangament, a ser publicat, o a mantenir el contracte, ja
n’hi ha prou. Per exemple, labril de 2019 en unes jornades econdmiques organitzades
per I'Associacié d’Ensenyants d'Economia i Empresa a leducaci6 secundaria, un ca-
tedratic deconomia, exdega de la Facultat d'Economiques i exrector de la Universitat
de Barcelona, va fer una ponéncia on no només va refutar alguns dels dogmes de l'eco-
nomia convencional, de 'ortododxia neoclassica, neoliberal, siné que va reconéixer que

aquests dogmes sén monolitics, malgrat la seva falsedat, en gairebé totes les facultats

10 <https://ecosfron.org/investigacion-diagnostico-sobre-la-situacion-de-la-ensenanza-de-la-economia-en-el-siste-
ma-universitario-publico-espanol/ >

11 Lantropoleg David Graeber, que va morir fa poc, va ser «expulsat» el 2007 de la Universitat de Yale per les seves
idees llibertaries.
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deconomia d'arreu. Aixd si, va confessar ptblicament que ho deia ara perqué ja no li

preocupaven les conseqiiéncies de fer-ho, ja que era al final de la seva carrera.

Esta falta de pluralidad y de reflexidn critica en la ensefianza de la economia ha sido
puesta sobre la palestra en multitud de ocasiones. Son muchas las voces criticas que
han denunciado esta situacién y reivindicado la imperiosa necesidad de acometer
reformas importantes en la ensefianza de la Economia. En el afio 2000, se alzé en
Francia un movimiento de estudiantes de Economia protestando ante los postulados
centrales respaldados por las ensefianzas superiores de la disciplina econémica. De
esta queja surgié El Movimiento por una Economia Pos-autista. En junio del afio
2001, un grupo de estudiantes de doctorado de Economia de la Universidad de Cam-
bridge (Inglaterra) expresaron su apoyo al movimiento de los estudiantes franceses.
Once afios después, estudiantes de la prestigiosa Universidad de Harvard (EE.UU.)
abandonaron la citedra de Introduccién a la Economia del afamado profesor Gregory
Mankiw protestando contra el contenido y el enfoque desde el cual se imparte esta

materia (Garcia i Ruiz, -:5).

Una altra contestacié a la manca de pluralitat i de reflexié en el si de 'Académia
el tenim en el moviment Post-Crash,' nascut a Manchester el curs 2012-2013, que
s’ha estés arreu del mén, fins i tot també a casa nostra, com també ho esta fent el movi-
ment internacional destudiants per un pluralisme en economia.” També han aparegut
d’altres grups, com el Seminari d’Economia Critica TAIFA, el qual, a part de publicar
informes monografics sobre temes economics, en el llibre de 2004 Critica a la economia
ortodoxa recull una série de valuosos articles critics de l'economia convencional; o el
collectiu d'Economistas Frente a la Crisis.'*

Hem de fer esment, a més a més, de IAssociacié d'Economia Critica (AEC), a
I'Estat espanyol, que va ser creada el 2003 fruit de les Jornades d’Economia Critica que

es realitzen bianualment des de 1987. Podem llegir a la seva web'® que:

Una de las finalidades fundamentales de nuestra Asociacién es el apoyo y la difusién
académica de perspectivas teéricas diversas como la economia postkeynesiana, la eco-
nomia ecolégica, la economia feminista, la economia marxista, o la economia institu-
cional, tanto en el 4mbito universitario de la docencia y la investigacién, como en su
proyeccién mas amplia hacia el resto de la sociedad. Las actividades de la Asociacién
apoyan, pues, el desarrollo plural, teérico y metodolégico, de conocimiento econdémico

riguroso que sea relevante para la comprensién de la realidad social.

12 <http://wwwpost—crasheconomics.com/> (consulta: 20 d'octubre de 2020).
13 <http://www.isipe.net/> (consulta: 20 doctubre de 2020).
14 <https://economistasfrentealacrisis.com/> (consulta: 20 d'octubre de 2020).

15 <http://www.asociacioneconomiacritica.org/inicio/quienes-somos/> (consulta: 20 doctubre de

2020).
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Davant daquesta situacié no podem deixar de compartir la idea de Max-Neef

(2014) quan afirma que:

No podem esperar ni pretendre un canvi si no canvia la Universitat. Al meu parer,
en aquestes circumstancies, la institucié de major responsabilitat del mén en aquest
moment és la Universitat; i en la mesura que la Universitat no sigui capag de canviar i

reestructurar lensenyament de 'Economia, no hi ha esperanca.

Més encara, si la implantacié del model és practicament monolitica en Iambit
universitari, la podem fer extensible al batxillerat i a I'interior de les aules de secunda-
ria. Només cal donar una ullada alenfocament dels llibres de text que s’hi empren. Una
revisi6 que estem tirant endavant d'un dels llibres de text més utilitzats als instituts de
casa nostra, el llibre de text deconomia de 4t d’ESO de l'editorial McGraw-Hill,'® que
no deixa de ser un petit resum del manual Principios de economia de Gregory Mankiw,
evidencia la plasmacié de tots els dogmes neoclassics i tota la ideologia neoliberal, tant
de forma explicita com en forma de curriculum ocult. Per exemple, vegem la definicié
que fa de necessitat: «<Una necessitat és el desig dobtenir alguna cosa que ens falta».
Aixi doncs, sidentifica necessitat amb desig i es pressuposa que ambdds sén il-limitats.

Aquest enfocament legitima i promou en l'alumnat, de forma més o menys ex-
plicita i conscient, valors i actituds consumistes, productivistes i explotadores, de tal
manera que a les escoles i instituts es rep aquesta visié del mén com si fos ciéncia
empirica, neutral i objectiva.'” En les tlltimes décades, paral-lelament a la hipertrofia de
l'activitat financera especulativa en relacié amb les magnituds de leconomia «real» a la
qual tedricament hauria de donar suport, aquesta visi6 interessadament esbiaixada de
leconomia ha incorporat un objectiu addicional: convéncer la ciutadania de les «bon-
dats» de les activitats financeres —credits, endeutament, etc.— i de la seva necessitat
i justificacié per al desenvolupament normal d'activitats productives o consumidores.
Dialtra banda, legitima i exalta lemprenedoria —sovint, precarietat laboral disfressada
de treball autonom— i exit a qualsevol preu en els negocis, encara que aixd impliqui
forcar els salaris a la baixa fins a nivells de supervivéncia per a la majoria de treballadors

i destruir el medi ambient. En aquesta visié no hi ha a penes espai per a lequitat —el

16 Convé saber que l'actual agéncia de qualificacié crediticia Standard & Poor’s Global, Inc. fins al 2016
es deia McGraw-Hill Financial, Inc.; fins al 2013 es deia McGraw-Hill Companies, i des de 1966 fins al
1995 es deia McGraw-Hill, Inc. Ja es pressuposa, per tant, que els continguts del llibre en qiiestié seran
els del mainstream.

17 Crida l'atencié que alguns sondejos realitzats a professors, uns amb estudis deconomia i d’altres llicen-
ciats en d’altres ciéncies socials, ens porten a la conclusié que els primers estan d'acord, en general, amb els
principis econdomics monolitics de I'ortododxia neoliberal apresos a la seva facultat. En canvi, aquells que
provenen d’altres ciéncies socials (antropologia, geografia, sociologia, historia...) sén més critics amb el
paradigma neoliberal i es posicionen més en postulats deconomia critica i plural.
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salari de cadasct depén de la seva «productivitat»— ni per a la solidaritat i la coopera-
ci6, incompatibles, en general, amb la competitivitat i leficiéncia.

En la mesura que els individus interioritzem la visié de mén, de la racionalitat
neoliberal, deixem de qiiestionar les desigualtats injustificades i la naturalesa depreda-
dora per al medi ambient del sistema econdmic actual: no es tracta d'intentar canvi-
ar-lo, siné d'intentar escalar-hi el més amunt possible i, en tot cas, conformar-nos amb
el nivell que aconseguim assolir.

Si realment es vol una educacié critica i plural, cal introduir en els programes
educatius les diferents visions critiques que es tenen de la realitat social. S"ha de po-
der plantejar la critica que fa I'economia ecologica, ja sigui com a «estat estacionari» o
com a «decreixement». O la critica a la invisibilitzaci6 del treball reproductiu com fa
leconomia feminista. Per no parlar de la critica a tot el sistema explotador que fa el
marxisme. O la critica que fa l'institucionalisme per la manca de consideraci6 de les
institucions. O la critica que els postkeynesians fan de l'autoregulacié del mercat i la
distribucié. I leconomia del desenvolupament, amb la seva critica de la divisié interna-
cional del treball i la dependeéncia.’®

No podem oblidar tampoc fer referéncia a les petites experiéncies dorganitza-
ci6 social i econdmica actuals en diversos llocs del mén, on la propietat i la gesti6 dels
mitjans productius sén col-lectius si no comunals. Projectes reals que caminen en un
procés cap a una societat postcapitalista,” tot i que sovint la majoria de corrents eco-
ndmics només reconeixen la propietat com a privada o publica, i com a molt col-lectiva,
perd mai es fa esment de la comunal.

Aquestes experiéncies i projectes requereixen una participacié activa dels sub-
jectes i un funcionament veritablement democratic en la presa de decisions. A hores
d’ara, la majoria de la poblacié estd ben lluny del que no sigui el joc politic i insti-
tucional, encara que el critiquin. Sense entrar a debatre el concepte de democricia,
coincidim amb els que consideren que dipositar un vot a les urnes cada quatre anys
—democracia formal— s'’ha mostrat inoperant a tot el planeta, com ho demostren a
bastament l'augment de la desigualtat, de lexclusié social i, en conseqiiéncia, de la po-
bresa. Hi ha vida i lluita més enlla de les eleccions, i sén els moviments socials, en la
seva pluralitat i diversitat, amb autonomia i autoorganitzacié, els que han dorientar les
transformacions socials sobre la base de processos amplis i complexos de didleg i debat

entorn de les alternatives de futur.

18 Per aprofundir-hi, tenim l'informe «Manual de corrientes econémicas heterodoxas» descarregable a:
<https://ecosfron.org/portfolio/hacia-una-economia-mas-justa-manual-de-corrientes-heterodoxas/ >
(consulta: 20 doctubre de 2020).

19 Ens estem referint al zapatisme, a Rojava, a les moltes i variades experiéncies de pobles originaris americans, a Longo
Mai i a daltres experiéncies cooperatives...
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No pot haver-hi democricia sense igualtat, sense inclusié i sense participacid,
perd no una participacié planificada i controlada des de les institucions. Creiem que la
idea que només els que ocupen el poder i els «experts» tenen el coneixement suficient
per saber el que convé o no a la ciutadania és falsa, a més a més d'injusta.

Perd, com es pot encoratjar i estimular la participacié en espais dautonomia,
que permetin experimentar noves formes de viure i de fer en una societat on lexclusi6
social i la pobresa sén cada cop més grans? Sens dubte, és complicat perqué es tracta
d’'un gos que es mossega la cua. Sense les necessitats basiques cobertes i amb problemes
per sobreviure en una societat cada cop més polaritzada, les dificultats per exercir el
dret a lauténtica participacid es tornen inabastables. No obstant, estem convencudes
que només la participacid permetra subvertir el control social de la res pdblica i reinven-
tar allo que acostumem a denominar democracia, perd que estaria millor adjectivat amb
molts daltres termes com ara bé comd, o del bon viure.

Acabarem amb les paraules de Ricardo Molero (-:85):

[...] el principal objetivo que debe tener cualquier disciplina de estudio de las dife-
rentes dimensiones en las que se ordena nuestra sociedad (es decir, cualquiera de las
denominadas «ciencias sociales») es tratar de transformarla, detectando los problemas
a los que se enfrenta la realidad que es parte de su objeto de estudio y planteando po-
sibles soluciones frente a ellos. En este sentido, la economia tiene un papel primordial
(aunque, en absoluto, inico) que representar, no ya porque nos encontremos en un
contexto de crisis econdmica que estd afectando a todos los dmbitos de nuestra socie-
dad, sino también porque, como vimos, nuestra disciplina se ha convertido, desde su
surgimiento contempordneo al del sistema capitalista, en el principal legitimador de su
funcionamiento. El objetivo mas inmediato que debe perseguir la economia critica es
cuestionar dicho sistema, al mismo tiempo que desmonta los argumentos elaborados
por la economia ortodoxa con el objetivo de justificar su existencia.

Para ello, en primer lugar, la economia critica no debe renunciar al rigor, entendido
este no como el intento de alcanzar una objetividad que, dada la naturaleza social de
su objeto de estudio y la especial relacion entre este y el sujeto investigador, es impo-
sible de lograr (al menos en las ciencias sociales), sino mds bien como la necesidad de
elaborar argumentos que puedan ser discutidos abiertamente y que se sostengan tanto
l6gicamente como al ser contrastados con la realidad de la que se ocupa. En segundo
lugar, creemos que, a pesar de esa reivindicacién del rigor en el anilisis, la economia
heterodoxa no debe caer en el error de tratar de construir un cuerpo cerrado de ani-
lisis similar, aunque alternativo, al de la ortodoxa. Por la propia naturaleza histérica
de su objetivo de estudio, no es posible encontrar leyes inmutables (a no ser que esas
leyes tengan un carcter més filoséfico que cientifico) y tratar de hacerlo solo puede
llevar a la formacidn de una nueva escoldstica. En relacidn con ello, y en tercer lugar,

la economia critica debe aprovechar la potencialidad de sus multiples corrientes para
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llevar a cabo anilisis que permitan comprender la realidad econémica en toda la com-
plejidad en la que se nos presenta. Es por ello que, a pesar de las criticas al eclecticismo,
la interrelacién entre corrientes, que como vimos en el anterior apartado ya se estd

desarrollando, debe seguir siendo fomentada.
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5. Educacié, cooperacié i democracia:

gosem estudiar allo visible?

Josep M. Pons-Altés
Universitat Rovira i Virgili — Grup ISOCAC

5.1 Valors democratics i formacié ciutadana

El concepte de democricia, tot i la inabastable bibliografia i debat que ha generat, ens
continua provocant incerteses. I si recorrem a diccionaris de referéncia, ens trobem
resultats prou interessants.

Aixi, per exemple, el Gran Diccionari de la llengua catalana de la Gran Enciclo-
peédia Catalana presenta una definicié prou vaga: «Doctrina politica que defensa la
intervenci6 del poble en el govern i en Ieleccié dels governants». El Diccionari de la llen-
gua catalana de I'Institut d’Estudis Catalans no presenta la democracia com a doctrina,
siné com un sistema: «Sistema de govern basat en el principi de la participacié iguali-
taria de tots els membres de la comunitat en la presa de decisions d'interés col-lectiux.

L, en espanyol, el Diccionario de la lengua espainola de la Real Academia Es-
panola té dues definicions que ens interessen, en la mesura que una delles incorpora
la llibertat i la igualtat: «Sistema politico en el cual la soberania reside en el pueblo,
que la ejerce directamente o por medio de representantes« i «Forma de sociedad que
reconoce y respeta como valores esenciales la libertad y la igualdad de todos los ciu-
dadanos ante la ley».

En canvi, Encyclopeedia Britannica, al resum de l'article que hi dedica, defineix
democracia d'una manera més extensa i complexa: «Form of government in which
supreme power is vested in the people and exercised by them directly or indirectly
through a system of representation usually involving periodic free elections. In a direct

democracy, the public participates in government directly (as in some ancient Greek

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 71-83. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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city-states, some New England town meetings, and some cantons in modern Switzer-
land). Most democracies today are representative. The concept of representative de-
mocracy arose largely from ideas and institutions that developed during the European
Middle Ages and the Enlightenment and in the American and French Revolutions.
Democracy has come to imply universal suffrage, competition for office, freedom of
speech and the press, and the rule of law. See also republic».

Malgrat tots aquests matisos, podem compartir la idea que una democracia
suposa llibertat, respecte i igualtat davant la llei, i intervencié dels membres de la co-
munitat en el govern. Per tant, perqué sigui viable, necessita que els ciutadans compar-
teixin uns valors: sense la implicacié dels integrants de la comunitat i 'adhesié a unes
determinades regles de convivéncia social, un sistema democratic degenera. Perqué la
democricia funcioni i 'Estat ens garanteixi lexercici real de determinats drets, cal que
hi ajudin els valors i els estils de vida personals: lexercici d'una ciutadania responsable.

Si tots els adults tenen drets i deures, i volem que els exerceixin amb fonament
i responsabilitat, se suposa que el sistema educatiu hauria de donar la formaci6 neces-
saria per aconseguir-ho. El més logic seria que tots aquests elements se situessin en
el nucli dels continguts treballats a les ciéncies socials, tant a leducacié primaria com
a la secundaria, ja que donen sentit a lensenyament d'unes disciplines que serveixen
per comprendre el funcionament de les societats. No obstant aix0, cal admetre que la
realitat sovint és ben diferent.

La conviccié que hem de defensar i millorar la democracia comporta alhora que
necessitem ciutadans compromesos, que participin en alld que és public, que se sentin
interpel-lats pel que succeeixi a la societat. Pero tant els valors com la nocié de ciutada-
nia, que tanta atencié han rebut i reben, continuen sent susceptibles de reconsideraci6
des de la perspectiva didactica (Lépez Facal, 2010).

Quant al concepte de ciutadania, es va revitalitzar a partir dels anys noranta del
segle xx, tant en Iambit académic com per part de determinats politics i grups socials
Aquesta difusié va tenir les seves implicacions politiques i ideoldgiques, va respondre
a interessos i a un context historic determinats. I un dels factors més importants va
ser la crisi i desaparicié del bloc sovietic (Costa, 2005): el discurs que desacreditava
les «llibertats formals» de les democracies occidentals va perdre vigéncia i aleshores la
nocié ciutadania va reaparéixer amb forca perqueé integrava tant els drets politics com
els civils i socials.

No obstant aixo, és indubtable que la suposada igualtat en drets i deures no és
—i segurament mai no serdi— tan real com voldriem. Tal com ha argumentat Luciano
Canfora (2004), una llibertat que en realitat sols beneficii els més forts constitueix
un perill per a la mateixa democricia. Per tant, si volem mantenir la credibilitat com

a docents i que als centres educatius els futurs ciutadans assumeixin comportaments
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adequats per millorar les nostres llibertats, el discurs docent no es podra allunyar ex-
cessivament de la realitat social i de les seves contradiccions.

I conceptes com ciutadania global, impulsat en Iambit educatiu per la UNES-
CO il'OCDE, i usat a les aules potser de manera massa acritica, també ens exigeixen
una reflexié sobre el seu fonament en un mén en qué a penes hi ha institucions que
garanteixin de manera global els nostres drets i deures com a ciutadans, i en qué un
determinat model de globalitzacié ha comportat també perjudicis per a milions de
ciutadans (Pons-Altés, 2012; Sant, 2017).

Pel que fa als valors, i tot recuperant algunes idees que vaig escriure fa uns anys
(Gavalda, 2016, p. 14-16), cal recordar que qualsevol concepcié del que ha de ser una
societat o el funcionament d'un determinat grup huma sempre parteix d'uns determi-
nats valors. De la mateixa manera, qualsevol sistema educatiu té en la seva base, duna
manera més o menys explicita, uns valors que el fonamenten. Valors i ideologia acaben
estant lligats, ja que els valors que es vulguin fomentar es triaran en funcié d'una pers-
pectiva ideologica.

A Teducacié és molt habitual situar els valors en el centre del discurs, perd fre-
qiientment queda farcit de consideracions i fins i tot de prejudicis ocults. Una manera
dencarar aquesta complexitat podria ser distingir l'educacié PER A valors i l'educacié
AMB valors. Quant a leducacié PER A valors, sovint sutilitza aquesta expressié quan
volem destacar la necessitat que els alumnes facin seus determinats valors com la pau i
la cooperacié. No obstant aquestes bones intencions, caldria recordar que els valors no
sensenyen, sin6 que es practiquen. Per ser més precisos, les educacions per aconseguir
que els alumnes interioritzin valors i comportaments (educacié per a la ciutadania, per
ala pau, per ala cooperacid, per a la salut, etc.) no es poden limitar a explicacions a l'au-
la, és necessari viure-les en un context coherent amb el comportament dels educadors.

Tal com ha escrit Francesco Tonucci (2009):

La educacién serd eficaz si el alumno vive la propuesta; estard inmerso dentro, en vez
de tener que escuchatla, leerla, estudiarla y repetirla. Funcionari si el docente es un

testigo coherente, estimulante y con autoridad y no un simple transmisor (p. 18).

Quan es planteja la necessitat d'assignatures especifiques per treballar determi-
nats valors, en realitat no deixem de corroborar un fracis, ja que aquests valors haurien
dlestar presents i ser viscuts en el conjunt de totes les arees, i en particular dins area de
medi social. En conseqiiéncia, laposta seria per una educacié AMB determinats valors,
uns valors que siguin essencials en el conjunt de la dindmica escolar, i en particular en

lensenyament-aprenentatge de les ciéncies socials.
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Iniciatives com el Moviment per 'Educacié Transformadora i la Ciutadania
Global,' entre molts altres exemples que podriem posar, mostren la demanda d'aques-
ta mena de projectes compromesos amb el bé com, els drets humans, la igualtat de
génere, la interculturalitat i la sostenibilitat mediambiental. I, en aquest cas, també
amb una forta vinculacié amb organitzacions dedicades a la cooperaci6 internacional.

Sén vies que ajuden a disminuir el perill de treballar valors sense observar la
realitat existent, de limitar-se a discursos reiteratius, devitar preguntes compromeses
amb respostes que potser no ens agraden. Una retorica sobre valors buida, un «adoc-
trinament» en el pitjor sentit del terme (sense desenvolupament del pensament critic),
pot produir facilment efectes contraproduents.

Un altre perill, que observem en les estratégies judicials d’associacions d'extrema
dreta i de partits com Vox, és la pressié per diverses vies sobre els docents i 'TAdmi-
nistraci6 per anorrear del sistema educatiu la reflexi6 sobre els valors democratics. Ja
l'any 2018 es va reaccionar amb el Manifest per una educacié democratica en valors,?
amb un conjunt de propostes en el context d'una societat democratica i pluralista. A la
introduccid, el manifest afirmava: «Leducaci en valors sembla haver patit en els tltims
temps un cert reflux. A causa, entre altres factors, de la crisi econdmica i de la situacié
politica, l'agenda educativa ha relegat aspectes importants relacionats amb leducaci6
en valors per centrar-se en altres assumptes aparentment més immediats o cridaners,
amb una empremta més individualista i competitiva».

Pero els principis democratics que volem que caracteritzin l'educacié publica es
legitimen suposadament en la mesura que tinguin l'aprovacié d'una majoria inqiiesti-
onable de la societat, que comparteix valors que faciliten la convivéncia i la gesti6 dels
conflictes. Entre aquests valors, podriem mencionar-ne alguns com la racionalitat,
la recerca de la felicitat, la defensa de la llibertat i de la igualtat, o la cura del medi
ambient.

Una paradoxa, de caracter gairebé étic, apareixeria quan un percentatge signifi-
catiu de la poblacié, o fins i tot majoritari, no acceptés aquests valors i justifiqués l'atac
a les bases de la convivéncia democratica. Una circumstancia com la plantejada ens
obligaria a reorientar el nostre discurs i no fonamentar-lo sobre les bases del consens
social, sind sobre una suposada superioritat moral?

No cal presentar una circumstancia tan radical. Com podem justificar el treball
en els centres educatius dels valors democratics, si el volem fer en un sentit que no és
majoritari a la societat? Com podem abordar qiiestions com la redistribucié efectiva de
la riquesa, la justicia social o les alternatives cooperatives? Segurament l'inica sortida

és plantejar-les com les estratégies didactiques més eficaces per desenvolupar la capaci-

1 <https://educaciontransformadoraglobal.org/cat/inici/>

2 Disponible a: <http://manifiestoeducaciondemocraticaenvalores.unaux.com/wp/catala/>
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tat danalisi dels estudiants, el pensament critic i l'aptitud per construir autdnomament
els valors personals que cadasct vulgui. I, dbviament, acceptar i valorar la diversitat

d'opcions que acabin apareixent.

5.2 Cooperaci6 versus individualisme?

Si perqué una societat democratica sigui viable necessita llagos de solidaritat i col-la-
boracié, aleshores hem de concloure que els valors de cooperacié també esdevenen
imprescindibles i han de ser presents a l'educacié. Fa uns anys Antoni Gavalda (2000)
va presentar un llistat de nou valors cooperatius essencials perqué els centres educatius
els fessin seus: valoracié de les idees divergents, necessitat de didleg i consens, llibertat,
igualtat, responsabilitat en la participaci, democracia, aprendre/saber, economia en
regulacid i constancia/persisténcia. En realitat, pretenien transmetre a lensenyament
escolar els valors tradicionals del cooperativisme, concretats en els set principis definits
per I'Alianca Cooperativa Internacional: adhesié oberta i voluntaria, sense discrimi-
nacié de génere, raca, classe social, posicié politica o religiosa; control democratic per
part dels seus membres; participacié econdmica dels socis; autonomia i independéncia;
educacid, formacié i informacid; cooperacid entre cooperatives i, per altim, compromis
per la comunitat.

Albert Irigoyen explica el sentit de tots aquests valors educatius cooperatius en
un altre capitol d'aquest mateix llibre, per la qual cosa no hi incidiré. Sols recordaré que
determinades técniques de treball cooperatiu, certes maneres dorganitzar els treballs
en grups que obliguen a cooperar tots els integrants i a fer-se tots responsables del re-
sultat final, sén estratégies excel-lents per viure aquests valors i comprovar-ne leficacia
per resoldre reptes. Laprenentatge cooperatiu obté bons resultats també en termes de
millora dels aprenentatges dels alumnes, la qual cosa és essencial en la mesura que
volem ser exigents i rigorosos. I no podem oblidar la necessitat de mantenir ambits
dautonomia i de treball individual perfectament compatibles amb l'ajuda entre iguals
(Connac, 2021).

Perd si anem un pas més enlla en la reflexi6, apareixen problemes. Perqué si
acceptem que la cooperacid és una estratégia necessaria per resoldre tant reptes edu-
catius com socials, aixd suposa qiiestionar almenys una part del sistema social i eco-
nomic existent. I fins i tot implica plantejar-se si és compatible un sistema democratic
(que necessita una certa cohesié social) amb els efectes perniciosos d'un determinada
evolucié del capitalisme actual que estd incrementant les desigualtats econdmiques i la
segregacié social. Ja fa anys que molts economistes denuncien aquesta dindmica econo-
mica vinculada a politiques desregularitzadores i a un model globalitzador: és el que
Paul Krugman (2008) va denominar la «gran divergéncia». Josep Fontana (2013) ho

va expressar amb les paraules segiients:
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Desde hace unos treinta y cinco afios se ha iniciado una nueva etapa en la evolucién
de nuestras sociedades que implica cambios fundamentales: una desigualdad econé-
mica creciente basada en la reduccién de las cargas que pagan las grandes empresas y
las grandes fortunas, paralela al empobrecimiento de las clases medias, acompafada
por la privatizacién de los servicios sociales, la limitacién del derecho a la negociacién
colectiva de las condiciones de trabajo y los sueldos de los obreros (que habia sido el
mecanismo esencial de los progresos sociales), junto a toda una serie de restricciones a

la democracia y al derecho de protesta (p. 19).

Es facil comprovar com alguns liders que fan grans discursos suposadament a
favor de les llibertats i d'una economia liberal sén precisament els que sestan aprofitant
de posicions de privilegi obtingudes gracies al control del poder politic, els que han
aconseguit posicions de domini del mercat, els que estan limitant la lliure competéncia
real en determinats ambits i els que impulsen mesures que restringeixen la llibertat
dexpressié i de manifestacid.

Els fonaments del liberalisme son atacats precisament per alguns que sen recla-
men hereus. Rosenblatt (2020) ha explicat que la majoria dels autors fundacionals del
liberalisme eren moralistes, creien que drets i deures eren inseparables, estaven interes-
sats en la justicia social i en el bé comu, defensaven els valors civics. Tot i que el liberalis-
me mai no ha estat una doctrina unificada i ha estat utilitzat histdricament per justificar
tota mena d’abusos, Rosenblatt remarca que la novetat de les tiltimes décades és que ara
la majoria dels que sautodenominen liberals han renunciat a aquells valors fundacio-
nals i sols insisteixen «en el compromiso con los derechos y las decisiones individuales;
rara vez mencionan los deberes, el patriotismo, el autosacrificio o la generosidad con los
demis [...]. Los liberales han dado la razén a sus adversarios» (p. 213).

Quinn Slobodian (2021) fa un pas més i remarca que el neoliberalisme actual
busca la proteccié completa dels drets del capital privat, per la qual cosa necessita de-
terminades regulacions i el control d'institucions dambit mundial. En aquest projecte
els estats tenen un paper indispensable, ja que sén utilitzats per limitar I'impacte dels
canvis politics i de les demandes democratiques sobre un capitalisme que actua de
manera autdbnoma. En altres paraules, la democracia és percebuda com una amenaca
—que cal limitar— per a un determinat model deconomia de mercat que estd incre-

mentant les desigualtats socials. En paraules de Josep Fontana (2013):

El problema fundamental [...] es que la fuerza esencial del capitalismo actual, y a la
vez la fuente de sus «defectos», reside en el terreno de la politica, y que la situacién solo

puede ser modificada o corregida mediante una accién politica (p. 139).

Tots nosaltres hem observat com grups extremadament conservadors, i que es

presenten com a liberals, promouen discursos basats en la irracionalitat i en el menys-
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preu al coneixement cientific. Lactitud dels sectors més reaccionaris de molts paisos
davant els efectes de la pandémia de la COVID-19, la seva indiferéncia davant les con-
seqiiencies sobre la sanitat i sobre la salut, la ignorancia davant els progressos cientifics
i fins i tot la reticéncia a la vacunaci6, sén un exemple daquests comportaments sols
des de i per al'individu. Arguments semblants son utilitzats per ignorar els perills del
canvi climatic, en la mesura que aquest individualisme que es beneficia de situacions
de privilegi és, logicament, reticent a encarar desafiaments que puguin requerir sacri-
ficis individuals immediats en benefici del bé comt i des d'una perspectiva temporal
més amplia.

Aixi que és aquesta deformacié del liberalisme la que obliga a buscar estratégies
que en limitin els efectes i pensin en el bé comd, unes estratégies que passen per la
cooperacid. I si treballem cooperativament en leducacié perqué és més eficient, des-
prés és logic arribar a la conclusié que a la vida social també hem d'incrementar els
mecanismes de cooperacid. I si arribem a aquesta conclusid, potser no cal qiiestionar el
conjunt del sistema capitalista, perd si que hem de pensar que cal incrementar el paper
econdmic dels sistemes cooperatius, sovint més estables i eficacos que les corporacions
capitalistes. A més a més, s’ha corroborat la relaci6 entre la implantacié del moviment
cooperatiu i els bons indicadors de nivell de benestar a les societats (Benkler, 2012;
Zamagni i Zamagni, 2010).

Es a través del cooperativisme que arribem al que coneixem com a economia so-
cial i solidaria, de la qual és un element constitutiu juntament amb altres entitats com
mutues, fundacions o associacions. Una bona definicié deconomia social i solidaria
seria la segiient:

Conjunt d'iniciatives socioeconomiques, els membres de les quals, de forma associa-
tiva, cooperativa, col-lectiva o individual, creen, organitzen i desenvolupen democra-
ticament [...] processos de produccid, d'intercanvi, de gestid, distribucié dexcedent,
moneda, de consum i de financament de béns i serveis per satisfer necessitats, que es
guien per relacions de solidaritat, cooperacid, donacié, reciprocitat i autogestid, defen-
sant els béns comuns naturals i culturals i la transformacié igualitiria de leconomia i
la societat amb la finalitat del bon viure i la reproduccié i la sostenibilitat de la vida del
conjunt de la poblacié (Estivill i Miré, 2021, p. 169).

Aquest enllag entre aprenentatge cooperatiu, valors cooperatius i alternatives
socials resulta coherent, ja que es basa en el principi de millorar la societat en qué vivim
i defensar la democricia a través de la cooperacié entre els humans. En aquest sentit,
Anastasio Ovejero (2018), a banda d'introduir el terme aprenentatge cooperatiu critic al
debat académic, ha argumentat de manera molt justificada que I'aprenentatge coopera-

tiu ha de ser molt més que una técnica pedagogica:
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El aprendizaje cooperativo, cuando es critico, no solo consigue que los estudiantes
aprendan mds y mejor, sino que los capacita también para aplicar lo que aprenden a
las esferas laboral, social y politica, de forma que ello les ayuda a ser mds criticos, mds
libres y mds independientes, a la vez que contribuye a que la sociedad en su conjunto
sea mds cooperativa y mds solidaria [...] pues cuando alguien se acostumbra a vivir en
libertad, en igualdad y sin relaciones jerarquicas, ya no es tan ficil que acepte otro tipo

de relaciones (p. 184).

5.3 Una opci6: estudiar la «visibilitat» del poder

Levoluci6 de les societats cap a l'individualisme té unes implicacions notables en am-
bits molt diversos. Enzo Traverso (2021), sense negar lexisténcia dalternatives potents

alordre predominant, ho ha expressat de manera aclaridora:

La rad neoliberal del mén ha establert una «conducta de vida», una série de principis
que inclou la competicié generalitzada i la remodelacié de les relacions socials segons
les regles del mercat, perd també la transformacié dels individus, induits a concebre i a

conduir les seues vides com empreses (p. 154).

Un dels fendmens vinculats a aquesta transformacié seria, en la recerca his-
torica, l'auge de nous corrents historiografics que fan aproximacions subjectivistes al
passat, de caricter apolitic i presentista, que no estan relacionades amb projectes per

al futur:

La politica hi ocupa un lloc secundari; no és eliminada, siné observada de lluny, so-
vint amb escepticisme, com una forma de compromis [...] que pertany a una época ja
superada. La familia és ara, i no ja la societat, el lloc privilegiat de la memoria i de la

indagacié historica (p. 157).

En aquest context, no em sembla casual que I'any 2015 'Asociacién Universita-
ria de Profesorado de Didictica en Ciencias Sociales dediqués el seu congrés anual a
plantejar com s'ha de treballar la invisibilitat de persones, llocs i tematiques (Herndn-
dez, Garcia i Montana, 2015). For¢cosament hem de compartir la seva preocupacié per
la justicia social, per visibilitzar tot allo que sovint queda ocult: dones, nens, ancians,
conflictes, minories étniques, religioses i sexuals, etc. No obstant aixd, i en el mateix
sentit expressat per Enzo Traverso, hauriem de tenir precaucié davant dels perills
d'una evolucié subjectivista de la didactica semblant a la produida en una part de la
historiografia. En Iambit educatiu, i en particular de la didactica de les ciéncies socials,
existeix el perill de dedicar-nos sols a recuperar histories oblidades i percepcions indi-
viduals —sense negar de cap manera la seva importincia—, i no explicar als nostres

estudiants la logica del funcionament de les societats passades i actuals. En altres pa-
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raules, ens podriem acabar dedicant a emocionar els nostres estudiants amb histories
individuals (amb la qual cosa, segurament seria més ficil captar la seva I'atencié) i no a
treballar explicacions solides i racionals sobre els mecanismes de poder (que també els
interessen, i molt!).

Lintel-lectual xilé Pablo Aravena, a partir d'una analisi sobre la politica patrimo-

nial a Valparaiso, ha apuntat recentment reflexions similars:

El pasado para ser empacado debe ser amputado de sus dimensiones mds interpe-
lantes en el presente, las mas «ofensivas», si se quiere, de nuestras certezas, nuestra
moral y sentido comun [...]. El pasado-mercancia es un pasado domesticado, es la
forma quizd mds pura de ideologfa, esa que no se nos impone verticalmente, sino que
deseamos, nos fascina o «entretiene». [...] Hoy el pasado es consumido en la medida

que sea entretenido (La Antorcha Magacin, 2021).

Si excloem de les nostres prioritats la comprensié dels conflictes socials i de
les relacions de poder, renunciem a peces massa importants de la nostra tasca docent:
no podem oblidar la qiiestié de qui té el poder, com lexerceix i com reacciona si se’l
qiiestiona. La reivindicacié dels «invisibles», del marginats, no ha de comportar que
no estudiem i expliquem també on esta el nucli del sistema (i aixd també servira per
entendre les causes daquella invisibilitat).

Jordi Amat (2020), en una incursié biografica que li ha permés retratar alguns
dels nuclis de poder de la Catalunya de les darreres décades, remarca la importancia
de conéixer com funcionen els ambits de poder: «Es tractava de buscar la veritat fosca
que el poder amaga per perpetuar-se. Intentar trobar-la equival a experimentar el risc
traumatic i redemptor de la llibertat» (p. 261).

Per a lensenyament de les ciéncies socials és util basar-se en una concepcié cri-
tica de la realitat social agermanada amb plantejaments com el del treball en conceptes
clau (Batllori i Casas, 2000; Benejam, 1999) o en «qiiestions socialment vives» / «pro-
blemes socials rellevants» (Pagés i Santisteban, 2012; Thénard-Duvivier, 2008). Els
centres docents han de tenir un paper remarcable en la construccié d'una cultura real-
ment democratica, amb estratégies que passin per la comparacié amb altres sistemes
del passat i del present, el desenvolupament d'un pensament critic enfront de la infor-
macié que rebem (Pageés, 2017). També s’ha constatat que tematiques relacionades
amb la memoria historica, i que s6n objecte de controversia, tenen una gran potenciali-
tat per desenvolupar el pensament critic i el compromis democratic (Siez-Rosenkranz
i Prats, 2020). Malgrat aix0, en el cas espanyol s'ha verificat que en bona part dels
llibres de text segueix predominant unes explicacions del franquisme que afavoreixen
visions acritiques, que minimitzen la repressi6 de la dictadura, i amb temes tabi com

les confiscacions o el paper de I'Església (Diez, 2020).
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Explicar la logica del poder, en escoles i instituts, és dificil si abusem de les
abstraccions i de les teoritzacions. I tampoc no sembla recomanable presentar sols un
mon ple de secrets i de trames conspiratives. Aixi que és una bona opcié estudiar-ne
també les manifestacions més «visibles» i preguntar-nos per qué de vegades alld que és
«visible» no és suficientment analitzat.

Aixd suposa desenvolupar la capacitat d'analisi i de critica de les noticies que
apareixen als mitjans de comunicaci6, poder detectar els recursos que existeixen per
manipular-nos i per falsejar la realitat (Carretero i Sobrino, 2020). Sén immenses les
possibilitats que ofereixen els mitjans de comunicacié per dissenyar estratégies didac-
tiques que serveixin per educar en valors.

Encara em sembla més estimulant fer un altre pas en el sentit de comprendre
l'abast de noticies no falsejades ni censurades, noticies que no cal ocultar perqué ex-
pliquen fets que socialment queden «normalitzats». De vegades, n’hi ha prou amb no
contextualitzar la noticia per aconseguir aquesta assumpcié social. En altres ocasions,
ni tan sols cal fer res daixd: n'hi ha prou amb haver promogut l'assimilacié acritica per
una part significativa de la societat, de manera que les inquietuds que pugui provocar
una determinada noticia queden dins Ambits personals o minoritaris.

Podriem trobar centenars dexemples de noticies en el passat recent que, ob-
jectivament, haurien d’haver provocat un escandol i que en el seu moment van passar
amb un impacte escas. Per exemple, quan 'any 2000 diversos empresaris (amb la col-
laboraci6 del Govern de les Illes Balears) van regalar al rei Joan Carles I el iot Fortuna,
valorat en més de 20 milions deuros: fer «regals» daquesta mena a un cap d’Estat
hauria hagut de provocar un escandol extraordinari. El mateix enrenou que hauria
d’haver provocat lenriquiment manifest de la familia de Jordi Pujol, i que en aquells
anys normalment no va passar dambits relativament limitats.

La «doctrina Botin» també va ser un fet escandalds, ben conegut. Va consistir
en un canvi radical de doctrina del Tribunal Suprem espanyol, aplicada justament al
president del Banco Santander el 2007, que li va permetre no ser jutjat per unes cessi-
ons de crédit comercialitzades. Quan el 2014 va morir Emilio Botin, hi va haver una
escassa predisposicié de la premsa a recordar aquest i altres afers (com comptes ocults
a Suissa).

Preguntar-nos per qué en el passat hi va haver una reaccié tan débil davant
determinades decisions i fets molt visibles ens atorga l'avantatge de l'analisi feta amb
perspectiva historica. Perd em temo que no podem pretendre donar cap lligé davant la
passivitat que manifestem ara per explicar situacions coetanies. Alguns exemples: per
que entre els negocis que generen més beneficis en leconomia mundial destaquen la
droga i la prostitucié? Quina relacié hi ha entre la necessitat de blanquejar immenses
quantitats de diners i l'activitat bancaria? En quina mesura aixd explica moltes grans
inversions, des de casinos a la compra dequips esportius?
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Aproximacions des de perspectives de classe social, de diversitat cultural o de
génere sén imprescindibles. Per quins motius determinats ambits de poder economic
i social estan en mans d'un perfil molt determinat d’homes? Quins origens familiars i
quina trajectoria acostumen a tenir?

També podem posar exemples que veiem en la nostra vida quotidiana. Per qué
comenga a ser habitual rebre informacié o propaganda al mobil a partir d'un interés
que hem manifestat de manera privada i que ens sorprén que hagi estat captat? Com
podem acceptar que grans corporacions accedeixin a informacié privada sense el nostre
consentiment i ens enviin publicitat basada en dades personals? Es raonable suposar
que I'ts de dades personals es limiti sols a oferir-nos publicitat?

Una altra mostra seria el treball sobre la desigualtat que sexpressa en 'urbanis-
me de les ciutats. Hem comengat a aplicar-ho en una assignatura universitaria, en qué
els futurs mestres han de preparar una sortida pensada per a nens de primaria en barris
de lextraradi de Tarragona que sovint pateixen déficit de determinats serveis publics i
a més a més arrosseguen prejudicis negatius, per la qual cosa sén una bona mostra de
la materialitzaci6 urbana de la desigualtat social.

Cal explicar la «visibilitat» del poder des d'una perspectiva compromesa i, si
cal, «perillosa». Manllevo el concepte ciutada perillés de Wayne Ross, que reclama una
educacié que es prengui seriosament les desigualtats socials i econdmiques, que se
centri en la llibertat i la democracia, i que desenvolupi la seva capacitat antiopressiva
(Ross i Vinson, 2012). I sabem que una aproximacié des de la cooperacié permet un
treball més aprofundit i compartit, afavoreix la comprensié de continguts, Iassimilaci6
de competéncies (expressat en el llenguatge curricular actual), el desenvolupament del
pensament critic i la valoracié de les alternatives socials existents. Cooperacid, pen-
sament critic i comprensié dels mecanismes de poder (a partir de lestudi de les seves
expressions més visibles) conflueixen de manera logica.

En conclusié, el plantejament consisteix en partir d’alldo que és evident i visible
en la realitat social i en particular en les relacions de poder, d'alld que ens apareix i que
per alguna ra6 no gosem analitzar amb profunditat i comprendre™n els efectes. Propo-
sem descodificar directament la «visibilitat», en el sentit de fer intelligibles fets que
tots nosaltres percebem i que permeten explicar les relacions de poder existents a la so-
cietat. I fer-ho des de la cooperacié es vincula directament a uns valors que ens porten

a pensar en societats futures més lliures i justes, en una democracia de major qualitat.
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6. Educacié patrimonial per a una ciutadania critica

Neus Gonzdlez-Monfort
GREDICS - Universitat Autdonoma de Barcelona

6.1 Introduccié

Partim de la idea que leducaci6 no és un procés neutral, objectiu i imparcial. Pot ser
un instrument de control social per seguir reproduint el sistema establert o pot ser una
practica de la llibertat per aprendre a llegir i comprendre el mén de manera critica i
transformar-lo (Freire, 2012; Dewey, 1995). Aixi doncs, leducacié patrimonial no és
neutral, com tampoc ho és leducacid per a la ciutadania, ja que una ens fara reflexionar
sobre la identificacid, l'evolucié i la conservaci6 dels elements patrimonials i laltra so-
bre les caracteristiques, les condicions i els interessos de la participacié6 i la democricia.
Ambdues provoquen preguntes i recerques sobre problemes socials que requereixen
analisis i interpretacions critiques per a l'accié social (Gonzilez-Monfort, 2008; San-
tisteban, Gonzélez-Monfort, Pages, 2020).

6.2 Patrimoni i educacié patrimonial

Es sabut que el concepte patrimoni és una sintesi entre el concepte francés patrimoine
i langlés heritage. Es important recordar-ho perqué cadascun posa Iémfasi en un mo-
ment i una intencié diferents. Es considera interessant fer aquesta mirada perqueé es
vincula directament amb una educacié critica. Aixi, el concepte patrimoine posa l'accent
en alld que es rep de les generacions passades, mentre que el concepte heritage es centra
en allo que es vol transmetre a les generacions futures. Son les dues cares de la matei-
xa moneda: alld que es rep i allo que es vol donar, perd que no sempre tenen per qué

coincidir. En general, se sol relacionar directament (el que es rep i el que deixa), perd no
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tots els patrimonis s’han de transmetre, ni totes les heréncies s’han d'adoptar. Un altre
aspecte son les fonts historiques. Certament, les fonts historiques s’han de conservar
perqué sén testimonis del passat (d’aqui la funci6 dels museus, arxius, magatzems...),
perd no totes han desdevenir patrimoni (d'aqui la funcié de lespai public, centres d'in-
terpretacid, exposicions...).

Es podria afirmar que:

el patrimonio es una construccién social que se define en funcién de los valores que
le otorgue la comunidad adoptante y/o creadora y segiin unos criterios mds o menos
consensuados. El patrimonio se construye en el presente para reconstruir y reinterpre-
tar el pasado. Es uno de los puentes entre pasado y presente. Por lo tanto, se entiende
que aquello que se convierte en patrimonio es porque las personas o los grupos lo
seleccionan, lo valoran, lo deciden conservar y transmitir. [...] Esta idea se concreta en
que las personas/grupos pueden patrimonializar, pero también despatrimonializar,
y ello ocurre constantemente, mucho mas a menudo de lo que nos imaginamos. [...]
En ambos procesos, la toma de decisiones es consciente y voluntaria, se establecen y
aplican unos criterios y se desarrollan unas politicas, que partiendo del pasado se eje-
cutan en el presente, con la finalidad que perduren en el futuro (Gonzilez-Monfort,

2019, p. 126-127).

Una bona sintesi la fan Fontal, Sinchez, Macias i Cepeda (2018) quan afir-

men que:

el patrimonio pertenece a las personas, que son sus creadoras, herederas, legatarias,
transmisoras, etc. [...] el patrimonio es inseparable, precisamente, de esas personas,
porque establece con ellas vinculos de propiedad, pertenencia, transmisién, seleccidn,
valorizacién [...]. Asi pues, hablar de patrimonio implica concebir la relacién de in-
dividuos y grupos con elementos materiales, inmateriales y espirituales. El acento se
sitiia, de este modo, en una relacién y no en un bien; ahi esté la clave de lo patrimonial,
el alma del perfume. Si sélo entendemos que el patrimonio son esos bienes (obras de
arte, lugares, sitios, costumbres...), estaremos ignorando una de las verdaderas claves
del patrimonio, su esencia: los seres humanos y, por lo tanto, el efecto que esos bienes
producen sobre ellos (Gonzalez-Monfort, 2019, p. 128).

Es per aquest motiu que el patrimoni estd intimament vinculat al pensament
historic, a la consciéncia historica i a lexperiéncia historica (Riisen, 2001; Santisteban,
2010; Meneses Varas, Gonzalez-Monfort, Santisteban Ferndndez, 2020), aixi com a
leducacio per a la ciutadania critica, ja que afavoreix I'aprenentatge de la interpretaci6
dels passats, la comprensi6 dels presents i la prospectiva dels futurs, cosa que implica

necessariament un cert compromis i acci6 social des d'uns valors i ideologies.
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Entenem leducacié patrimonial com el camp destudi des de la didactica de les
ciéncies socials que estudia i analitza la relaci que es crea entre les persones i els béns
culturals (materials o immaterials, tangibles o intangibles). Es per aixd que és un ambit
interdisciplinari on es troba la historia, I'art, l'antropologia, la geografia, la psicologia o
la musica, entre d’altres.

Leducacié patrimonial se centra en la recerca i la innovacié en contextos educa-
tius formals, no formals i també informals, a partir del disseny de propostes educatives
que permetin desenvolupar finalitats i aprendre continguts que afavoreixen la cons-
truccié de valors relacionats amb perspectives de génere, d'interculturalitat, dalteritat
iidentitat, de transformacié social per a la formacié d'una ciutadania critica i global.

En aquest context, els elements patrimonials deixen de ser lobjecte destudi per
ser el recurs a partir del qual construir coneixement, desenvolupar competeéncies i ge-
nerar vivéncies que permetin afavorir el pensament critic i l'accié social.

En el Plan Nacional de Educacién y Patrimonio (Ballesteros, Domingo, Fontal
i Cirujano, 2012, p. 13) es proposen diverses relacions que es poden establir entre

educacié i patrimoni:

+  Educacién con el Patrimonio. Esta relacién implica el uso de los bienes cul-
turales —muebles, inmuebles e inmateriales— como recursos didacticos.
Se utiliza de este modo parcialmente el potencial del Patrimonio Cultural
como transmisor no solo de conocimientos sino también de dindmicas pro-

cedimentales y actitudes relacionadas con su conservacién y disfrute.

+  Educacién del Patrimonio. El uso de la conjuncién «del» en este caso supo-
ne la concepcién de una ensefianza de contenidos relacionados con elemen-
tos o bienes patrimoniales integrada exclusivamente en materias escolares o

en otros contenidos disciplinares.

+  Educacién para el Patrimonio. Este planteamiento diddctico se orienta a la
consecucién de una ensefianza-aprendizaje de contenidos relacionados con

el Patrimonio como objetivo propio del proceso educativo.

+  Educacién desde y hacia el Patrimonio. Este enfoque relacional plantea el
proceso educativo conceptualizado desde la propia idea de Patrimonio y

orientado hacia la educacién patrimonial como principal finalidad.

+  Educacién y Patrimonio o educacién patrimonial. Este enfoque de carécter
globalizador, integrador y simbidtico coloca el acento en la dimensién re-
lacional existente, no solo entre ambos términos, sino entre los elementos
que integran o constituyen cada uno de ellos. De este modo, si los bienes
culturales que forman parte del Patrimonio son considerados como tales en

virtud del acto de patrimonializacién realizado por el colectivo o sociedad
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que es su titular, es decir en virtud de la relacidn existente entre estos bienes
y las personas que los dotan de valores culturales, la educacién patrimonial
es doblemente relacional, pues la educacién se ocupa de las relaciones entre
personas y aprendizajes. Asi, el Patrimonio es el contenido de ese apren-
dizaje y las formas de relacidn se refieren a la identidad, la propiedad, el

cuidado, disfrute, transmisidn, etc.

6.3 Patrimoni i educacié per al futur

Una de les finalitats de l'educacié per a la ciutadania segons Anguera (2013) és l'educa-
ci6 per al futur, ja que li permet desenvolupar una visié critica del present mitjangant
lexploracié dels diferents escenaris possibles, probables, desitjables o impossibles i ana-
litzar les conseqiiéncies de les decisions a prendre.

Des d’aquesta perspectiva, leducaci6 patrimonial permet ensenyar a analitzar i
interpretar els canvis i les continuitats, els/les protagonistes, les causes i conseqtiénci-
es, els interessos i les opcions existents. El patrimoni testimonia com d'important és
comprendre que el futur és una construcci del present, i que l'ara depén de Iahir. Per
construir futur, cal imaginar-lo i prendre decisions ara. I el patrimoni ho permet amb
preguntes com: volem conservar-lo?, per qué?, per a qué?, qui ho vol?, quins valors
transmet?, el destruim?, l'oblidem?

Anguera (2013) considera que l'educacié per al futur permet:

+  Treballar les expectatives i les esperances, i resignificar el present a partir de
lestudi del passat.

+ Anticipar-se i fer propostes davant les possibilitats de canvi o continuitat.

+  Comprendre el present, valorar les conseqiiéncies, imaginar alternatives i

fer propostes d'un mén més just i sostenible.

+  Valorar i seleccionar les prioritats i valors dels futurs a partir de leleccié

d’alternatives i establiments de criteris.

+  Prendre decisions basades en la racionalitat i I'emocid, valorar les implica-

cions i les conseqiiéncies.

+  Proposar temes controvertits i de presa de decisions que suposen la partici-

pacié democratica i l'aplicaci6 de valors de justicia social i global.

Com es pot intuir, leducacié patrimonial permet desenvolupar cadascun
d’aquests objectius. Si saccepta que el patrimoni permet desenvolupar la consciéncia
historica, perqueé permet configurar les relacions entre passat, present i futur, sembla
evident poder afirmar que leducacié patrimonial permet reinterpretar els passats com
a aprenentatge per a la construccié dels futurs, en uns presents que sén els temps i els

llocs on se situa l'accié. Sembla factible afirmar que és possible i desitjable.
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6.4 Patrimoni i educacié per a la ciutadania critica i global

Leducacié per a la ciutadania ens hauria d'ajudar a comprendre les societats en qué vi-
vim, ja que sén realitats complexes on s'interrelaciona el que és natural i social, privat i
public, laic i religiés, individual i col-lectiu, nou i antic, passat-present-futur. Per aquest
motiu, cal tenir una ciutadania formada que sigui capa¢ de pensar de manera creativa,
alternativa, equitativa i critica per arribar a solucions i alternatives als problemes so-
cials que es plantegen constantment. La comprensié del mén hauria de permetre una
educacié en la participaci6, perd una participacié democratica que impliqués la recerca
d'un futur més just socialment i econdmicament sostenible.

Des daquest punt de vista, leducacié per a una ciutadania critica pot plantejar
preguntes sobre el patrimoni, sobre el seu valor en el present i sobre com pot ser rein-
terpretat per les generacions actuals a partir d'una lectura que reflecteixi els problemes
de la societat, ja que el patrimoni es tria, sadopta, es recrea, es reinterpreta des de i
per al present (Estepa, Avila i Ferreras, 2008; Avila i Mattozzi, 2009; Harrison, 2013;
Lucas i Estepa, 2016; Santisteban i Gonzilez-Monfort, 2019).

La incorporacié daquesta mirada critica en l'educacié patrimonial permet que
ens adonem de com fins ara només ha existit una tnica perspectiva que ha estat he-
gemonica. Si fem una llista dels principals elements patrimonials del nostre municipi
—per no anar més enlldi—, segurament estaran vinculats majoritiriament a artistes o
promotors homes, blancs, amb poder i d'una determinada cultura. Probablement, pocs
es vincularan a dones, a grups socials sense poder (pagesia, moviment obrer, esclavi-
tud ) o a cultures invisibilitzades (altres religions, cultures, ideologies ). Fem la prova?
Aix0 ens permet reflexionar sobre quins han estat i son els discursos hegemonics de la
societat en queé vivim.

Aixi, suggerim incorporar —el que encara es considera un discurs contrahe-
gemonic— aquelles idees que contradiguin el que fins ara es considerava «normal»
com tot allo relacionat amb les persones i les cultures invisibilitzades, és a dir, amb les
minories (que en molts llocs no sén minories, perd que no sén les que tenen el poder),
amb les dones (incorporar la perspectiva de génere per fer paleses les aportacions que
ha fet la meitat de la humanitat), amb altres cultures.

Aquesta aproximaci6 implica incorporar un discurs alternatiu en leducacié pa-
trimonial que inclogui a tothom i totes les mirades i vivéncies que han participat en la
selecci6 i l'adopcié dels elements patrimonials.

Leducacié patrimonial ajuda a interpretar els origens del present a través de
lestudi dels elements del passat que encara perduren. Es per aixd que permet estudiar
i reinterpretar els passats i els presents a la llum de les noves perspectives i mirades.

Com ja se sap, tot i que el passat no canvia —perqueé els fets sén els que son— la his-
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toria és un relat que hauria de ser reescrit i reconstruit per cada generacid, per afavorir
la interpretacié del present que és dinamic i canviant.

Les restes del passat no sén significatives per si mateixes, ja que necessiten una
interpretaci6 i una contextualitzacid que els atorgui valor. La interpretaci6 del patri-
moni pot fer que el relat del passat canvii, reinterpretant-lo i modificant-lo, cosa que
pot comportar que el seu significat i valor canvii per a la comunitat que l'esta estudiant.
Per tant, el patrimoni es transforma i es modifica perqué la percepcié i la valoracié de
la gent que l'adopta (o0 no) canvia a cada generacié: i és que els valors, les creences, els
interessos o les prioritats evolucionen.

Es per aquest motiu que leducacié patrimonial est3 incorporant moltes de les
perspectives de la ciutadania critica i global com ara la intercultural i Ialteritat, de ge-
nere, la humanitzadora o de futur, entre daltres (Gonzélez Valencia, Massip Sabater,
Castellvi Mata, 2020; Massip et alii, 2020). Aquesta proposta deducacié patrimonial
des d'un paradigma critic implica haver d'incorporar perspectives —noves— en lestu-
di dels elements patrimonials com ara les relacions de poder, la inclusié daltres grups
no hegemonics o noves aproximacions epistemoldgiques (decolonial, interseccional ).
Araja no n’hi ha prou amb defensar la —conservacié— del patrimoni, també cal ana-
litzar les carregues ideologiques i identitaries, els valors associats o els usos politics.

Es aqui on leducacié per a una ciutadania critica pren tot el seu sentit, ja que
permet aprendre a reflexionar i interpretar des de perspectives politiques, culturals,
socials, economiques o ideologiques diverses que faciliten desxifrar i comprendre els
passats, els presents i aprendre a pensar els futurs.

Aixi, 'Associacié d’Estudis sobre el Patrimoni Critic (ACHS, 2011) afirma que
el patrimoni és, com qualsevol altra cosa, un acte politic i que cal qilestionar-se les
relacions de poder que el patrimoni manté. El nacionalisme, I'imperialisme, el colonia-
lisme, lelitisme cultural, el triomfalisme occidental, l'exclusié social basada en la classe i
létnia i la fetitxitzaci6 i erudicié de coneixements experts encara exerceixen influéncies
sobre com sutilitza, defineix i gestiona el patrimoni.

A partir dels estudis de Fontal i Ibifiez-Etxebarria (2017), es proposa que al-
guns dels principals objectius de leducacié patrimonial per a una ciutadania critica
siguin:

+ Associar el patrimoni amb les identitats individuals i col-lectives existents.

+  Acceptar —o no— el llegat i la responsabilitat de conservar el patrimoni.

+  Visibilitzar persones, collectius i identitats invisibles, oblidades o margi-

nades.

+  Desenvolupar les competencies per fer preguntes, indagar, reflexionar o

buscar alternatives, propies del pensament critic.
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+ Interpretar el patrimoni com a font d'informacié en el seu context historic i

en el present, des de la perspectiva del canvi i la continuitat.

+ Identificar i valorar els criteris ideologics darrere de qualsevol selecci6 o

avaluaci6 patrimonial.

+  Construir contrarelats a la historia hegemonica per repensar els discursos

predominants.

+  Establir relacions entre els passats, els presents i els futurs per tal de desen-

volupar la consciéncia historica i lexperiéncia historica.

Per poder desenvolupar-los, és molt recomanable partir de problemes soci-
als rellevants com ara: (a) patrimoni i activitats turistiques: massificacié, identitats,
banalitzacié, turistificacid, sostenibilitat, comercialitzacid, beneficiaris, afectats ; (b)
destrucci6 patrimonial i conflictes: identitats, oblit, substitucid, valors, ideologies, re-
lacions de poder, hegemonies ; (c) patrimonis i identitats: grups hegemonics, grups
invisibilitzats, relats i contrarelats, jerarquies, interessos, interculturalitat i alteritat,
ciutadania global...; (d) patrimoni i cultura popular: classificacid, patrimoni monu-
mental i quotidi, material i immaterial, tangible i intangible, actualitzacié o fossilitza-
cib, conservacié i reinterpretacié ; (e) patrimoni i ciutadania: adopcid i seleccid, patri-
monialitzacié o despatrimonialitzacid, usos i funcions, finalitats i valors, participacié
democratica.

Aquesta proposta es considera interessant perqué el patrimoni té diversos sig-
nificats, valors i finalitats en diferents llocs del mdn, de manera que es converteix en un
concepte molt viu i dindmic que respon a la idiosincrasia de les societats que el seleccio-
nen, adopten i conserven o obliden. Formular preguntes, plantejar suposits, identificar
intencionalitats i interessos, descobrir silencis i invisibilitats o fer propostes de patri-
monialitzacié/despatrimonialitzacié sén competéncies de pensament critic afavorides

per la problematitzacié de I'educacié patrimonial.

6.5 Educacié patrimonial i ciutadania global

Simultaniament, cal tenir en compte la necessitat de vincular leducacié patrimonial
també amb la ciutadania global (Goren i Yemini, 2017), ja que aquesta és una forma
deducacié que pretén ensenyar a la ciutadania a reconéixer-se, comprendre’s i estar
disposada a pensar i actuar en Iambit mundial buscant la justicia social. Aixo significa
incorporar propostes educatives que permetin abordar controvérsies locals i globals,
que impliquin aplicar un pensament critic socialment responsable i étic, i una disposi-

ci6 coherent amb una ciutadania global.

91



Neus Gonzdlez-Monfort

Aquesta perspectiva va més enlld de nocions identitaries nacionals i excloents
per buscar valors i étiques basats en la justicia global. Aquesta forma dentendre ledu-
caci6 per a la ciutadania hauria d'ajudar a comprendre lexisténcia de persones i grups
de persones amb diferents formes de pensar, ideologies i interessos, que necessiten
conviure en Iambit local i mundial, arribar a acords i decidir maneres d'organitzar la
societat i els mecanismes per resoldre conflictes i, en general, pensar i actuar tenint
en compte la interrelacié entre les dimensions locals i globals de la ciutadania (Gon-
zélez Valencia, Massip Sabater, Castellvi Mata, 2020). Es una perspectiva que busca la
construccié d'un sentiment i d'una identitat d’humanitat i de convivéncia democratica.
Perd aquesta idea requereix una educaci6 patrimonial que desafii plantejaments molt
arrelats i consolidi elements de compromis amb un futur compartit planetariament

(sostenibilitat, justicia, equitat...).

6.6 Conclusions

Leducacié patrimonial sovint aborda problemes socials rellevants relacionats amb
memories historiques, temes controvertits, funcions de lespai public o divulgacié i
reinterpretacié dels passats. Es considera que no s’han devitar aquests tipus de qiies-
tions socials, sind que cal prendre’ls com una oportunitat per educar en el diileg, el
debat, l'argumentacid, el reconeixement daltres perspectives i interessos. Aixi, estu-
diar el patrimoni pot esdevenir una situacié per reflexionar sobre posicionaments
excloents, aillacionistes, simplistes o localistes de les identitats (Van Boxtel, Grever i
Klein, 2016).

Des daquesta perspectiva, leducacié patrimonial pot ser una estratégia molt
interessant per afavorir el desenvolupament d'una ciutadania critica que es basi en
el compromis i l'accié social per a un mén més just. Es considera que pot facilitar la
comprensié del mén que requereix anar més enlla del que és visible per buscar allo que
és ocult o que no és perceptible a primera vista, és a dir, una comprensié més intercon-
nectada que permeti el desenvolupament d'una ciutadania critica, global i radicalment
democritica, d'una «ciutadania perillosa», fent servir el concepte de Ross i Vinson
(2012).

Cada dia es fa més necessari, com afirma Tosar (2021), oferir i compartir opor-
tunitats d’aprenentatge on poder trobar i identificar cultures, ideologies i valors que
permetin valorar la complexitat i la riquesa de la humanitat, de la ciutadania, de Iésser
huma. Es possible que el patrimoni sigui un dels recursos que afavoreixi construir una
visié d'un mén global amb perspectives diverses i plurals, amb el repte de reconciliar
persones, societats i cultures darrels diferents que coexisteixen en contextos de diver-

sitat cultural.
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7. La ciutat, la vila o el poble com a eina
de participacié i memoria democratica

Ramon Arnabat-Mata
Universitat Rovira i Virgili — Grup ISOCAC

Les ciutats han de planificar el seu desenvolupament d'una forma sostenible i par-
ticipativa, i han de vetllar per la proteccié del patrimoni cultural i natural, assegurar la
integraci6 territorial i aportar respostes integrals i resilients als riscos derivats del canvi

climatic i altres possibles desastres o crisis.

Onze objectiu de desenvolupament sostenible de les Nacions Unides: «Ciutats

i comunitats sostenibles»

La ciutat, la vila i el poble sén una eina excellent per fomentar la participacié i la
memoria democratica de la ciutadania, sempre que s'investigui i estudii de forma inter-
disciplinaria i es faci una tasca de transferéncia i divulgaci6 del coneixement adquirit.
Lestudi i la socialitzaci6 de les ciutats, viles i pobles son elements clau per promoure la
consciéncia historica, la memoria democratica i la participaci6, elements basics d'una
ciutadania activa, democratica, cohesionada i tolerant, De fet, el coneixement historic
de la ciutat, la vila o el poble es pot considerar inclos en I'onzé objectiu de desenvolupa-
ment sostenible de les Nacions Unides.*

Malgrat les grans oportunitats que ofereix la ciutat com a recurs historic, cul-
tural i educatiu, avui encara estd poc treballat i menys utilitzat, més enlla d'iniciatives
particulars i/o associatives de caracter local (Coma i Santacana, 2010). En aquest text

exposem la importancia de les ciutats, les viles i els pobles, degudament interpretats,

1 <https://www.diba.cat/web/ods/que-son-els-ods>.

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 95-111. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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com a eines de coneixement historic, de foment de la memoria democratica i de la par-
ticipacié ciutadana i, alhora, presentem una proposta practica de les seves possibilitats

educatives i formatives en una ciutat catalana: Vilafranca del Penedeés.

7.1 La ciutat i les empremtes del passat

La historia dels humans ha deixat empremta a totes les ciutats, pobles i viles. Unes em-
premtes sén més evidents i unes altres més ocultes; unes sén més integradores i d'altres
més excloents. Pero tots els nostres pobles, viles i ciutats, dels més grans als més petits,
contenen en els seus catrers i places, en els edificis, en la toponimia o en 'urbanisme,
les empremtes de la historia, d'una histdria comuna i diversa alhora. D'una historia que
han fet els que hi han viscut i/o treballat; els que han manat i els que no; els rics i els
pobres; els homes i les dones; els que hi han residit tota la vida i els que només hi han
residit un temps; els infants, els joves, els adults i els vells.

Les empremtes historiques de la comunitat que ha viscut i/o0 ha treballat en
una ciutat determinada sén als carrers i a les places, als monuments, a les facanes i a
l'interior de les cases, a les fabriques, als comergos i als magatzems, als edificis civils i
religiosos, als espais de sociabilitat formal i informal... (Escobar, 1992).

Les nostres ciutats, viles i pobles sén un museu, un centre d'interpretacié i
una sala d'exposicions a laire lliure, de manera que passejant pels seus carrers i places
podem conéixer la seva historia. El patrimoni historic i cultural tangible i intangible
de les ciutats és una eina imprescindible per al coneixement historic d'una comunitat
i de la seva interrelacié amb el medi i amb daltres comunitats. Perd perqué la ciutat
compleixi aquesta funcié cal, préviament, conéixer-la a fons, estudiar-la, contextua-
litzar-la i explicar-la (Aguirre Arriaga, 2008; D. A., 2003; Morales, 1998; Ruiz Ber-
rio, 2010).

Per tal de desxifrar les empremtes de la nostra historia a la nostra ciutat, vila
o poble cal treballar en una recerca interdisciplinaria. I cal transferir el coneixement
obtingut a la ciutadania també mitjancant el treball pluridisciplinari (Santacana i
Hernindez, 2009). En aquest sentit, i tot i que és una iniciativa privada, la proposta
de reconstruir pobles, viles i ciutats a partir d'imatges familiars que proposa leditorial
Efadés en les monografies de «CAbans» mostra éxit d'aquestes iniciatives col-laborati-
ves i participatives en la recerca i la divulgacié historica.”

En la mateixa direcci6 participativa, cal destacar el projecte «Museu al carrer»
que ha endegat el Museu Nacional de la Ciéncia i de la Técnica de Catalunya (MNAC-

TEC).? En aquest cas es pretén posar en valor els elements patrimonials quotidians

2 <https://www.efados.cat/cat/coleccions/1943675/1-abans >.

3 <https://www.mnactec.cat/museualcarrer/>.
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que hi ha al carrer i que sagrupen en cinc categories o paisatges: transports i comunica-
cions, publicitat i informacid, comerg, lleure i ciéncies aplicades. La iniciativa, per una
banda, vol «aplegar fotografies i informacié dels elements identificatius i corporatius
de la societat industrial contemporania que es troben als carrers i els paisatges del
nostre pais. Encara que conserven un important valor testimonial d'una época, molts
daquests elements no estan documentats, valorats ni protegits, i alguns corren risc
de desaparéixer». I, per altra banda, és un projecte «participatiu, transversal, ampli i
obert, de llarg recorregut, que vol posar en valor uns elements significatius i identifica-
dors d'una época i de la seva societat: la societat industrial» (Perarnau Llorens, 2020).
El projecte «Museu al carrer» ens proposa anar pel carrer, passejar pel territori, a la
descoberta de l'empremta ingent que el patrimoni material i immaterial de la societat
industrial ha deixat en el nostre paisatge.

Un altre exemple és I'Estacié Territorial de Recerca Penedés (ETRP), dedica-
da a la recerca i la transferéncia sobre la guerra aéria i laviacié republicana durant la
Guerra Civil Espanyola entre el 2007 i el 2010 (Arnabat i Herndndez, 2011). Aquesta
recerca historica i arqueologica, juntament amb les tasques de transferéncia i socialit-
zaci6, han permeés conformar el Centre d'Interpretacié de I'Aviacié Republicana i la
Guerra Aéria (CIARGA) a Santa Margarida i els Monjos (Alt Penedés) en el marc
historic de l'anomenat Vesper de la Gloriosa (els aerddroms republicans del Penedés)
i de la Xarxa d’Espais de Memoria de Catalunya,* de la qual també formen part els

Itineraris de Memoria Democratica pel Penedés.®

7.2 Ajuntaments, centres d'estudis locals i ciutadania

LAjuntament de cada poble, vila o ciutat, en tant que representant de la comunitat
local, hauria de ser el primer interessat a promoure la recerca i la transferéncia his-
toricopatrimonial per garantir la «salut cultural i educativa» i la memoria democra-
tica dels seus veins i veines i de les persones que visitin la poblacié. Ajuntament i el
centre destudis locals, si n'hi ha, haurien de ser els dinamitzadors daquesta recerca i
d’aquesta transferéncia. Perd tots sabem que no tots els Ajuntaments fan la feina i una
part del patrimoni de pobles, viles i ciutats, sobretot el «petit» patrimoni quotidia, es
va malmetent o, fins i tot desapareixent (Marcos, 2010). Per aix0 cal que els centres
dlestudis locals i comarcals (o entitats similars) vetllin per la proteccid, conservacid,
estudi i socialitzacié del patrimoni amb la collaboracié de 'Administracié local. El
treball dels centres d'estudis sobre el patrimoni ha estat i és molt destacable. Iniciatives

com els projectes destudi i difusié del patrimoni material i immaterial de diversos

4 <www.ciarga.cat i http://memoria.gencat.cat/ca/que-fem/espais-de-memoria/ >.

5 <http://www.iepenedesencs.org/documents/itineraris_cat_esp.pdf>.
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indrets de Catalunya o les comissions de patrimoni impulsades en algunes comarques
catalanes estan donant molts bons resultats (Institut Ramon Muntaner, 2005, 2006,
200712014).°

Convertir la ciutat en un centre d'interpretacié del passat i del present, a més,
ofereix la possibilitat que tots els veins i veines, independentment del génere, edat,
professié o estatus, puguin ser particips de la recerca historica aportant la seva visi6
de la ciutat, els records, la seva documentacié i imatges, els estris que serven, els cos-
tums, la memoria individual, familiar o associativa. D’aquesta manera la recerca sobre
el passat esdevé una tasca cooperativa i participativa que implica la ciutadania i que
contribueix al coneixement de la historia de la seva comunitat i, alhora, a «pensar
historicament», tal com ens planteja Pierre Vilar (1992, p. 122), és a dir, «voler pensar
la societat, veure la natura i pretendre dissertar-hi, exigeix una continua referéncia a
les dimensions temporals [...]. Pensar historicament és, doncs, situar, mesurar i datar
continuament».

El projecte que plantegem és, també, un projecte d'identitat i de cohesié social,
perque sentir-nos «identificats» amb un poble, una vila o una ciutat (o un barri) ens
ajuda a cohesionar-nos socialment i estimula la participaci6 activa de la ciutadania en
el seu avenir, La identitat estd directament relacionada amb la memoria, entesa, com
assenyala Pablo Aravena (2011, p. 121), com ‘el saber propi del subjecte que organitza
d'una manera particular el seu passat d'acord amb els dilemes presents i els projectes
futurs” Es a dir, memoria com a resultat de records i oblits, que estd en construccié
permanent perqué evoluciona amb la persona i amb les seves interrelacions socials. Per
aixd, quan parlem de memoria col-lectiva hem de vetllar perqué no subalternalitzi un
sector determinat de la poblacid, especialment les classes populars (Traverso, 2007).
Una memoria i una historia que integrin tots els grups socials i tots els fenomens his-
torics, des dels més honrosos de la ciutat als més calamitosos, una memoria veritable-
ment democratica. Ens calen una memoria i una historia que interpellin el passati el
present. D'aqui que la proposta que presentem vulgui integrar la recerca historica, la
memoria col-lectiva i el patrimoni. Alhora, perd, hem devitar que lexcés de passat ens
immobilitzi en el present i extingeixi la nostra capacitat de memoria, com assenyala
Manuel Cruz (2005, p. 70).

Un element clau de qualsevol projecte que pretengui convertir la ciutat en un
centre d'interpretacié del seu passat i el de la seva gent i del seu present i el de les
persones que hi viuen i/o hi treballen és la participacié ciutadana. I quan parlem de la
participacié ho fem referint-nos tant a la fase de recerca com a la fase de socialitzacid,
perqué com més participatiu sigui el projecte, més divers i més ampli sera, i la historia

que explicarem sera la de tota la ciutat. La ciutadania ens ha d'ajudar a inventariar i do-

6 <www.irmu.cat i http://www.ccepc.org/>.
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cumentar aquells elements del patrimoni material i cultural que tenen interés per a ella
i que no es troben en cap museu, col-lecci6 o catileg, perd si en el dia a dia dels carrers
i places de la ciutat. La ciutadania té el dret i el deure de contribuir de forma activa i
participativa en la recerca, la documentacié, lestudi i la posada en valor dels elements
patrimonials de la seva ciutat. Una dmplia participacié ciutadana en el projecte també
garanteix que es posin en valor els elements patrimonials i culturals i que se socialitzi
el patrimoni. Com més i millor coneixem el patrimoni de la nostra ciutat, més ens les-

timem, més ens hi integrem i més particips actius ens en sentim,

7.3 La ciutat com a centre d’interpretaci6 del nostre passati present

Lobjectiu d'aquest projecte és recuperar la historia de la ciutat, vila o poble i la seva gent,
mitjangant les empremtes que hi han deixat les persones que hi han viscut, treballat o
passat. Empremtes conscients (en la construccié i reforma d'una casa, per exemple) o
inconscients (jugant, manifestant-se, estimant-se, passejant), visibles i invisibles (Mar-
cos, 2010). Com ens recorden els urbanistes, arquitectes, antropdlegs i historiadors,
el que fa que un carrer o una plaga tingui vida, és a dir, esdevingui un espai public, un
espai de sociabilitat, sén els usos que en fan les persones com a lloc de trobada, de pas-
sejada, de joc, de relacié... (Mateus Ventura, 2004; Arnabat i Ferré, 2015; Da Costa
Gomes i Parente Ribeiro, 2019; Herndndez Marti et alii, 2005). O sigui, el que fa que
un carrer o una placa esdevinguin espais publics no son sols les seves caracteristiques
fisiques o técniques, sind el usos i els significats culturals que li atorga la ciutadania.
Lurbanista i pedagog italia Francesco Tonucci (2008), per exemple, no sesta de repetir
que la qualitat de vida de les ciutats es mesura pel que poden fer els nens i nenes auto-
nomament: jugar, caminar, desplagar‘se o relacionar-se.

El que ens cal és estudiar i analitzar la ciutat contextualitzant-la en el temps
i en lespai i explicar-la a la ciutadania, comptant amb la seva col-laboraci6 activa. I
aqui juguen un paper clau els «espais viscuts», és a dir, aquells espais «no catalogats»
perd que tenen significat per a un col-lectiu determinat (Calaf, 2009; Guerra Rosado,
2008; Gémez Mendoza, 2013). Tal com assenyala John Biggs (2006), la ciutat és plena
d’«espais viscuts» que sén essencials per a I'caprenentatge experiencial» escolar i/o
civic i que ens ha de permetre de recuperar, «escoltar» i fer visibles les veus baixes de la
historia de qué ens parlava Josep Fontana (2000).

El cas de la ciutat xilena de Valparaiso ha estat analitzat criticament i profunda-
ment per ['historiador Pablo Aravena (2007 12011), la qual cosa li ha permeés discernir
la realitat de la ficcid, la imatge oficial de la imatge real (Aravena i Sobarzo, 2010; Faus,

2011). La patrimonialitzacié de Valparaiso ha significat:
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el ingreso de la ciudad a la 16gica del capitalismo avanzado, movimiento en el que
efectda la redefinicién de si misma: de ciudad puerto a ciudad patrimonio, capital
de la cultura, centro universitario, terminal turistico. Valparaiso como proveedora de

servicios y escenario de transacciones de bienes culturales (Aravena, 2011, p. 119).

Valparaiso s'ha lliurat, doncs, a la produccid, oferta i consum del passat, un
passat de cartrd pedra, edulcorat i falsificat, que tindria basicament tres destinataris:
els turistes (consumidors), els empresaris (inversors) i els mateixos habitants (facili-
tadors).

El cas de Valparaiso ens permet de comprovar com l'accés patrimonial al passat
com a mercaderia dissol la lectura historica de la ciutat, i ens deixa sense claus per com-
prendre la fisonomia del present i, per tant, sense possibilitat real d'incidir en el present
i el futur de la ciutat. La denominada «gestié patrimonial» és una nova estratégia del
capitalisme que converteix en mercaderia tot alld que encara s'hi resistia (la memoria,
la historia). La industria patrimonial ha anat configurant un repertori d'objectes, llocs
i epoques que «mereixen ser recordats» i que, lentament, els mateixos veins i veines
han anat assumint com a memoria propia de la ciutat. No es tracta sols d'un procés
de seleccié, siné també de «fabricacié», d'«invencié de la tradicié» de qué parlen Eric
J. Hobsbawm i Terence Ranger (1988) i de la qual acaba participant la majoria de la
ciutadania. La seleccid i la fabricacié delements patrimonials materials i immaterials
cerca generar un consens sobre el sentit de la historia de la ciutat. La qiiesti6 és que en
la definicié de la identitat patrimonial els habitants de qualsevol ciutat ens hi juguem
no solament el nostre passat, sind, sobretot, el nostre futur.

Per tot plegat, cal insistir que lespai el conformen, plens i buits, elements pre-
sents i absents. Preguntar-se per qué uns elements es mantenen al llarg del temps i
uns altres desapareixen també ens ajuda a interpretar el passat de les nostres ciutats,
viles i pobles. Sén aquests espais plens i buits els que conformen la morfologia de les
ciutats, dels seus carrers i places, i els que ens en donen una primera imatge. La ciutat
que ens ha arribat i la que llegarem a les noves generacions és el resultat d'unes deci-
sions (visibles i invisibles, individuals i col-lectives) adoptades en funcié d'interessos
i criteris diversos confrontats (Tilden, 2006 i Ubieto, 2007). Una confrontacié entre
oci i negoci, entre espai public i privat, entre individual, col-lectiu 0 comunitari, entre

centralitzacié i descentralitzacid.
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7.4 Historia, memoria i patrimoni de Vilafranca del Penedés

Vilafranca del Penedés, com el nom indica, neix com a vila franca d'impostos al bell
mig del Penedés (terra dels castells roquers) al segle x11. Neix com a mercat en una
cruilla de camins entre el nord i el sud, entre l'interior i el litoral, per on passaven la
via Augusta i la via Mercadera i on abans s’havien establert ibers i romans (Arnabat i
Vidal, 2008).

Fins a mitjan segle x1v la vila experimenta un creixement economic i demo-
grafic sostingut i esdevé un gran centre comercial i menestral, fins a convertir-se en la
capital historica del Penedés. A partir de mitjan segle x1v i al llarg del segle xv pateix
un cicle depidémies i guerres que incideixen molt negativament en l'economia i la de-
mografia. En canvi, durant els segles xv1 i xvii, la vila es recupera econdmicament i
demografica i aquesta recuperacié esdevé creixement al segle xvi1r gracies al conreu de
la vinya, els contractes de rabassa morta, la comercialitzacié de vins i aiguardents i totes
les activitats complementaries.

Al segle x1x Vilafranca del Penedeés es converteix en un puntal del liberalisme,
del progressisme i del republicanisme federal. En Iambit cultural, la vila és coneguda
com «la fabrica dels catedratics» pel gran nombre de personatges de la cultura i de la
ciéncia que aporta. Parallelament, es desenvolupa un fort moviment associatiu en els
diversos grups socials i es difon el Modernisme com a senya d’identitat de les classes
benestants. La segona meitat del segle x1x és I¢poca desplendor de la vitivinicultura,
fins que larribada de la fil-loxera la fa anar-se'n en orris.

Durant el primer ter¢ del segle xx, Vilafranca es configura com a referent del
catalanisme, del republicanisme federal i de 'anarcosindicalisme. A més, la vila esdevé
lepicentre del conflicte rabassaire durant els anys vint i trenta, del moviment obrer pe-
nedesenc, del moviment comarcalista penedesenc i del moviment de reforma pedago-
gica al voltant del grup Batec. Les grans fites republicanes a Vilafranca sén lelaboracié
del primer Pla d'ordenacié urbana de la vila, el Pla Barenys, i la conversi6 de la caserna
militar en una biblioteca popular i en unes escoles graduades mixtes.

El franquisme escapga la Vilafranca republicana i 'any 1939 uns 2.000 vilafran-
quins i vilafranquines, dels 10.000 que hi havia el 1936, havien desaparegut de la vila:
morts al front, represaliats a les presons i als camps de concentracié o exiliats. A partir
dels anys seixanta del segle xx, Vilafranca inicia una recuperacié economica marcada
per la recuperacié de la vitivinicultura, l'activitat comercial i menestral, la industrialit-
zacié i l'ampliacié dels serveis publics i privats. Des dels anys setanta del segle xx ex-
perimenta un fort creixement demografic, com a resultat de la immigracié estatal, que
fa que la poblacié arribi als 30.000 habitants a comengaments del segle xx1. Al llarg
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d’aquest segle la vila rep una segona onada immigratoria internacional que la porta fins
als 40.000 habitants actuals.’

Vilafranca, com la majoria de viles, serva diversos elements patrimonials relaci-
onats amb diferents moments de la seva historia, des del mercat setmanal que va donar
origen a la vila, fins als habitatges franquistes de 'Obra Sindical del Hogar dels anys
setanta del segle xx, passant pels magatzems del vi que van caracteritzar el creixement
economic i social de la segona meitat del segle x1x i del primer ter¢ del segle xx.

Perod, com déiem, la ciutat és el resultat del que hi ha i del que hi havia i ja no
hi és. Aixd estd molt clar pel que fa als principals espais de sociabilitat del darrer ter¢
del segle x1x i del primer del segle xx. Aquells anys hi havia a la vila quatre grans
espais de sociabilitat: el Casino Unié Comercial (1853), on anaven els burgesos petits
i mitjans i els professionals; el Centre Agricola del Penedés (1876), lespai de relacié
i negoci dels grans propietaris agraris; IAteneu Obrer vilafranqui (1885), lespai de
sociabilitat dels treballadors, menestrals i pagesos, i el Casal Societat La Principal
(1904), l'espai interclassista en el qual participaven classes mitjanes, professionals i
treballadors qualificats (Arnabat, 2015). Doncs, bé, tres daquestes entitats encara
existeixen i els seus edificis segueixen dempeus a la tercera década del segle xx1, perd
n'hi ha una que no: 'Ateneu Obrer vilafranqui, ledifici del qual va ser expropiat i
enderrocat pels franquistes; I'inic record que en resta és el carrer de IAteneu. Uns
recorreguts/itineraris organitzats per I'Institut d’Estudis Penedesencs sobre la Vila-
franca republicana han permés recuperar la «preséncia» de IAteneu Obrer, aixi com
la de les escoles i la de la biblioteca republicanes clausurades pels franquistes, que re-
tornaren ledifici a la funcié de caserna. Es a dir, s’ha recuperat una part de la memoria
democratica de la vila.

La memoria publica la trobem reflectida en el nomenclator dels carrers i les
places, en els monuments a lespai public, en la senyalitzacié publica, en les activitats
educatives i culturals, en les festes populars i en el folklore. Ara bé, aquesta memoria
publica és, en realitat, el resultat d'unes decisions que s'’han pres, especialment al vol-
tant del que es serva i del que no, i del que es vol explicar i del que es vol amagar, del
que es vol recordar i del que es vol oblidar, normalment aquella memoria incdmoda que
tots els pobles, viles i ciutats tenen.

Les politiques ptibliques de memoria a Vilafranca del Penedés s'inicien el dat-
rer ter¢ del segle x1x amb la galeria de fills il-lustres de la vila (que encara es serva al
Salé de Sessions de IAjuntament). Aquestes politiques sén continuades pels Ajun-
taments republicans sobretot pel que fa al nomenclator. Naturalment, el franquisme
imposa la seva memoria amb les festes, el nomenclator i els monuments a la «Victoria»

ia «los Caidos». El setmanari franquista de la vila, Panadés, encapgala la portada del

7 <https://www.vilafranca.cat/la-ciutat/dades-i-estadistiques>.
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niimero corresponent als «XXV afios de Paz» (1964) amb aquesta demolidora frase:
«Vilafranca del Panadés, un pueblo feliz que, por feliz, no tiene apenas historia».

Des de 1976 loposicié democratica actua sobre el nomenclator i, a partir de
1977, I'Institut d’Estudis Penedesencs, que sacabava de fundar, actua en defensa del
patrimoni material i immaterial de la vila i del Penedés.® Des de 1979 i fins a 1991
es desenvolupa una politica municipal activa de valoritzacid, conservacié i difusié del
patrimoni material, perd a partir de 1992 I'Ajuntament «soblida» de la historia, la
memoria i el patrimoni local, com mostra el fet que el darrer catileg arquitectonic
aprovat sigui de 1988 i contempli només 100 elements! Un nou catileg del patrimoni
vilafranqui, el Pla especial urbanistic de proteccié del patrimoni i cataleg de béns ar-
quitectonics, historics i ambientals (2017), encara pendent d’aprovar, contempla un
total de 841 béns.’

El mercat dels dissabtes és lelement material i immaterial de més tradici6 a Vi-
lafranca del Penedés, juntament amb el mercat diari de verdures a la plaga de Sant Joan
iles Fires de Maig i del Gall. Els tres principals monuments dempeus representen tres
periodes clau de la vila contemporania: la segona meitat del segle x1x (Manuel Mil i
Fontanals, 1912), els anys republicans i la lluita per la democracia (Lluis Companys,
2002) i la cultura popular i tradicional (els castellers, 1967). Com a pega monumental
cal considerar la premsa de biga del segle xv1 col-locada a la Creu de Sant Salvador.
Cal assenyalar també el monument en record dels soldats republicans que moriren
a 'hospital de sang de la vila durant la Guerra Civil Espanyola i que foren enterrats
al cementiri municipal (2004) i el que recorda les victimes de la vila i la comarca als
camps d'extermini nazis (2005). A més dels carrers i les places, les rotondes també han
esdevingut espais monumentals, per exemple, a la carretera de Vilanova, amb una obra
sobre la pedra seca i la vinya (2001).

Les joies patrimonials de Vilafranca sén: 'antic convent de Sant Francesc (esglé-
sia del segle x111 amb el retaule de Sant Jordi de Lluis Borrassa del segle x1v i claustre
del segle xv1); la capella de Sant Joan pertanyent a l'antic convent de la comanda de
Sant Joan de Jerusalem (segle x1v), i I'antic Palau Reial de Pere el Gran dels segles x111
i x1v, que actualment és seu del Museu de les Cultures del Vi de Catalunya (VIN-
SEUM).%

Hi ha, a més, tres espais patrimonials o conjunts urbanistics destacats. El pri-
mer és el que anomenem «barri gotic», al voltant de la places de Santa Maria i de Jaume
I, presidit per la basilica de Santa Maria, dorigen romanic, amb nau central gotica i

facana renaixentista que va ser refeta amb l'estil neogotic, i que acull el Palau Reial citat,

8 <http://www.iepenedesencs.org/>.

9 <https://www.diba.cat/web/sala-de-premsa/-/vilafranca-del-penedes-disposa-del-pla-de-proteccio-del-patrimo-
ni-i-cataleg-de-bens-arquitectonics-historics-i-ambientals>.

10 <http://www.vinseum.cat/>.
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el Palau Balta del segle x1v, I'antic call jueu i la casa pairal del segle xv1 de la familia
Torras i Bages, que actualment acull la Biblioteca Torras i Bages. El segon és el carrer
del Comerg, amb els cellers modernistes dels segles x1x i xx, just davant de lestacié
de ferrocarril. I el tercer és el conjunt modernista conformat per un gran nombre de
cases construides els primers decennis del segle xx i escampades per diversos indrets.
Finalment, la vila també destaca pel seu ric i variat patrimoni material i immaterial
relacionat amb la cultura tradicional i popular.’’ Com a resultat combinat de la «no»
politica municipal patrimonial i de les fases de creixement urbanistic, Vilafranca ha
perdut innombrable patrimoni material: l'exemple més clar és lestat de degradaci6 en
que es troben les restes de la muralla de la vila.

Una de les tasques dels Ajuntaments vilafranquins de les dues darreres décades
del segle xx ha estat la conversi6 i reutilitzacié despais patrimonials deteriorats en
espais publics: I'antic Mercat del Peix (1913) és la seu de la Casa de la Festa Major;
l'antic Mercat de la Carn (1882) segueix com a mercat i a més disposa d'un restaurant;
l'antic escorxador ha esdevingut un espai cultural i seu dentitats. Des de comenga-
ments del segle xx1 'Oficina de Turisme ofereix diverses visites tematitzades de la
vila: la Vilafranca medieval (ara en 3D), la Vilafranca modernista, el Cementiri de
Vilafranca, 'Esperit del vi i la Posta de sol al campanar,'* complementades amb les
visites organitzades per les empreses vitivinicoles als seus cellers i caves. Darrerament, i
gracies al projecte Tots els Noms de I'Institut d'Estudis Penedesencs, s’han senyalitzat
uns itineraris de la Memoria Democratica del Penedés que permeten visitar diversos
espais relacionats amb la Vilafranca republicana i la Guerra Civil Espanyola.”® També
cal destacar la tasca de recerca i difusié sobre el patrimoni vilafranqui i penedesenc

realitzada per lempresa de serveis culturals Triade."*

7.5 Vilafranca Museu Obert

Vilafranca del Penedés, com qualsevol altre poble, vila o ciutat, ha de ser estudiada
i relatada, perqueé aixo és el que li dona contingut, anima. Lexplicacié, resultat de la
recerca i la transferéncia, és la que permet entendre la vila i els seus elements materials
i immaterials i la historia de la seva gent. Es a dir, entendre el que veiem i el que no
veiem, perqué darrere del que veiem samaga el que hi havia abans i que ha desapare-
gut. En el cas de Vilafranca, la plaga porxada de Sant Joan, la del mercat diari, amaga
l'antic convent de lorde de Sant Joan de Jerusalem; la Rambla de Sant Francesc amaga

una part de la muralla medieval, lespai de treball dels soguers als segles xvir i x1x

11<heeps:// cultura.vilafranca.cat/ patrimoni>.
12 <https://www.turismevilafranca.com/ca>.
13 <www.totselsnoms.org>.

14 <https://www.triadecultural.com>.
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i un refugi antiaeri de la Guerra Civil Espanyola, o la plaga de la Vila (la plaga més
castellera) amaga la casa-palau del comte Moy, enderrocada durant la Guerra Civil i
reconvertida en placa.

A partir dels principis exposats en els apartats anteriors sesbossa una propos-
ta per convertir Vilafranca del Penedés en un «museu obert», un centre d'interpretacié
de la historia i del present de la vila i de la seva gent i de refor¢ de la memoria demo-
cratica. Aquesta proposta, resultat de la recerca interdisciplinaria i de la socialitzaci6
del coneixement, pot ser util tant per explicar la vila als escolars com a la ciutadania i
als visitants en general. Seria molt interessant que els mestres i professors de la ciutat
tinguessin uns coneixements minims de la vila i que poguessin utilitzar aquest recurs
pedagogic per explicar historia i geografia (Reyes, Lima i Blanco, 2021). De la mateixa
manera que seria necessiria una minima formacié per a les persones que han de fer
el guiatge dels itineraris. Ambdues linies de treball haurien de complementar-se amb
una senyalitzacié adequada dels espais i la utilitzacié de sistemes d'informacié mobil i
digital perqué es poguessin realitzar visites autdnomes.

Vilafranca Museu Obert (VMO) és una proposta per convertir la vila en un
espai educatiu i de coneixement, mitjancant la millora de la senyalitzacié i de la infor-
macié historica i patrimonial. Lobjectiu és que els ciutadans (escolars, veins, visitants i
turistes), al mateix temps que visiten o passegen per la ciutat, coneguin la seva historia
ila de la seva gent, els seus espais i els seus fets. Lelaboracié daquesta proposta ha
estat fruit de les reflexions d'un conjunt de persones expertes en historia, arqueologia,
patrimoni i arquitectura reunides amb motiu de la capitalitat cultural de Vilafranca del
Penedés l'any 2015.

El discurs historic/patrimonial/cultural de Vilafranca no pot limitar-se a la
vinyaiel viial mercatiel comer¢ o a uns determinats edificis. Vilafranca, com totes les
ciutats, és diversa i complexa i els elements i espais a explicar han de ser diversos i han
de ser exposats de forma apropiada i interrelacionada. Es tracta dexplicar la historia
de Vilafranca (patrimoni, mobiliari, esdeveniments i personatges) a través d'itineraris/
rutes urbans i despais amb historia i memoria.

Vilafranca Museu Obert es proposa en un format d'itinerari circular amb inici i
fiala plaga de la Vila i amb deu parades senyalitzades: plaga de Santa Maria, plaga de
Jaume I, plaga de 'Ol plaga de la Constitucié, Cap de Creus, cementiri municipal, car-
rer del Comerg, Rambla de Nostra Senyora, Rambla de Sant Francesc i plaga de Sant
Joan. Cada un daquests espais/parades ens serveix per explicar una part de la historia

de la vila, i aixi els diversos espais i relats semmarquen en un discurs historic coherent.

15 Comissié dexperts d’historia i patrimoni Vilafranca 2015 Capital de la Cultura Catalana: Josep M. Feliu (histo-
riador i patrimoni), Xavi Fornos (museoleg), Josep M. Masachs (arxiver), Josep Anton Pérez (Triade), Ton Salvadé
(arquitecte) i Ramon Arnabat (historiador), entre d’altres. Cal dir que la proposta no va ser ni tan sols considerada per
lequip de govern de I'Ajuntament vilafranqui.
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Naturalment, cada espai ha de disposar d'accés a la informacié per a mitjans mobils i

cal elaborar un mapa/guia i una audioguia descarregable al mobil en diferents llengiies.

La proposta, que hem detallat a I'annex 1, ha de permetre explicar el passat i el

present social, econdmic, cultural i politic de la ciutat, posant en valor diferents espais

i edificis i, alhora, narrar diferents episodis historics que han conformat la Vilafranca

actual. Aquesta proposta permet fer un discurs integrat que, alhora, pot diversificar-se

en funcié dels diferents espais i vincular-se amb la historia del Penedes.

Annex 1
Esquema de la proposta Vilafranca Museu Obert
Espais amb Referéncies Historia, patrimoni, Altres espais de la vila
informacié patrimonials cultura i del Penedés
Ajuntament Empremta de fenicis, Conjunt monumental
Plaga dela Vila | Casa Macia ibers i romans d’Olérdola: bressol del
Penedés
Primer raim de Cata- Jaciment de la Font de
lunya la Canya (Avinyonet del
Penedés)
Entrada lateral romanica | Naixement de la vila Mercat de la Granada
s de la basilica de Santa franca
aca de Santa .
‘;M aria Maria Romanic Romanic penedesenc
Campanar Priorat de Sant Sebastia
del Gorgs
Basilica de Santa Maria Església i convent de la
Palau Reial Pere IT Vilafranca medieval Trinitat
(VINSEUM) Itinerari medieval
Castell de Penyafort
Barri jueu Barri gotic (Santa Margarida i els
Monjos)

Plaga de Jaume I Castells de Sant Marti
Sarroca, Gelida i Su-
birats

Palau Balta Vilafranca moderna Premsa de vi a la Creu
Els il-lustrats de Sant Salvador
Sant Felix i la Festa
Major
Biblioteca Torras i Bages | Vilafranca «fabrica de Cementiri
catedratics» (segle x1x)
Palau del Marqués Expansi6 de la vinya, Muntanya de Sant Pau
Placade'Oli | d'Alfarras rabassa morta i conflicte | ivinyes del Balcé de les
rabassaire Clotes
Monument als castellers | Castellers Cal Figuerot
Cal Noi-Noi
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Mercat del Peix — Casal | Festa Major Escorxador
Plaga de la de la Festa Major Cultura popular i tradi-
Constitucié Mercat de la Carn cional
Plaga porxada Teatre
Cap de Creus | Eix comercial Mercats i fires Firal
(Parellada / Artesans, menestrals i
Constitucié — botiguers

Cort / Ferrers)

Expansié vitivinicola

Cementiri, tombes,
sarcofags, panteons i
monuments

Guerra del Frances

Antiga caserna

Foc a lArbog

Guerres carlines

Font-rubi i Mas Pontons

Guerra Civil Espanyola | Convent de la Mare
Rafols — Moli d’en Rovi-
ra (hospital militar)
Cementiri Itinerari Memoria De-
mocratica del Penedés
CIARGA (Santa Mar-
garida i els Monjos)
Barri (obrer) de Immigracié
I'Espirall Franquisme i catolicis- Toponimia de lespai
Habitatges sindicals me: politica d’habitatge | public
Associacions de veins
Expansio vitivinicola i Estacié enologica
comerg internacional
Magatzems vinicoles (segles x1x-XX)
Estacié del ferrocarril DO Penedes (1976)
Barri (primer eixample)
Carrer del Creixement demografici | del Poble Nou
Comer¢ urbanistic (segle xx) Barris de Sant Julia i les
Clotes (1960-1990)
Barris de la Girada, la
Barceloneta i el Moli den
Rovira (segle xx1)
Parc del Tivoli
Casa Berger Balaguer Modernisme Itinerari modernista
Casa Mir6 Forga nova burgesia:
hisendats, comerciants i
Rambla de fabricants
Nostra Senyora
Casal Societat La Associacionisme Ateneu Obrer (desapa-
Principal Crisi fil-loxérica i recu- regut)

Centre Agricola

peracid
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Convent-hospital de Corts Catalanes Casino Unié Comercial
Sant Francesc Concordia de Vilafranca
Església i claustre de Beguins
Sant Francesc: retaule de | Sanitat
Sant Jordi
Monument a Manuel
Rambla de Sant | Mild i Fontanals
Francesc Ensenyament Monument a Manuel
Plaga del Penedes Mila i Fontanals
An.tlga caserna, bibliote- Els anys republicans Monument a Lluis
caiescola
Companys
La lluita per la demo- Monument a les victimes
cracia dels camps nazis
Capella de Sant Joan Desamortitzacié i urba- | Sant Valenti de les
nitzacié (segle x1x) Cabanyes
Plaga de Sant | El Coro Misica
e El Mercat El mercat setmanal: els Les «voltes» del carrer
pagesos i la comarca dela Cortide la plaga de
la Constitucié
Al'mig dela plagaivolta | Confluéncia dela
Placa dela Vila | de 360° historia, el patrimoni, la
cultura i la festa
Capella de Sant Joan Comanda de Sant Joan Sales d'art, cinemes,
Plaga de Sant Desamortitzacié: places | teatres, auditori
Joan El Coro publiques
Mercat/voltes
Al mig de la plaga hi EM, castells, cultura
Placa dela Vila | conflueixen: historia, popular i tradicional,
patrimoni, cultura i festa | festa, mercat
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8. El potencial didactic de la Guerra Civil Espanyola
per desenvolupar una ciutadania critica
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8.1 La llarga ombra de la Guerra Civil Espanyola

La didactica de la historia, disciplina cientifica, té com a objecte comunicar i fer com-
prensibles els sabers i coneixements sobre persones, fets, llocs, processos, conceptes,
sistemes conceptuals i metodes de recerca que han generat les disciplines cientifiques
i tecnologiques que estudien el passat i, de manera principal, la historia, I'arqueolo-
gia i la historia de I'art. Qualsevol aproximacié didactica a la Guerra Civil Espanyola
(GCE) demana tenir presents els sabers generats per les disciplines amb implicacions
en el passat.

La didactica de la historia té projeccié sobre tots els ambits en els quals es plan-
tegi coneixement del passat. Aixi, opera sobre els sistemes formals d'ensenyament-apre-
nentatge i sobretot en els centres educatius de primaria i secundaria, tot i que també
incideix en leducacié infantil i en lensenyament professional i universitari. Tanmateix,
la didactica de la historia també assoleix protagonisme en alld que genéricament es
denominen «entorns no formals densenyament-aprenentatge», que impliquen usos i
consums d’historia en els contextos informatius, formatius i lidics més diversos i per

part damplis sectors de poblacié. Es a dir, accions i propostes culturals, museus, mo-

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 113-123. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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numents, turisme cultural, paisatges historitzats, jocs, videografia, literatura, oci, etc.
En aquest sentit, la didactica de la historia de la GCE té com a objectiu fer compren-
sibles, en entorns formals i no formals, els aspectes més diversos del conflicte tenint en
compte els sabers generats, principalment, per la investigaci6 historica i arqueologica.
Aquests coneixements, al seu torn, incidiran (com qualsevol altra iniciativa que contri-
bueixi a la formacié cientifica des de qualsevol disciplina) en una sdlida formacié critica
basada en els valors cientifics, tot entenent que el pensament i la praxi cientifica sén la
maxima expressié de 'Humanisme.

Tanmateix, cal tenir present que factors com la proximitat temporal (un fet
del qual encara queden testimonis directes) i les casuistiques socials i politiques del
conflicte de 1936-1939, la seva repercussié mundial i la naturalesa dels mateixos fets
succeits, fan que la GCE sigui una tematica especialment adient per plantejar tot alld
relacionat amb els drets humans, amb les problematiques de la governanga i amb la cul-
tura democratica. I cal tenir present que la logica humanista del coneixement cientific i
lalogica humanista de la cultura democratica parteixen de la mateixa base: I'aspiracié a
la racionalitat. Es per aixd que el treball sobre la GCE a les aules, i també en els espais
no formals densenyament-aprenentatge, esdevé interessant, atil i imprescindible, i més
quan les conseqiiéncies del conflicte incideixen encara en el nostre present, el condici-
onen i el determinen. Hi ha conflictes que presenten una llarga durabilitat i les seves
conseqiiéncies sallarguen durant generacions. En el cas de la Guerra Civil Espanyola,
la seva dilatada ombra encara esta del tot present en el dia a dia de les societats de
I'Estat espanyol i és precisament per aixd que el coneixement i l'analisi d'un conflicte
encara «viux» esdevé rellevant per tal de contribuir a desenvolupar una ciutadania cri-

tica i compromesa.

8.2 Una aproximacid cientifica al passat

Durant decennis, la difusié, comunicacié, divulgacié i didactica de la historia es va
centrar en metarelats ideoldgics per justificar situacions politiques o socials. Els relats
no se sustentaven necessariament a partir d'una base cientifica, tot i que la podien uti-
litzar amb més o menys distorsions. Fins a cert punt, la historia, tutelada pels poders
factics destats i societats, era una mena de literatura singular que es podia conéixer i
memoritzar, que explicava molt perod que no necessariament demostrava res. La reaccid
contra aquest tipus d historia ideoldgica i adoctrinadora, present en lensenyament, va
sorgir ja a la fi del segle x1x, abanderada per la Institucién Libre de Ensefianza (Alta-
mira, 1997) en el cas espanyol i, en el panorama mundial, per les diverses branques de

pensament vinculades a 'Escola Nova.
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LEscola Nova i les tradicions que I'han perpetuat fins als nostres dies posaven
emfasi en la dimensi6 cientifica de la historia. Cal tenir present que, en el cas dels estu-
dis del passat, la ciéncia porta el mateix nom que l'objecte d'estudi, la qual cosa condu-
eix, sovint, a equivocs. La historia (ciéncia) és la ciéncia que estudia la historia (coses
del passat) i sentenia que la didactica, més enlla de la recopilacié de fets i conceptes,
havia de posicionar-se també en coordenades metodologiques emulant el treball de
I'historiador (Sallés, 2010). Avui dia, la didactica de la historia manté la critica contra
el relat ideoldgic a favor de la centralitat del métode cientific de I'historiador, perd
aquesta didactica renovadora «tradicional» (excursions, visites a museus, observacié
d'objectes, comentari de documents...) comparteix protagonisme amb nous recursos i
estratégies emergents: projectes i plantejaments de simulacié; consideracié d'ucronies,
projectes de didactica experimental de larqueologia; resolucié de problemes; recreaci6
historica; iconografia estatica o cinética possibilitada pels nous recursos 3D i d'icono-
grafia digital; fotogrametria; impressié 3D d'utensilis i maquetes; cartografia digital,
GPS, GIS i bases de dades; realitat augmentada i realitat virtual, jocs informatics, etc.
Al seu torn, les fronteres entre 'aprenentatge formal i el no formal s’han desdibuixat,
si és que existeixen. Sovint les ofertes didactiques més avancades sobre historia i patri-
moni sestan donant en els espais no formals d'ensenyament-aprenentatge, en museus,
centres d'interpretaci o espais lidics (Arnabat i Hernandez, 2012).

Obviament, les opcions didictiques per afrontar el coneixement de la GCE han
canviat en pocs decennis. La dictadura franquista va donar prioritat a un relat ideologic
sobre el conflicte que es presentava, de manera unilateral, com una guerra iniciada per
un just i necessari alcament patridtic, un Moviment Nacional beneit per I'Església, diri-
git per un cabdill que, amb el suport d’heroics combatents, derrotava les forces del mal.
El discurs historic, al seu torn, legitimava també tot un seguit d’actituds, valors i normes
congruents amb la ideologia feixista del régim: exaltacié dels sistemes politics autori-
taris, obediéncia i submissié acritica als liders, negacié dels drets democratics, negaci6
dels drets de les persones, exaltacié del nacionalisme i de la unitat de la patria espanyola,
racisme, catalanofobia, masclisme, xenofobia i homofobia en general, etc.

A la fi de segle xx aquestes dinamiques ideologiques van entrar en crisi, perd
en cap cas es va aconseguir una normalitat didactica, fonamentada en una objectivitat
cientifica, que permetés un balang objectiu del conflicte i que pogués ajudar a generar

un univers d’actituds, valors i normes en una perspectiva de drets humans.

8.3 Ingravidesa historica

La GCE va ser una llunyana guerra de la primera meitat del segle passat. No obstant
aix0, el conflicte segueix sent motiu de controversia i debat, ja que la GCE va ser de-

cisiva per al futur d'Espanya i d'Europa, i en aquest sentit no és exagerat afirmar que
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la guerra continua. Els debats generats pel trasllat de les despulles del dictador Fran-
cisco Franco, el manteniment del Valle de los Caidos com a icona del francofeixisme,
el suport del sistema politic als responsables de les atrocitats repressives (casos Billy el
Nifio, Martin Villa...), les polémiques a lentorn dels desgavells de la monarquia im-
plantada pel dictador, com també la dialéctica de recuperacié/ocultacié de restes hu-
manes en fosses comunes, que evidencien la dimensié de la barbarie, i les poléemiques
més diverses mostren la continuitat del conflicte. Limaginari de la societat espanyola
pel que fa al cop d’Estat de 1936 i a la guerra de 1936-1939 continua fortament me-
diatitzat i polititzat, ja que la victoria de Franco va donar pas a una terrible dictadura
de quatre décades al llarg de les quals milers de democrates van ser perseguits, mar-
ginats, aniquilats o forcats a fugir. La liquidacid, per la via de la matanca o de lexili,
d’intel-lectuals, artistes, mestres i professors, professionals, quadres socials i sindicals,
quadres politics, ciutadania critica i compromesa... va suposar un procés de castraci6
que va manllevar la societat dels seus elements més dindmics i que va sumir I'Estat
espanyol en una letargia i impoténcia que facilitaria durant decennis I'hegemonia del
franquisme socioldgic i la pervivencia dels valors de la dictadura més enlla de la desa-
paricié fisica del dictador.

En morir el dictador, el 1975, 1 en el marc de la Guerra Freda, va comengar l'ano-
menada transicid espanyola que, a diferéncia d’altres estats amb experiéncia feixista
(Alemanya i Italia), no va implicar una demanda de responsabilitats pels abusos i atro-
citats perpetrats durant la guerra i la dictadura. Sengendrava un nou Estat que compor-
tava la pervivéncia publica de persones de I'antic régim i que convivia amb la continuitat
de la cultura politica que havia tipificat el franquisme. La nova Espanya generada a par-
tir de 1975 es va caracteritzar per ladopcié destructures democratiques formals, pero
també pel déficit quant a cultura democratica i per la impunitat dels actors de l'antic
régim, que van continuar posseint els ressorts de poder politic i economic. Naturalment,
aquesta complexa situacié va repercutir en el context de la historia de la GCE, en la seva
investigacié i difusié i en la historia que s'havia d'impartir a les aules. En general, es va
donar un procés d'ingravidesa historica que implicava passar-hi de puntetes i obviar una
reflexié sobre un passat incomode que pogués subministrar arguments per impugnar el
procés de transicié i les seves institucions (Hernandez, 1993).

La resultant va ser que, durant decennis, i tot i que va haver-hi produccié histo-
rica cientifica sobre la GCE, no es van generalitzar balangos sobre el periode del con-
flicte. Els limits eren clars: pacte d'una certa llibertat politica a canvi de silenciiamnésia
respecte als crims contra la humanitat, imputables majoritariament a personatges del
franquisme, perd també amb casos en el sector republicd (Preston, 2017). La imatge
de la GCE generada en el context de la transicid seguia, i en certa manera segueix, els

principis que al seu dia van marcar els principis de la Reconciliacié Nacional impul-
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sada, principalment, pel Partit Comunista d'Espanya i que propugnava fer taula rasa
de la GCE (Vuité Congrés del PCE de 1972). A la practica, aquestes posicions es van
concretar en un imaginari expiatori: la GCE va ser culpa de tots, va ser una lluita entre
germans, tots van patir, tots tenien les seves raons que eren justes, tots van cometre
excessos, hem de retre homenatge a tots de la mateixa manera, etc. Aquest imagina-
ri va influir en les programacions educatives de primaria i secundaria, amb discursos
aparentment neutrals i equidistants, perd fonamentalment acritics, que presentaven la
GCE com una desavinenga entre espanyols.

Es a dir, el que va ser un cop feixista antidemocritic que va propiciar una situ-
aci6 de barbarie va passar a considerar-se com una desafortunada disputa entre iguals
que calia superar, perd no sobre la base d'una valoracié critica, siné sobre la base de
loblit i el perdd. A més a més, en lensenyament, la ubicacié de lestudi del conflicte, en
les darreres parts de programacions extensives, vertebrades per una logica cronoldgica
de fets, conceptes i sistemes conceptuals, va provocar que, durant decennis, la GCE
rarament fos tractada en el dia a dia de les aules de primaria o secundaria. Tot plegat,
constitueix una situacié d'ingravidesa, o si voleu de la praxi de lestrug, en tant que, a la
practica, un passat incomode es superava per la via de locultacié i la ignorancia.

A la fi del segle xx ia principis del segle xx1, la situacid respecte a I'imaginari de
la GCE va comengar a canviar. Els moviments de recuperacié de la memoria historica i
les campanyes arqueoldgiques a Ientorn de fosses (Sallés i Lépez, 2007) van irrompre
amb for¢a reclamant conéixer, perd també exigint compensacions als damnificats pel
feixisme durant i després de la GCE. Les administracions van tractar de reconvertir,
o canalitzar, les noves sensibilitats, perd procurant que l'interés sobre la GCE no im-
pliqués una impugnacié del model politic pactat en la transicié. No obstant aixo, i
malgrat tot, el procés de recuperaci6 de la memoria historica no es va aturar. Les mo-
bilitzacions a l'entorn de la recuperacié de documentacid, preservacié del patrimoni de
la GCE; la construccié de memorials i centres d'interpretacid; la museitzacié de camps
de batalla; l'exhumacié de combatents i represaliats; la recerca arqueologica (Gonzélez
Ruibal, 2016) o la produccié de materials didactics (Bernal i Corbaldn, 2008) no han
cessat en els darrers anys.

Tals posicionaments han provocat, d’altra banda, reaccions historiografiques
retrogrades que culpabilitzen la Republica de lesclat de la guerra i que oculten que
I'Alcament Nacional es va produir per destruir i no pas per mantenir o reformar el
sistema democratic. Des daquestes posicions es defensava (i es defensa) que el cop
d’Estat va ser una resposta justa i necessaria contra els suposats excessos tolerats per la
democracia republicana (promocié de lensenyament, vot fement, reforma agraria, esta-
tuts d'autonomia, separacié d’'Església i Estat, etc.). En qualsevol cas, la GCE interessa

més que mai, ja que, en definitiva, és determinant per entendre i interpretar la historia
d’Europa i de 'Estat espanyol des de 1936 fins als nostres dies (Vinas, 2012).
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8.4 Les trinxeres de l'educacié

En un context d'antecedents historics complexos, no és facil plantejar una didactica de
la GCE, com tampoc ho és la reflexié quant a actituds i valors que s’hi pugui relacionar
tenint en compte el treball sobre els fets. Les programacions d’historia a 'Estat espa-
nyol han estat volubles i han canviat en funcié de les correlacions de forca dels governs
i encara amb matisos segons els governs autondmics. A Catalunya, les coses no han
anat de manera gaire diferent, atés que les lleis organiques espanyoles condicionaven
les programacions catalanes. Altrament, els successius governs de la Generalitat (d'un
o altre signe) han mostrat un interés gairebé nul per la promocié de la historia de la
GCE. La complexa historia de la Guerra Civil a Catalunya també ha estat sistematica-
ment ocultada o enviada als llimbs.

En aquest context, i encara avui, sembla raonable plantejar una didactica de la
GCE al marge de les esclerdtiques programacions oficials, sovint polititzades, que no
sempre es plantegen amb criteris cientifics. Per tant, els investigadors han de donar
propostes concretes i solucions genériques als mestres i professors que decideixin tre-
ballar la GCE al'aula. En aquest sentit, s’ha de posar un émfasi especial en el factor me-
todologic que, siguin quines siguin les conjuntures de programacid, sempre sera 1til en
els contextos densenyament-aprenentatge. Al seu torn, les propostes han de prescindir
del factor politic i shan de desenvolupar exclusivament a partir de criteris cientifics.
La historia és una ciéncia i la GCE és un objecte destudi com qualsevol altre, al qual
cal aproximar-se a partir de la interpretacié i del judici critic de fonts i evidéncies. En
aquest sentit, s ha de renunciar a utilitzar la historia per legitimar ideologies politiques
del present i, naturalment, la GCE s’ha de situar en el seu context i amb referéncia
als paral-lelismes europeus: la nova orientacié de les democracies i dels nacionalismes
a Europa a partir de les propostes de W. Wilson; les crisis socials que van esclatar
després de la I Guerra Mundial, l'ascens del feixisme i el nazisme i la consolidacié de
lestalinisme a 'URSS, etc.

Qualsevol proposta didactica s’ha de fonamentar en la qualitat cientifica i en
la condemna del feixisme, principal responsable del conflicte i les seves seqiieles, tal
com han fet les historiografies i politologies dels paisos democratics europeus respec-
te al feixisme en paisos com Alemanya o Italia (que, al capdavall, van ser els principals
impulsors del franquisme). Partim de la base que la IT Republica va intentar modet-
nitzar 'Estat i la societat, i que aix6 va provocar una brutal reaccié conservadora
que en cap cas es pot justiﬁcar, ni per metode, ni per objectius. Lall Repﬁblica va
separar I'Església de I'Estat; va legalitzar els drets democratics de la dona impulsant
el sufragi femeni; va atorgar estatuts d'autonomia a les nacionalitats historiques; va
impulsar, a ultranca, lescolaritzacié i la instruccié publica; va intentar la reforma

agraria; va propugnar mesures de justicia social; va reorganitzar l'exércit limitant el

118



8. El potencial didactic de la Guerra Civil Espanyola per desenvolupar una ciutadania critica i compromesa

nombre d’alts comandaments; va legalitzar el divorci; va propugnar la modernitzacié
de l'economia, etc. Aquestes iniciatives democratiques basiques van ser absolutament
inassimilables pels sectors més reaccionaris de la societat espanyola. Lalta jerarquia
religiosa, la banca especuladora, amplis sectors del funcionariat, els terratinents i els
alts comandaments militars van considerar inacceptables les dindmiques de canvi i,
després de diverses temptatives, van respondre amb un terrible cop militar que, en
alguns llocs, va destruir les estructures de 'Estat i va provocar un considerable caos
politic i social i, fins i tot, com a reaccid, temptatives de revolucié social. Després d'un
bany de sang de tres anys, els feixistes es van imposar i van submergir Espanya en la
barbarie.

La llarga ombra d'aquest desastre es va perllongar durant decennis. En aquest
sentit, entenem que s’han de rebutjar els plantejaments ideoldgics dequidistancia que
pretenen igualar responsabilitats entre feixistes i democrates. En realitat, el cas espa-
nyol no és substancialment diferent de I'alemany o l'italid. Franco i els seus col-labora-
dors, que van pujar amb l'ajut directe de Hitler i Mussolini, van ser els responsables del
cop d’Estat, de la guerra i de la barbarie que es van abatre sobre Espanya. Identificar
la naturalesa perversa del feixisme com a motor de la GCE, reconeguda i consensuada
per part de la historiografia internacional contemporania, és un procés logic que s’ha
dassumir en els processos densenyament-aprenentatge. Amb tota seguretat, aquest
coneixement conduird a una condemna explicita del feixisme i a una consideracié po-
sitiva dels valors democratics, perd aixo ha de donar-se en una dindmica més educativa
que instructiva. Al capdavall, la ciéncia historica informa i explica i, com qualsevol
coneixement aportat per qualsevol altra ciéncia, ajuda que l'individu pugui decidir de
manera critica.

En el sistema educatiu espanyol vigent el 2020, la GCE es tracta, com a contin-
gut historic, des del punt de vista dels fets, conceptes i sistemes conceptuals, en el dar-
rer curs de lensenyament secundari obligatori. En el batxillerat, la GCE pot tractar-se
en el context dels continguts comuns d’historia i en els continguts d'ampliacié del bat-
xillerat humanistic. En lensenyament primari, formalment, els continguts de la GCE
no tenen rellevancia. No obstant aixo, les decisions del centre i del professorat poden
incidir en una major preséncia de continguts sobre la GCE en els diferents nivells
educatius. Quan es treballa sobre memoria historica, métode arqueologic, descripcid
del paisatge, veracitat de fonts, proteccié de patrimoni..., i sigui en el curs que sigui,
res impedeix prendre com a referent aspectes de la GCE, a partir de casos generals o
concrets del territori. Igualment, la GCE pot ser un bon tema per elaborar treballs in-
terdisciplinaris, plantejar crédits de sintesi o per enfocar debats de formacié en Iambit

dels valors i la ciutadania.
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Tenint en compte la diversitat de casuistiques i les multiples possibilitats de
programacio, la didactica ha de donar propostes de suport polivalent que no estiguin
necessariament centrades en seqiiéncies cronoldgiques. Bona part del professorat
plantejara lestudi de la GCE des d'una perspectiva cronoldgica, perd també hi haura
professorat que, tot i centrant-se en els aspectes factuals i conceptuals, optard per un
plantejament més tematic: els problemes socials, el protagonisme de la dona, la cultura,
la repressio, etc. Les estratégies cronoldgiques o tematiques sén perfectament valides,
perd també ho sén les que se centren amb preferéncia en els aspectes metodologics
(Feliu i Hernandez, 2013). La didactica de la historia incideix, dbviament, en els siste-
mes reglats densenyament-aprenentatge, perd en definitiva el seu objecte és, com hem
indicat, fer comprensible un determinat passat a partir devidéncies. En aquest sentit, la
didactica de la historia també opera en els espais no formals densenyament-aprenen-
tatge. La GCE, més enlla de les aules, ha de tenir en compte un patrimoni emergent
que cada dia suscita més interés: espais de conflicte, paisatges historics, centres d'inter-
pretacié, museus, llocs de memoria, fosses... I també manté o cobra protagonisme en
els sectors i espais culturals més diversos: produccié literaria, cinematografia, jocs de
simulacid, turisme cultural, activitats de recreacié historica... La didactica pot oferir
estratégies per afrontar el coneixement de la GCE en els espais formals i no formals
densenyament-aprenentatge i pot fer-ho a partir de blocs estratégics funcionals en
qualsevol context: aules, museus, espais de relaci6, indudstries culturals, propostes de
recreacio, etc.

El plantejament cronoldgic dels continguts en els curriculums es con-
tradiu amb el model densenyament-aprenentatge per competéncies, ja que els
periodes més recents i més propers en el temps sén més problematitzables i
significatius per a l'alumnat. No només aixo, la tematica de la GCE també ens
permet treballar transversalment les dimensions de 'area de ciéncies socials que
sovint es presenten aillades entre elles.
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Figura 1. Competéncies basiques de I'ambit social per a leducacié secundaria

| Competéncia 1. Analitzar els canvis i les continuitats dels fets o
fendmens histérics per comprendre'n la causalitat historica.

Competéncia 2. Alplicar els procediments de |a recerca historica a
— partir de la formulaci¢ de preguntes i I'analisi de fonts, per inter-

|> pretar el passat.

*\ Histérica

Competéncia 3. Interpretar que el present és producte del passat, per
comprendre que el futur és fruit de les decisions i accions actuals.

Competéncia 4. Identificar i valorar la identitat individual i col-lec-
— tiva per comprendre la seva intervencié en la construccié de sub-
jectes historics.

Competénaag Explicar les interrelacions entre els elements de
I'espai geografc, per gestionar les activitats humanes en el terri-
tori amb criteris de sostenibilitat,

[« éncia 6. Aplicar els procediments de I'analisi geografica a
{ Geogrifica partlrde la cerca i I'analisi de diverses fonts, per interpretar I'espai
i prendre decisions.

Competéncia 7. Analitzar diferents models d'organitzacio politi-
ca, economica i territorial, i les desigualtats que generen, per valorar
E com afecten |a vida de les persones i fer propostes d’actuacio.

Competéncia 8. Analitzar les manifestacions culturals i relacionar-les
— amb els seus creadors i la seva época, per interpretar les diverses
cosmovisions i la seva finalitat.

Competéncia 9. Valorar el patrimoni cultural com a heréncia rebuda
{ Cultural i artistica I~ del passat, per defensar-ne la conservacié i afavorir que les gene-
racions futures se I'apropiin.

Competéncia 10. Valorar les expressions culturals propies, per afa-
1 vorir la construccié de la identitat personal dins d’'un man global
i divers.

Competencia 11. Formar-se un criteri propi sobre problemes socials
rellevants per desenvolupar un pensament critic.

Competéncia 12. Participar activament i de manera compromesa
{ Ciutadana %* en projectes per exercir drets, deures i responsabilitats propis d'una
societat democratica.

|| Competéncia 13. Pronunciar-se i comprometre’s en la defensa de
la justicia, la llibertat i la igualtat entre homes i dones.

(Font: Curriculum Generalitat de Catalunya, Departament d'Ensenyament).

Com podem observar, és evident que lensenyament-aprenentatge de la GCE
permetria treballar les competéncies 1, 2, 3 i 4 des de la mateixa aproximacié al passat.
Perd no només es desenvoluparien competéncies de la dimensié historica: la dimensié
geografica queda implicita en la gesti6 dels recursos i la territorialitat del conflicte, aixi
com les posicions, les fases de la guerra i els avancaments. A més a més, el cartellisme

ila propaganda durant el conflicte permeten abordar-lo des d'una perspectiva cultural
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i artistica. Finalment, la mateixa naturalesa del conflicte i l'ambigiiitat que ha acom-
panyat la seva resolucié fan evident que també és absolutament abordable des de la
dimensié ciutadana.

De tot plegat, i com a sintesi, podem concloure que lensenyament i l'aprenen-
tatge de fets i conceptes de la Guerra Civil Espanyola, a partir de criteris proposats
des de la didactica de la historia, pot ser molt rellevant per acréixer el coneixement i
la valoracié de fets i temes clau que tenen incidéncia en la configuracié del present i
que, per tant, son utils per fer-ne interpretacions objectives. Al capdavall, les persones
ben informades sén les que poden valorar, opinar i decidir amb «criteri». Tanmateix,
aquest coneixement que simparteixi a les aules (o en els espais no formals) no s’ha de
plantejar, en cap cas, des d'una perspectiva teleoldgica. La funcié directa de la didactica
de la historia no és formar o educar ciutadans en uns determinats valors, siné que es
situa en un pla empiric de vertader/fals més que no pas axioldgic de bo/dolent. En
aquest sentit, la didactica informa apuntant a l'objectivitat: allo que va passar. Poste-
riorment, és l'individu, a partir de la reflexi6 individual o col-lectiva, qui decideix sobre
la dimensié axiologica.

La funcié de la didactica és fer comprensible el passat a partir de la consideraci6
cientifica de les seves evidéncies i, com a disciplina cientifica, té la funcié genérica de
la ciéncia: fomentar el pensament racional i logic. Obviament, les persones formades
cientificament, i entenem que la ciéncia és la maxima expressié de 'Humanisme, tenen
més capacitat per optar amb racionalitat en lesfera axiologica. Tanmateix, també és
clar que lespecial tematica de la Guerra Civil Espanyola, on es van desenvolupar episo-
dis de barbarie i de vulneracié dels drets humans, esdevé un periode a estudiar i treba-
llar especialment idoni per copsar de manera objectiva els perills que suposen per a la
humanitat les ideologies de tall feixista. En aquest sentit, un bon coneixement sobre la
GCE implica una major capacitat per interpretar de manera critica el passat que tenim
present i, al capdavall, potencia una ciutadania critica i de qualitat, compromesa amb la

defensa de la democracia, de la cultura cientifica i dels drets humans.
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9. Cabells blancs i tonades de llibertat.
Les associacions memorialistes i la pugna

pel passat després de Franco

Ricard Conesa Sdnchez

Universitat de Barcelona — Observatori Europeu de Memories

A la premsa es parlava d'unes 2.500 persones, totes aplegades al Gran Teatre del Liceu.
Era el 22 dabril de 2002. Actrius i actors recitaven poemes de Pere Quart, José Agustin
Goytisolo, Vicent Andrés Estellés, Miquel Marti i Pol... Després de la poesia venia la
musica. La veu de Quico Pi de la Serra engrescava el public, cantant junts Grindola,
Vila Morena o La Internacional. Lacte havia comengat amb El llarg cami per recuperar
les llibertats, un muntatge audiovisual que reproduia escenes que anaven des de lentra-
da de les tropes franquistes a Catalunya fins a les primeres eleccions al Parlament, el
1980. Lendema, el periodista Andreu Balanzd rematava la seva cronica amb aquestes
paraules: «Va ser un homenatge amb molts cabells blancs, amb imatges antigues i amb
tonades de llibertat per advertir, més que recordar, que hi ha una historia no prou ex-
plicada i que va passar sota de casa».!

Lacte havia estat organitzat per IAssociacié Catalana d’Expresos Politics del
Franquisme (ACEPF) i, a més d’homenatjar les persones represaliades per la dictadu-
ra, lesdeveniment servi per fer pablica la Declaraci6 per a un Memorial Democratic.
Amb aquest manifest, ’ACEPFE, acompanyada de moltes altres entitats, demanava la
creaci6 d’'una institucié puablica «que tingui la funcié dexplicar i difondre, reunir i fer
conéixer el molt que ha costat que en aquest pais tinguem llibertat» (Lorenzo, 2019,

p. 167).

1 Balanza, A. «Venguts perd no desfets», Avui, 23/04/2002.

Pons-ALtés, Josep M. (coord.), Ciutadania compromesa i educacié. Propostes per al foment de la memoria democratica,
URY, Tarragona, 2021, p. 125-139. ISBN: 978-84-8424-961-0. DOI: 10.17345/9788484249610
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Lany 2002 marcava 'inici d'un nou cicle. Amb el canvi de govern de la Genera-
litat, el desembre de 2003, el nou executiu de coalicié liderat per Pasqual Maragall es
fixava com a objectiu el desenvolupament d’'una politica publica de memoria que donés
resposta a les reivindicacions associatives, Leix central d'aquesta politica es va articular
al voltant de la creacié del Memorial Democritic, el qual, en la década del 2000, aniria
acompanyat de tot un nou ordenament legislatiu (larticle 54 de I'Estatut de 2006, la
Llei del Memorial Democratic de 2007 i la Llei per a la localitzacié i identificacié de
persones desaparegudes durant la Guerra Civil i la dictadura de 2009) (Duch, 2012, p.
169-188).> Alhora, davant del moviment per la recuperacié historica —!'inici del qual
sacostuma a fixar 'any 2000, amb l'exhumaci6 de la fossa de Priaranza del Bierzo i el
naixement de Asociacién para la Recuperacién de la Memoria Histérica (ARMH)—,
el govern socialista de José Luis Rodriguez Zapatero hi va respondre amb I'aprovacié al
Congrés de la Llei 52/2007, «per la qual es reconeixen i samplien els drets i sestablei-
xen mesures a favor dels qui van patir persecucié o violéncia durant la Guerra Civilila
dictadura» (Aguilar, 2008, p. 413-479; Cuesta, 2019, p. 43-61; Nuez Seixas, 2017, p.
344-353). A la primera década del segle XXI, la memoria sassentava a l'agenda institu-
cional i mediatica del pais, perd el cami per arribar fins aqui havia estat llarg: qué havia
passat des de la mort del dictador? D'on sortien aquestes associacions que reclamaven

una politica piblica de memoria? Quin havia estat el seu paper abans d'arribar a l'acte
del Liceu?

9.1 Memories resistents: la sortida de la clandestinitat

Tot i que algunes ja existien de feia anys, a partir de 1976, després de la mort del dicta-
dor, un seguit dorganitzacions creades per expresos politics, antics deportats, familiars
de victimes, militars de la Republica, etc. van sortir pablicament a la llum: Amical
de Mauthausen, la Lliga de Catalunya de Mutilats i Vidues de la Guerra d’Espanya,
I'Associacié Catalana d’Expresos Politics del Franquisme, 'Associacié Pro-memoria
als Immolats per la Llibertat de Catalunya, IAssociacié d’Aviadors de la Republica,
'Associacié d’Antics Militars de la Repblica, etc. Aquestes associacions, les quals van
maldar a I'inici per ser legalitzades, van tenir objectius diversos, perd van compartir la
voluntat de conservar, difondre i homenatjar la memoria de les persones que shavien
enfrontat al feixisme a Espanya i a Europa i n’havien patit les conseqiiéncies. No po-
dem abordar aqui la creacié de totes, pero si que podem esbossar com va ser la forma-

ci6 de tres de les associacions que nasqueren aleshores i que encara perduren.

2 Una altra qiiesti6 seria si el desenvolupament d’aquestes politiques de memoria va ser satisfactori per a les associaci-
ons que les reivindicaven i efectiu a 'hora de complir els seus proposits. Se'n fa una valoracié a Duch, 2019, p. 87-94.
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9.1.1 L'Associacié Catalana d’Expresos Politics del Franquisme (ACEPF)?

Lamnistia havia estat el moll de los de 'ACEPF quan es va fundar. La creacié oficial
de l'associacié té una data concreta, el 12 de febrer de 1976, perd no es pot explicar
sense laccié de les Comissions de Solidaritat amb els presos politics, el seu precedent
immediat i don provenien també molts dels seus membres (Lorenzo, 2019; Casanellas
i Lorenzo, 2020). Des de mitjan 1975 lentitat ja funcionava i shavia mostrat activa amb
cartes al govern demanant l'amnistia i la fi de la pena de mort, enviant missives a diaris i
sollicitant el suport dentitats com Amnistia Internacional, pero no va ser fins al febrer
de 1976 que lassociacié naixia oficialment a la seu dels Amics de les Nacions Unides.

El primer acord que constava en els estatuts que saprovaren es referia als seus objectius:

[...] promover toda clase de actividades y actos tanto culturales como civicos en rela-
cién a la creacién de un clima de convivencia ciudadano mediante el expreso recono-
cimiento del derecho a la libertad de disentir, y propugnando la amnistia, la abolicién
de la pena de muerte, el reconocimiento de los derechos y libertades fundamentales y
la reforma del derecho penitenciario mediante la instauracién del estatuto del preso

politico.*

Els estatuts designaven el doctor Joan Colomines com a president i 'advocat
Agusti de Semir com a secretari, i l'acta fundacional fou signada per 19 persones en
total. Acollint-se a la Llei d'associacions de 1964, es va lliurar la documentacié per
ser legalitzada al Govern Civil. Alhora, es presentaven davant dels mitjans, assegurant
que tenien 1.800 signatures que els avalaven a la provincia i informant que en podien
ser membres tant els que havien estat detinguts unes hores com els que havien passat
més de 20 anys a la presé (el requisit fonamental era creure en la democracia).’ En la

declaracié que van publicar afirmaven:

Els proposits d'una Associacié d'ex-presos politics de Catalunya no poden ésser paro-
diar les existents associacions dex-cautius [sic], ni tampoc passar la factura d'impor-
tants sacrificis historics. No volem reivindicar fets que pertanyen al passat, siné incidir
en el present i ajudar en la construccié democratica del futur. I considerem que és un
servei al present i a lesdevenidor ajudar a que la societat prengui consciéncia de les
arbitrarietats que foren comeses i es cometen contra conciutadans quin tnic delicte és
voler exercir el dret huma de l'accié politica.®

3 Aquesta associacié ha adoptat diferents noms al llarg de la seva histdria; en un principi, sanomena Associacié Cata-

lana d"Expresos Politics i Socials; actualment, sanomena Associacié Catalana d’Expresos Politics del Franquisme. En

tot cas, per a aquest estudi farem servir la denominacié actual, Associacié Catalana d’Expresos Politics del Franquisme

(ACEPE).
4 ANC, Fons Joan Colomines 1-720, capsa Associacié Catalana d’Expresos Politics.

5C.S.C.«LaAsociacién de Ex Presos Politicos, abierta a los de la zona republicana», Diario de Barcelona, 18/02/1976;
«La Asociacién de Ex Presos Politicos presenta su documentacién, Tele-exprés, 17/02/1976.

6 Es poden trobar fragments de la declaraci6, juntament amb altres comentaris d'advocats de l'associaci6, a «Ex-presos
politicos unidos», de Laura Palmés, Mundo, 21/02/1976; i el text integre al primer nimero del butlleti de lentitat
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Es desmarcaven del model associatiu franquista dels «Ex cautivos» i insistien en
el fet que la seva formacié no tenia res a veure amb «revenges» (o, dit d'una altra mane-
ra, amb «passar factura»), perd volien que la societat prengués consciéncia dels crims
que s’havien comés i que es cometien per fer politica: ho copsaven com un element que
ajudaria a construir una societat més democratica.

El primer intent per ser legalitzats no va reeixir. Més endavant, un cop aprovada
la Constitucié espanyola, 'TACEPF va tornar a intentar ser legalitzada el 2 de juliol de
1979, presentant la documentacid pertinent i una nova acta fundacional. La resposta
va arribar el 29 de gener de 1980 i aquesta vegada va ser positiva. S'iniciava una nova
etapa i, per celebrar-ho, van organitzar un gran acte d’homenatge a la resisténcia an-
tifranquista el dia 11 de maig al Salé del Tinell, després de les primeres eleccions al
Parlament de Catalunya des de la Republica, les quals havien tingut lloc el 20 de mar¢
de 1980.

9.1.2 Amical de Mauthausen

Els origens de lentitat es remunten a les inundacions que havia patit el Vallés Occi-
dental el 25 de setembre de 1962, quan els antics deportats espanyols i francesos que
residien a Franca recaptaren 3.000 pots de llet en pols per als damnificats. El secretari
de 'Amical de Paris, Emile Valley, en va fer entrega al Govern Civil a principis de
novembre daquell any. Aprofitant la seva visita a Barcelona, es reuniren uns 25 ex-
deportats per organitzar un sopar a I'Hotel Espanya i, a proposta de Valley i de Joan
Pages, que havien mantingut converses prévies al respecte, van acordar crear 'Amical
de Mauthausen (Toran, 2008). Van presentar els seus estatuts l'any segiient, perd
se'ls va denegar el permis legal per constituir-se. Ho van intentar diverses vegades,
perd no va ser fins al 8 de febrer de 1978 que, tot i les traves del Govern Civil, van ser
reconeguts legalment com a associacid.

Entre 1962 i 1978, 'Amical de Mauthausen havia concentrat els esforcos a con-
tactar amb els supervivents dels camps nazis arreu de 'Estat i a organitzar trobades de
germanor (com els dinars que preparaven per al 14 dabril) o viatges en grup al camp
austriac per participar en les cerimonies del 5 de maig, dia del seu alliberament. Man-
tenien un lligam estret amb els exdeportats que vivien a l'exili i amb organitzacions es-
trangeres, com la francesa Federacié Nacional d'Internats, Resistents i Patriotes (FN-
DIRP), el Comité Internacional de Mauthausen (CIM) o la Federacié Internacional
de Resistents (FIR). Sencarregaven d'assessorar i de gestionar les ajudes reparatories
de la Republica Federal dAlemanya, es donaven suport mutu per superar les seqiie-
les que els havien deixat els camps, distribuien llibres, organitzaven sortides, jornades

d’amistat de la deportacié francoespanyola...

«Declaracié», Llibertat, 1 juliol de 1976.
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A mitjan anys setanta, malgrat que no era una entitat legal, els membres de
IAmical havien fet un esfor¢ important per donar a conéixer la realitat dels republi-
cans i republicanes als camps: projeccions de Nuit et brouillard, d'Alain Resnais (1955);
presentacions de llibres, com Los SS tienen la palabra (1972), de Vicenzo i Luigi Pa-
ppalettera; presentacions de les versions en castelld de Los aitos rojos (1974) i Yo fui
ordenanza de los SS (1976), de Mariano Constante, o la incipient aparicié en mitjans de
comunicacié de testimonis republicans als camps de concentracié malgrat la censura
(com la que pati el mateix Constante al programa Claves o el qui seria el primer presi-
dent de l'entitat, Joan Paggs, al programa Directisimo el 1976). Pero res era comparable
ala fita que suposa la publicacié de la recerca de Montserrat Roig (1977). Com diu la
historiadora Rosa Toran (2008, p. 54), ja no es podia al-legar desconeixement sobre

la preséncia de republicans als camps nazis.

9.1.3 Associacié6 Pro-memoria als Immolats per la Llibertat de Catalunya
(APMILC)

El divendres 25 de novembre de 1977, un grup de familiars d’afusellats al Camp de la
Bota celebraren una missa per la seva memoria a lesglésia de Pompeia de Barcelona.
Uns quants decidiren crear un equip de treball i acordaren trobar-se al mateix lloc el
divendres segiient, el 2 de desembre, per constituir la Comissié Pro-memoria als Im-
molats per la Llibertat de Catalunya (Bernal i Corbaldn, 2017). La tasca més urgent
que s’havien marcat era la de localitzar més familiars de victimes del franquisme —en
aquells primers moments deien que comptaven amb un centenar de fitxes amb noms
i adreces. A partir daqui comengaren a posar-se en contacte amb diversos mitjans de
radio i premsa (Radio 4, Tele-exprés, Avui, El Correo Cataldn, Canigé, Treball...) i amb
gent propera al president Tarradellas o a l'alcalde Socias Humbert per intentar reu-
nir-se amb ells.

Durant el mes de desembre, lequip de treball defini els objectius per a la futura
associacid, entre els quals, en format resumit, trobem: redactar i aprovar els estatuts
en una assemblea constitutiva i ser legalitzats; crear comissions de treball i comencar a
desenvolupar funcions concretes; contactar amb el major nombre possible de familiars
d’afusellats per motius politics i/o socials al Camp de la Bota després de la Guerra Ci-
vil que foren enterrats al Fossar de la Pedrera i iniciar-ne un cens; sensibilitzar I'opinié
publica per tal de dignificar la fossa comuna del cementiri de Montjuic (i que deixés de
funcionar com a tal), erigir-hi un monument i organitzar-hi cada 15 d'octubre un «acte
d’afirmacié patridtica nacional»; actuar de forma unitaria i no fer politica de partit més
enlla de lluitar conjuntament per la llibertat i la democracia a Catalunya; treballar fra-
ternalment al costat daltres associacions similars de I'Estat espanyol; lluitar per l'abo-

licié de la pena de mort, i procurar ajudar vidues o orfes en mala situacié economica
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degut a l'afusellament del marit o el pare. Amb el pas del temps, en la mesura que es van
anar acomplint els objectius, se n’hi van afegir daltres, com la reivindicaci6 de nul-litat
dels consells de guerra i les senténcies politiques d’altres tribunals franquistes —objec-
tiu pel qual encara treballen.

La comissié gestora inicid tota una série de contactes politics, tant amb partits
com amb institucions, per tal d'aconseguir els objectius que s’havien marcat. Tot i aixi,
no van rebre la resposta oficial assegurant que eren una associaci6 legal fins aI'11 de
juliol de 1980. A banda de la feina relativa a la legalitzacié o a les gestions per aturar els
enterraments i dignificar la fossa comuna de Montjuic, missié principal de l'associacio,
una de les tasques en qué més van treballar el 1978 va ser el gran acte d’homenatge
que van preparar per al 15 doctubre. Entre 2.000 i 4.000 persones (segons les fonts) es
concentraren al Fossar de la Pedrera per recordar els afusellats del franquisme alli en-
terrats. En els discursos es recalca l'agraiment al seu sacrifici, la necessitat de dignificar

aquell espai i de donar per acabada la guerra.

9.2 Reconciliacions

La «reconciliacié nacional» feia temps que havia deixat de tenir el significat que li havia
donat l'oposicié antifranquista per superar les diferéncies entre els derrotats de la guer-
raiposar fiala dictadura. Tenia poc a veure amb el «canvi tactic» del PCE i el PSUC
a partir de 1956 o del «contuberni de Munic» de 1963 (Molinero, 2007; Cuesta, 2008,
p. 388-393; Erice, 2009, p. 346-352). Aixi mateix, les arrels morals de la «reconciliaci6
nacional, invocada durant el debats parlamentaris per a la tramitacié de la Llei d'am-
nistia doctubre de 1977, tenien una llarga genealogia cultural al darrere (Julid, 2004, p.
409-462). Forjat en la transicid, en un clima de violéncia preocupant i un serids perill
d'involucid, per evitar disputes i una major tensié, el passat va quedar relegat del debat
public per part dels partits parlamentaris. Es van defugir els conflictes derivats de la
memoria de la Guerra Civil per la incapacitat dencarar-los i el silenci institucional al
seu voltant es va confondre amb la seva superacid.

Com diu Ricard Vinyes (2009, p. 23-66), l'oblit no va ser un pacte, va ser una
decisi6 i un procés institucional, no social. La inaccié institucional que comportava el
relat de la reconciliaci6 va tenir, a la llarga, diverses conseqiiéncies. Lequiparacié de
responsabilitats de la guerra sassentava en el discurs public i sexoneraven els militars i
sectors de la dreta que havien estat els responsables directes del cop d’Estat del 18 de
juliol. Es passava per alt que els crims comesos per les forces franquistes, durant i des-
prés del conflicte, van ser de major calibre que els comesos pels republicans. Tampoc es
corregia cap de les falsedats historiques que es van socialitzar durant quaranta anys des
de les institucions franquistes sobre la Republica. Seclipsava la lluita antifranquista i es

deixaven de banda els crims comesos durant quaranta anys de dictadura, i els venguts
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de la guerra i les persones que havien lluitat per fer caure el franquisme no obtindrien
cap reconeixement institucional (Aguilar i Payne, 2018, p. 45-49; Fernindez, Miguez
i Vilavedra, 2020, p. 25-94). Lexponent més clar d'aquesta equiparacié moral fou quan
anys després, el 1986, en la commemoraci6 del cinquantenari de la guerra, el govern
de Felipe Gonzilez va publicar un comunicat en el qual es recordava «con respeto a
quienes, desde posiciones distintas a las de la Espafia democritica, lucharon por una
sociedad diferente, a la que también muchos sacrificaron su propia existencia».” El
discurs de Jordi Pujol a Catalunya no era gaire diferent (Scagliola, 2008).

Dialtra banda, aquest relat era compartit per bona part de la poblacié i, fins i tot,
per associacions d’antics combatents republicans. Lexemple més grafic era Agrupaci6
de Supervivents de la Lleva del Biber6-41. Després d'unes trobades prévies el 1982,
lentitat es constitui a Igualada sota la presidéncia d’Antoni Quintana Torres i en po-
dien formar part tant soldats republicans com franquistes de la lleva de 1941, els quals
tenien entre 17 i 18 anys quan van ser cridats a files el 1938 (Caralt, 2017). En les seves
commemoracions hi van participar antics soldats dels dos exércits i els monuments que
van aixecar, com el de la Cota 705 de la Serra de Pandols, estaven dedicats a tots ells,
indistintament. Era igual el motiu pel qual van lluitar uns i altres, només importava
que van morit-hi. Com remarca I'historiador Andreu Caralt (2017), un dels trets di-
ferencials d'aquesta associacié era l'agrupacié de veterans d'ambdés exércits. Un altre
dels seus principis era evitar la polititzacié de Ientitat, perd el missatge <humanista» de
companyonia, amistat i pau que predicaven, més que evitar la polititzacié de lentitat,
contribuia a la despolititzacié del passat.

Una altra qiiestié va ser la dentincia que tot un seguit d'associacions van fer de la
reconciliacid, entesa com un relat moral sense mesures concretes al darrere que la subs-
tanciessin. El 27 de maig de 1982, sota el nom de Comissié de Grups Discriminats, sis
associacions enviaren una carta al president de la Generalitat, Jordi Pujol, i al president
del Parlament, Heribert Barrera.® En la carta es denunciava el rebuig que, a la practica,
rebien les seves reivindicacions. Aquest rebuig havia provocat que entitats de diferent
tipus sunissin sota el paraigua daquesta comissi6 per evidenciar una democracia in-

completa que no havia resolt els problemes que derivaven del passat:

Creiem que l'actitud d'indiferéncia respecte a uns fets i a unes persones afectades per
la Guerra Civil demostra una ceguera historica o una impoténcia darribar a fons en la
consolidaci6 de la democracia. La democracia d'avui és impossible que sigui veridica del
tot si no se salden uns deutes amb un passat que continua sent present. Seria un greuge

per tothom que els deutes humans i politics amb aquest passat recent samaguessin

7 «“Una guerra civil no es un acontecimiento conmemorable”, afirma el Gobierno», El Pais, 19/07/1986.

8 ANC, fons AAMR 1101, codi 41, UI 16 «Relacions externes de lentitat. Generalitat i batlles»: Els sotasignants,
membres de la Comissié de les entitats [...]. Es tractava de TACEPE, TAPMILC, I'Amical de Mauthausen, I'Associacié
d’Aviadors de la Reptiblica, 'Associacié d’Antics Militars de la Repuiblica i 'Associacié d’Ex-Exiliats Politics.
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esperant la desaparicié fisica dels qui resten, com si aix0 fos lalliberament d'una respon-

sabilitat que mai no ha estat assolida, almenys amb la plenitud necessaria.’

Les entitats sintetitzaven les seves reivindicacions en 9 punts:

Demanem l'amnistia de les condemnes dictades pels consells de guerra a perso-
nes i grups acusats de I'inic «delicte» d’haver-se mantingut lleials al govern de

la Reptblica.

Demanem que es declari improcedent el consell de guerra i la condemna contra

el president de la Generalitat, Lluis Companys i Jover.

Demanem que el Parlament de Catalunya assumeixi la proposicié de llei pre-
sentada a les Corts Generals de I'Estat en la qual volen equiparar els drets dels

militars de totes les zones en conflicte durant la Guerra Civil.

Demanem que es concedeixin els beneficis de la Seguretat Social (assisténcia
sanitaria i jubilacid) als exiliats i als expresos politics mancats ara de la seva

proteccid.

Demanem que sequiparin els drets dels exdeportats amb els que gaudeixen els
exdeportats en altres paisos d'Europa.

Demanem que es rehabiliti la memoria dels immolats i, en general, de totes les

victimes del franquisme.

Demanem que els partits politics, centrals sindicals i represaliats puguin recu-

perar el propi patrimoni espoliat o ser objecte d'una indemnitzaci adient.

Sol:licitem una subvencié anual que ens permeti crear i fer funcionar una mini-
ma infraestructura per portar a terme un cens de la poblacié afectada i estudiar

cas per cas.

Demanem que sigui creada una comissié parlamentaria, amb representaci6 de
tots els partits politics que vulguin adherir-s'hi, a fi que les nostres peticions

tinguin un seguiment i puguin tenir una correspondéncia afectiva [sic].

En conclusid, les entitats demanaven una politica pablica de memoria. I encara,

a la part final de la carta, escrivien: «<amb totes aquestes peticions volem recordar que

la reconciliaci6 no sera real i la Guerra Civil no serd superada mentre no existeixi una

igualtat de tracte entre tots els ciutadans de Catalunya». Eren demandes de caracter

material i de caracter simbolic. La reconciliacié s’havia d'atendre a través de mesures

reparatories i de reconeixement; si no, per aquestes entitats, la reconciliacié com a tal

no era més que una paraula buida. El malestar continuat per la manca de desenvolu-

pament de mesures reparatdries (pensions, Seguretat Social, etc.) va esdevenir una

carrega permanent sobre les associacions, les quals es van sentir discriminades durant

anys (Valles, 2019).

9 Ibidem.
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9.3 Topografiar de la memoria

A les 12 del migdia del 10 de juny de 1977, una caravana de cotxes pujava fins al castell
de Montjuic. Es dirigien al fossat de Santa Eulalia, on el president Lluis Companys va
ser afusellat el 1940, per dipositar-hi flors i homenatjar la seva memoria. Erala primera
vegada que es feia una accié commemorativa de forma publica en aquest espai. Lacte
semmarcava dins la I Trobada Internacional d’Expresos i Deportats Politics, organit-
zada per TACEPF i 'Amical de Mauthausen a la Fundacié Miré. El fet que el primer
homenatge public al fossat de Santa Eulalia fos durant aquesta trobada tenia tot el sen-
tit, ja que dies abans havien fet puablic el seu objectiu: «denunciar toda posible reapari-
cién del fascismo, fortalecer los procesos de democratizacién y reafirmar los deseos de
paz y libertad a nivel mundial en un marco de respeto por los derechos humanos»."
Hi van assistir delegacions de Franga, Austria, Polonia i de la resta d’Espanya (Ma-
drid, Mircia, Valladolid i Santander); en total, van ser una trentena de participants.'
Al llarg de la jornada, van prendre la paraula diversos exdeportats i expresos politics:
Narciso Julidn, Antonia Garcia, Encarnacién Judrez, Neus Catala o Joan Pages. Per ells
la lluita continuava —una lluita pacifica, com va recalcar també Xirinacs—, volien que
a Espanya no hi hagués més presos politics; que es reformés el sistema penitenciari;
que es prenguessin mesures de reparacié per als expresos que en aquell moment es
trobaven sense dret a una pensié de jubilacié; o una pensié de viduitat per a les dones
dels afusellats o morts en presidi, entre d’altres demandes. El fossat de Santa Eulalia
sincorpori aixi al circuit d'espais en els quals se celebraven els actes commemoratius en
homenatge al president Companys.

Amb la mort del dictador, els espais vinculats a la memoria de Companys, en
particular, i dels afusellats per la dictadura, en general, van cobrar certa rellevancia pu-
blica. La tarda del 15 d'octubre de 1976, una cinquantena de membres de 'Assemblea
de Catalunya van fer una concentracié davant del ninxol en el qual descansaven ales-
hores les despulles del president, on una corrua de ciutadans i ciutadanes havia estat
desfilant al llarg de tot el dia per mostrar-li els seus respectes. A Barcelona, durant la
transici6, van comengar a celebrar-se commemoracions organitzades per partits poli-
tics i associacions a la tomba de Companys, a la de Francesc Macid, al fossat de Santa
Eulalia i al Fossar de la Pedrera, sense descartar la varietat d'actes que se celebraven de
forma dispersa dins la ciutat (Conesa, 2013).

Les associacions van iniciar una important tasca de marcatge memorial del ter-
ritori, aixecant nous monuments, resignificant-ne daltres o instal-lant-hi plaques com-

memoratives (Jelin i Langland, 2003). El Fossar de la Pedrera, l'antiga fossa comuna

10 Quint, A. «Encuentro en Barcelona de ex presos y deportados politicos», El Pais, 03/06/1977.

11 «Reunié internacional dex-presos politics», Avui, 11/06/1977; «Los ex presos se retinen», Mundo Diario,

11/06/1977.
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del cementiri de Montjuic, on reposaven, entre d’altres, les prop de 1.717 persones
executades majoritariament al Camp de la Bota entre 1939 i 1952, va esdevenir el
principal espai memorial vinculat al record de les victimes de la dictadura franquista
a Catalunya (Corbaldn, 2002). La tasca perseverant de TAPMILC davant de 'Ajunta-
ment de Barcelona i de la Generalitat per tal que saturessin els enterraments en aquest
espai, sarrangés, s'hi installés un monument per honorar «els pro-immolats per la
llibertat de Catalunya» i s'hi organitzessin homenatges anuals el diumenge més proper
al 15 doctubre, va motivar que finalment ’Administracié remodelés el fossar. Gracies
a la seva persisténcia, el 1983 es van iniciar les obres que van transformar totalment
aquest espai i, loctubre de 1985, es va inaugurar el nou Fossar de la Pedrera, fruit del
projecte elaborat per l'arquitecta Beth Gali.

Amb el pas dels anys, aquest espai va esdevenir lescenari recurrent on diferents
entitats recordarien el significat de la lluita antifeixista i els que hi van perdre la vida.
Diverses associacions hi van aixecar el seu propi memorial: el dels jueus exterminats
als camps nazis, el dels antics guerrillers espanyols, el dels militants del PSUC, el dels
macons, el dels militants de la CNT... I també es converti en un espai de visita habitual
per als brigadistes internacionals, ja que ells també hi van aixecar diversos monolits. A
més de TAPMILC, altres entitats hi van organitzar les seves commemoracions anu-
als, com I'Amical dels Antics Guerrillers Espanyols a Franca (legalitzada el 23 d'agost
de 1984, pero creada anteriorment i amb els seus origens en la delegaci6 catalana de
IAmical de Guerrillers de Tolosa de Llenguadoc), que I'1 doctubre hi va celebrar el
Dia del Guerriller. També hi va celebrar els homenatges anuals que, juntament amb
IACEPE feien cada mes de febrer en memoria dels guerrillers i militants del PSUC
executats els mesos de febrer dels anys 1946 1 1949.12

A banda de la remodelacié del Fossar de la Pedrera, aquestes associacions van
iniciar un treball de marcatge territorial per diferents punts del pais. LAmical de Maut-
hausen, per exemple, va comengar la practica de senyalitzar i aixecar monolits —habi-
tualment als cementiris— en memoria dels republicans i republicanes morts als camps
nazis. Generalment, ho feien a les ciutats on celebraven reunions i assemblees generals,
com Lleida (1983), Tarragona (1984), Valdepenas de Jaén i Saragossa (1985), Figue-
res 1 Girona (1986), Osca i Barcelona (1987), etc. (Toran, 2008, p. 129-132). Aixi
mateix, ’Amical dels Antics Guerrillers Espanyols a Franga s’havia proposat identificar
i senyalitzar diferents espais on haguessin estat enterrats els seus companys i compa-
nyes morts en combat a les Bordes, Alés d'Isil, Besali, Maganet de Cabrenys, Colungo

i Morillo de Monclas (Aragé), Capganes, Castellnou de Bages, etc.

12 Eren Cisquet Serrat Pujolar, Joan Arévalo Gallardo, Manuel Donaire Moreno i Joan Hernandez Lizén (executats
el 25 de febrer de 1946) i Angel Carrero, Numen Mestre, Joaquim Puig Pidemunt i Pere Valverde (executats el 17 de
febrer de 1949).
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Un altre tipus d’actuaci6 de les entitats fou la resignificacié despais, com la que
tingué lloc al monument dedicat als voluntaris catalans de la Primera Guerra Mundial.
El monument era obra de Josep Clara i va ser inaugurat el 14 de juliol de 1936 al parc
de la Ciutadella. A peticié dels antics guerrillers, el mar¢ de 1986 va ser resignificat
amb una nova placa, en la qual es podia llegir: «Als voluntaris catalans morts a Franca
iarreu del mén en defensa de la llibertat, 1914-1918, 1939-1945». Incloent-hi la lluita
dels catalans a la Segona Guerra Mundial, el monument va adquirir una dimensié
antifeixista i esdevingué lescenari on, cada 8 de maig, Amical hi commemorava la fi
de la Guerra Mundial —una commemoracié que, de la ma del Parlament, ha tingut
continuitat fins a l'actualitat.

La capacitat de treball en xarxa d'aquestes associacions i els seus contactes in-
ternacionals va impulsar, alhora, lereccié de monuments destacats, com el dedicat als
brigadistes internacionals, ubicat a la Rambla del Carmel de Barcelona, l'anomenat
David i Goliat (Conesa, 2018). El 1986, catorze entitats van conformar la Coordina-
dora Catalana per a 'Homenatge a les Brigades Internacionals, encarregada de rebre
els brigadistes i dorganitzar una série d’actes en honor seu durant el cinquanté aniver-
sari de la seva arribada."® Lexperiéncia va servir perqué I'any segiient les mateixes asso-
ciacions creessin la Coordinadora Catalana d’Excombatents de la Republica. Aquesta
coordinadora es va encarregar de mitjancar entre 'Ajuntament, la Spanish Civil War
Historical Society (SCWHS) de Nova York i la Veterans of the Abraham Lincoln
Brigade (VALB) per organitzar els actes al voltant de la inauguracié del monument
que lescultor Roy Shifrin havia donat a la ciutat. EI 28 d'octubre de 1988, durant el
cinquanté aniversari del comiat de les brigades internacionals des de Barcelona, per
a la inauguracié del monument, la ciutat es va omplir de delegacions de brigadistes
provinents dels Estats Units, Gran Bretanya, Irlanda, Canada, Cuba, Meéxic, les dues
Alemanyes, Tugoslavia, Franga, Italia, etc.

Textualitzar lespai public a través de marcatges i monuments era també una
pugna constant per dotar de significat el combat contra el feixisme i crear punts de
referéncia comuns en la ciutadania. El relat de la reconciliacié era un topall constant
davant d’aquestes iniciatives, ja que la seva practica commemorativa promovia punts
de referéncia col-lectius en qué s homenatgessin totes les victimes, independentment
que haguessin lluitat per defensar la Republica o per enderrocar-la. Aquesta pugna va
quedar reflectida en monuments com el del Camp de la Bota, anomenat Fraternitat,
obra de Miquel Navarro i aixecat al final de la Rambla Prim de Barcelona el 1992. Les

13 Es tractava de: Amical d’Antics Guerrillers Espanyols a Franga; Amical de Mauthausen i altres camps; Antics Guer-
rillers de I'Interior de Catalunya; Antics Militars de la Reptblica (Terra, Mar i Aire); Associacié d'Antics Carrabiners
de Catalunya; Associacié Socialista d’Excombatents i Victimes de la Guerra; Associacié Catalana d’Expresos Politics;
ADERFRE; Catalana—Nord-Balear d'Aviadors de la Republica; Fraternitat Democratica de Militars de la Republica;
Lliga de Catalunya de Mutilats i Vidues de la Guerra d’Espanya, i UNEX. Més endavant, s'hi van sumar TAPMILC i
I'Associacié d'Excombatents Catalans a La Alcarria.
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associacions mai se'l van fer seu degut a la inscripcié que posava dins del mateix sac els
que van participar en el cop d’Estat del 19 de juliol a Barcelona i tots els represaliats del
franquisme alli executats.'* Les associacions encara van viure més tensié quan, primer
el president Jordi Pujol i després el president Pasqual Maragall, van fer referéncia al fet
que al Fossar de la Pedrera també s'hi hauria d’homenatjar les persones assassinades

per la violéncia politica en la rereguarda republicana (Conesa, 2013).

9.4 2002

Amb l'acte del Gran Teatre del Liceu, la pugna pel passat, que havia quedat exempli-
ficada a l'espai public, saltava al pla institucional i politic, perd per arribar fins aqui
moltes de les associacions que van néixer després de la mort del dictador van haver de
passar per la marginalitat durant anys. A finals dels anys vuitanta i principis dels anys
noranta del segle xx, moltes d'aquestes entitats van desaparéixer o van quedar reduides
a la minima expressi6. Ledat dels membres i la manca de relleu generacional, les difi-
cultats econdmiques i l'acompliment de part de les seves demandes van dificultar-ne la
pervivencia. Els debats en les juntes sobre la possible dissolucié de les associacions van
ser una qiiestid for¢a present i no gaires van decidir continuar endavant.

A finals dels anys noranta del segle passat, la situacié va comengar a revertir-se
degut a diferents causes, tant nacionals com internacionals (les reaccions a larribada
del Partit Popular al govern i a la puixan¢a d'una nova historiografia neofranquista,
el desenvolupament de la justicia universal, el canvi generacional, la progressiva mer-
cantilitzacié del trauma cultural i les noves percepcions de la temporalitat, la fi de les
utopies del segle XX...), ila memoria va esdevenir un tema recurrent del debat politic
(Traverso, 2007; Huyssen, 2002; Judt, 2006, p. 1145-1193; Domeénech, 2009; Julia,
2011). Alhora, van comengar a sorgir noves entitats, com per exemple Les Dones del
36, formada el 1997 per un grup de dones republicanes que van viure la guerra i la
postguerra i que van comencar a dur a terme una tasca pedagdgica important a les es-
coles a través del seu testimoni, amb una perspectiva de génere imprescindible (Associ-
acié Les Dones del 36, 2006). Un altre exemple és la Comissi6 de la Dignitat, formada
l'any 2002, centrada en la devolucié dels anomenats «Papers de Salamanca» (Comissi6
de la Dignitat, 2004).

D’altra banda, quan sanalitzen les politiques de memoria a Espanya i a Catalu-
nya, existeix certa tendéncia a fer-ho des de comencaments de la década del 2000, amb
l'inici del moviment per a la recuperaci6 de la memoria historica, cosa que invisibilitza
lenorme tasca que van dur a terme aquestes associacions amb anterioritat i es corre el
risc de caure en una sort dadamisme memorial. El seu compromis ciutada va evitar que

14 El monument va canviar d'ubicacié degut a les obres del Forum de les Cultures de 2004 i la seva inscripcié també va
canviar, i el 2010 va passar a homenatjar només els represaliats de la dictadura.
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els seus companys i companyes de lluita no caiguessin en loblit i va generar tota una
série despais per dotar de significat la seva lluita antifeixista i antifranquista. Sense la
seva persisténcia, hauria estat impossible que a Catalunya s’hagués desenvolupat una
politica ptblica de memoria propia. Al segle XXI el context era totalment diferentia
les anteriors reivindicacions se n'hi van afegir de noves, perd per a aquestes associacions
la lluita continuava. Com es va dir després de l'acte del Liceu, hi havia una historia no

prou explicada i que havia passat sota de casa.
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Recerca

Aquest volum potencia espais de trobada entre els estu-
dis sobre formacié ciutadana, 'aprenentatge cooperatiu,
I’economia social i solidaria, els models didactics critics
i la memoria democratica. Sota el paraigua de quatre
conceptes principals (educacié, ciutadania, cooperacié i
democracia), hem volgut ajudar al dialeg entre ambits
que comparteixen el convenciment que la recerca cienti-
fica ha de ser util per a la societat en la defensa de valors
democratics i de justicia social.
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