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Introduccio

Hem pensat aquest modul per a I'abordatge del que hem anomenat processos
de socialitzacid, és a dir, les maneres com les persones s'incorporen a la trama
de relacions socials en la qual neixen i viuen.

Per a aix0 tindrem en compte dos ambits fonamentals, que motiven el subtitol

d'aquest modul, i que tenen a veure amb la cultura i amb l'educacid.

La cultura, en forma de representacions i practiques que treballen amb el ma-
terial simbolic dels grups humans i que té a veure amb com les persones sig-

nifiquen allo que viuen quotidianament.

L'educaci6é, com un conjunt d'accions que tenen la comesa principal
d'incorporar, d'incloure, de participar, de fer comd, el patrimoni cultural d'un

grup huma a les joves generacions.

Es clar que, per assumir justament aquesta tasca, no podem evitar interessar-
nos en alguns punts fonamentals que de diferents maneres articulen el que és

cultural amb el que és educatiu, especialment en el camp de l'educacié social.

L'época contemporania ha estat abordada des de diferents conceptualitzacions
que introduirem: per a alguns postmodernitat, per a altres sobremodernitat,
per a uns tercers simplement contemporaneitat. En qualsevol cas, l'existéncia
d'uns denominadors comuns relacionats amb la globalitzaci6, la transforma-
ci6 del temps i de 'espai, I'hiperdesenvolupament de les tecnologies de la in-
formaci6 i la comunicacio, els canvis socials simbolitzats per la multiplicacié
del contacte huma, el desplacament de les persones a diferents llocs respecte
dels seus origens, etc., sébn motiu suficient per a descriure una época que té
uns trets particulars de significacié fonamental per a la cultura i I'educacio.

Aixi, proposem treballar atenent a nocions de diversitat, de diferéncia, de les
conseqiiéncies que representa la nova realitat, de que significa la construccio
de la identitat en els nostres dies, i, especialment, del paper que en tot aixo
té 1'educacio.

Per a nosaltres, els grans assumptes de I'educaci6 son comuns a tots els ambits
en que s'expressi el que és educatiu i aixi ho abordem, pero simplement algu-
nes vegades no podem obviar la circumscripci6 al camp de l'educaci6 social a
I'efecte d'aclarir algunes premisses de treball.

Respecte de la conformacié d'aquest camp, la seva especificitat, les practiques
i la construcci6 de la figura professional de l'educador social, altres moduls

ho tracten amb més profunditat i desenvolupament. Tanmateix, hem volgut



© FUOC e PID_00160496 6

Processos de socialitzacié

deixar establertes algunes referéncies basiques per pensar el que és cultural
des de 1'educacio social, referéncies que creiem elementals per a contribuir a la
millora de la formaci6 i la professionalitat d'educadors i educadores socials.

Finalment, confiem que les activitats proposades siguin d'interes per a abordar
practicament la relaci6 entre cultura i educacio, reflexionant ja des d'elements
més concrets que enriqueixin 1'aprenentatge i despertin el més gran interes

per a prosseguir-ne l'estudi posterior.
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Objectius

En aquest modul trobareu els materials didactics necessaris per a acomplir els

objectius segilients:

1. Contribuir a la construccié d'una noci6 del terme cultura des de diverses

aportacions teoriques, orientant la reflexié des d'un sentit pedagogic.

2. Afavorir l'estudi dels principals conceptes relacionats amb els processos
de socialitzaci6, la construccio de la identitat, les condicions de 1'¢poca
contemporania i I'educacio.

3. Enfortir la perspectiva educativa per a I'analisi de les practiques propies de
I'educaci6 social en aquells temes que fan referéncia a la relacié6 amb allo
que és cultural.
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1. Cultura

Tots tenim quotidianament una noci6 basica sobre el que podriem definir com
a cultura. En el nostre as habitual, en el contacte amb altres persones, en la
circulacié de termes que podem destacar en els mitjans de comunicacié mas-
sius, se sol associar el terme a les persones amb determinats nivells d'educacio,

instruccio, gust estétic, refinament, etc.

Aixi mateix, les manifestacions socials que tenen a veure amb l'art o el treball
intel-lectual son també vistes coma a expressions col-lectives de cultura.

Per tant, una persona culta és entesa usualment com aquella que ha aconseguit Exemples de béns

uns certs exits educatius que li permeten accedir al conjunt de béns simbolics culturals

que es produeixen en la societat i que donen representacioé i sentit a les rela- Lectures, obres d'art, especta-

cions que s'hi donen. cles de diferent caracter, etc.

Si ens guiéssim per aquesta idea bastant difosa, la cultura seria una no-
ci6 que implica certes formes de produccié humana de caracter espiritual o
intel-lectual que es diferencien d'aquelles que requereixen un treball fisic, una

acci6 corporal, una activitat manual.

Es clar que, en aquesta linia, el valor que s'adjudica a les diferents produccions
simboliques en la societat dista de ser igualitari, com també és desigual la im-
portancia atorgada a les diferents activitats de les persones.

Tanmateix, encara que sigui una idea que habitualment s'utilitzi des del sentit
comyd, és evident que aquesta primera aproximaci6 a la manera de concebre la
cultura planteja desigualtats que no semblen apropiades per a l'acci6é educativa

que es pretengui democratica i constructora de ciutadania.

Per qué? Perque, d'una banda, inclou unes valoracions a favor d'unes mani-
festacions de la tasca humana (simboliques, espirituals, intel-lectuals) en de-
triment d'altres (practiques, manuals, corporals).

I d'altra banda, a més, perque expressa el risc de sancionar alld que efectiva-
ment considerem culte d'una manera hegemonica i discriminatoria, és a dir,
pretenent que sigui imposat a tots el que en realitat representa uns quants o
menyspreant el valor de les manifestacions culturals grupals, minoritaries o
locals.

Per aix0 no podem pensar en la importancia de construir una idea de cultura
en les societats actuals sense tenir clars els contextos socials i economics de

I'época contemporania, i també les seves condicions de possibilitat propies.
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1.1. Sobre el terme cultura: aproximacions des de disciplines

diverses

La preocupacio per les relacions i l'exercici del poder en la societat en I'ambit
de les formes culturals, la ruptura amb els models previs d'explicaci6 del mén,
la caiguda dels relats historics fonamentals basats en visions a priori de la con-
dici6 humana o de la pertinenca de classe, els nous mitjans i tecnologies de
la producci6 i la comunicaci6, han marcat el panorama general dominant de
la condicié contemporania i no es poden obviar en una aproximacio a la de-

finicié de cultura.

Hem d'estar, doncs, d'acord amb el fet que aproximar-nos a la definici6
del que és cultura és una tasca complexa i que requereix multiples mirades
d'abordatge.

Com veurem, a més de les disciplines académiques, les practiques professio-
nals o les definicions tedriques que construim, la utilitzacié del terme es veu
influida per visions que sorgeixen des de diferents espais del que és social.
Aquests espais promouen i sostenen, per mitja dels discursos i les practiques
que s'hi produeixen i circulen, definicions sobre quins sén els trets i les carac-

teristiques propis d'aquestes estructures.

D'aquesta manera, escoltem i llegim sobre tradicions culturals, cultures naci-
onals o institucionals, que en general ens donen la idea d'una pertinenca ho-

mogenia a la forma col-lectiva que estiguem considerant.

Aixi, sentir sobre la cultura d'un pais, o de la cultura d'una organitzaci6, em-
presa o institucio, és aproximar-se a definicions que tendeixen a produir la idea
de formar part d'alguna cosa en funcié d'unes representacions simboliques,

comportaments, rituals, valors i maneres de fer que es presenten comunes.

Intentar definir un mapa de situacié en aquest sentit condueix a preguntar-
nos, per exemple, quant participem de tot alld que ens presenten com a part
de "la nostra cultura", o quant del que creiem "propi" culturalment ens dife-
renciaria d'altres formes culturals, o si aquelles representacions de significat
que creiem purament autoctones sén les que efectivament ens mantenen units
com a societat, institucié o grup. I, finalment, cal preguntar-nos com a educa-
dors com podem treballar en el que descobrirem que és un sistema complex
de significacions i practiques, per a produir aprenentatges i transformacions
d'ordre cultural.

Seguim per un moment les aportacions de l'antropoleg nord-america Clifford
Geertz, que sens dubte ha marcat una part fonamental dels avencos teorics

entorn de la comprensio i caracteritzacié de les definicions i assumptes rela-

Exemples d'espais socials

Governs, institucions de carac-
ter divers, associacions civils,
etc.

Lectura recomanada

C. Geertz (1992). La interpre-
tacion de las culturas. Barcelo-
na: Gedisa.



© FUOC e PID_00160496 11

Processos de socialitzacié

cionats amb el terme cultura. Abans de tot, conceptualitzar la idea de cultura
ens condueix a parlar d'un context en la densitat del qual hem de trobar les
claus d'interpretacio dels fets que s'esdevenen socialment.

En aquests termes, la cultura no és l'excusa o l'origen causal dels comporta-
ments dels individus i els grups sino, al contrari, 1'entorn en el qual aquestes

actuacions adquireixen significaci6 i es poden interpretar i comprendre:

"Entendida como sistemas de interaccién de signos interpretables [...] la cultura no es
una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de manera causal acontecimientos sociales,
modos de conducta, instituciones o procesos sociales; la cultura es un contexto dentro
del cual pueden describirse todos esos fenémenos de manera inteligible, es decir, densa."

(Geertz, 1992, p. 27)

Aquests conceptes ens han d'interessar, des del punt de vista educatiu, per
construir una perspectiva de comprensié dels assumptes de la formaci6 dels
subjectes en el marc d'un sistema cultural, en qué no es concebi necessari-
ament una idea essencialista de l'actuacié humana -aquesta persona actua
d'aquesta manera perque té aquest origen o viu en aquest lloc- com una cosa
esperada o innata.

Al contrari, intentem entendre 1'actuaci6é del subjecte en termes de la trama
densa que contextualitza les seves pertinences, les seves relacions, les seves
decisions.

Aixo0 ens ha de permetre sostreure'ns de la causalitat o el sentit inic generalit-
zat, amb qué moltes vegades percebem les accions dels altres, per trobar-nos

amb les persones en singular.

Com Clifford Geertz mateix ens adverteix, "La cultura es pablica porque la
significacion lo es" (Geertz, 1992, p. 26). D'aquesta manera, el caracter del
public té a veure amb el coneixement que tenim d'unes significacions, d'unes
maneres de veure el moén, de representar-lo, de dir-lo, d'establir que sén les
coses per a cada persona.

Més enlla que, com a persones, pertanyem a uns col-lectius socials o a uns
altres, o que les nostres representacions sobre el que ens envolta i sobre la for-
ma d'entendre-ho siguin diverses, el cert és que, encara en aquesta diversitat
de pertinenca i significacié, hi ha d'haver punts de contacte pels quals com-
prenguem i participem democraticament de la diferéncia. I per a comprendre
i participar és necessaria la condici6 del public com a espai d'allo que és com-
partit, i també la possibilitat de 1'accié sobre aix0 que es comparteix.

Abordar el coneixement sistematic d'alld que és cultural és fonamental per
a l'educacio6 ja que, com el titol d'aquest modul proposa, té a veure amb els
processos de socialitzaci6, amb els llacos que la gent construeix per viure
col-lectivament.
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D'aquesta manera, i mantenint-nos en la perspectiva antropologica de Clifford
Geertz, podem comprendre la importancia d'alldo que és cultural i 1a seva rela-
ci6 amb la construccié d'allo que és social.

L'autor definiria:

"[en el pla de la cultura] estd el marco de las creencias, de los simbolos expresivos y
de los valores en virtud de los cuales los individuos definen su mundo, expresan sus
sentimientos e ideas y emiten sus juicios; en el otro plano esta el proceso en marcha de la
conducta interactiva, cuya forma persistente es lo que llamamos estructura social. Cultura
es la urdimbre de significaciones atendiendo a las cuales los seres humanos interpretan
su experiencia y orientan su accioén; estructura social es la forma que toma esa accion, la
red existente de relaciones humanas."

(Geertz, 1992, p. 133)

A aquestes alcades, podem sumar encara altres punts d'enfocament a la con-

sideraci6 del nostre tema que sén rellevants per a construir-lo.

Al final dels anys vuitanta, i especialment al principi dels noranta, el debat
academic que vinculava els estudis d'época, la cultura i l'educacio va estar cen-
trat en la comprensi6 de I'anomenada postmodernitat.

Molts teorics van comencar a recollir el desafiament de discutir aquests temes
i, en el que a nosaltres ens ocupa, molts d'ells van fer diferents esforcos per
vincular la condici6é postmoderna i les seves conseqiiéncies sobre la cultura i
l'educacio.

En altres passatges d'aquest text ens anirem detenint sobre moltes d'aquestes
aportacions, de les quals en aquest moment ens interessa prendre'n una en
particular, que conjuga aspectes filosofics, antropologics i educatius respecte
al tema cultural.

Aquest primer exemple és el text d'Antonio J. Colom i Joan-Carles Melich
(1994) titulat Después de la modernidad. Nuevas filosofias de la educacion, en que
s'estableix part de la preocupaci6 per la definici6 d'eépoca i les seves relacions
amb la cultura i l'educacio.

Aixi, els autors, al seu torn, remeten a Fredric Jameson, un dels principals teo-
rics nord-americans i dels més influents en la comprensi6 de la postmoderni-
tat, respecte de les condicions d'epoca de les Gltimes dues décades del segle
XX. Aquestes condicions, encara que s’han aprofundit i en alguns casos, defi-
nitivament instal-lades, han perdut el seu caracter "nou", tenen la vigéncia de

permetre'ns comprendre les definicions entorn de la cultura i 1'educacié.

S'afirmara llavors:
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"[Fredric] Jameson ha resumido en cinco los rasgos constitutivos de la posmodernidad,
entre los que se encuentran:

1. Una nueva superficialidad que se encuentra prolongada tanto en la <<teoria>> con-
temporanea como en toda una nueva cultura de la imagen o el simulacro.

2. Debilitamiento de la historicidad. La modernidad encuentra su final desde el momento
en que no es posible descubrir una visién unitaria de la historia.

[...]
4. Profundas relaciones de todo ello con una nueva tecnologia.

5. Mision politica del arte en el nuevo espacio mundial del capitalismo multinacional
avanzado."

(Colom i Meélich, 1994, p. 50)

Després de més de vint anys d'haver fet aquestes analisis, que pretenien ubicar
les condicions de les noves relacions socials i culturals en un marc de trans-
formaci6 d'época, el que veiem és un aprofundiment dels elements principals

que caracteritzen el context actual.

En les nostres societats s'ha augmentat el lloc de la imatge, la virtualitat i la
ficcié presentada com a real de la ma de les noves tecnologies de la informacio
i la comunicacio; s'ha transformat definitivament la condicié d'alld que és
historic, i les produccions culturals, artistiques i estetiques es distribueixen i
difonen de manera que incideixin en la construccié de la realitat social i en

la presa de decisions de les persones.

Aquesta missi6 d'allo que és cultural, a més de tendir a una visi6 hegemonica
respecte a la condici6 d'existencia de la gent, transforma 1'objecte cultural en
un bé de canvi, en un objecte de consum i, per tant, distintiu i jerarquic. Es

aixi que:

"[...] sila cultura, en la modernidad, siempre fue vista y definida como una postura <<an-
ti>>, y por tanto en contra de lo establecido y en contra de las concepciones axiolégicas
que propugnaban el sistema o el poder [...] con la posmodernidad, la cultura se confor-
ma como accién del sistema, replicando o reproduciendo, en consecuencia, la 16gica del
capitalismo; la cultura es entendida como objeto de consumo."

(ibid., p. 56)

D'altra banda, els autors semblen haver tingut radé en el fet que "La cultura
posmoderna es la cultura del archipiélago. Nada es homogéneo. Es el triunfo
de la heterogeneidad" (ibid., p. 53). I aquesta condicié no és menor per al tre-
ball de 'educador perque atorga menys "seguretats" a la seva practica i a les

seves accions.

Conseqiiencia d'aixo: els processos de socialitzacid, de posada en relaci6 entre
les persones en un context social, d'accions d'inclusi6, d'accions de participa-
ci6 des d'una identitat propia i multiple, requereixen el reconeixement de la

diferéncia.
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En aquest sentit es pronuncien Colom i Melich:

"La <<diferencia>> es la categoria sociologica fundamental. La cultura posmoderna es
una cultura pluricultural. Ello no siginifica otra cosa que la dréstica oposicién a lo ho-
mogéneo."

(ibid., p. 55)

Potser el que encara no s'ha valorat prou en la formaci6 d'educadors i educa-
dores és el saber sobre la importancia del coneixement i el reconeixement de

la diversitat.

També I'educacio social té moltes vegades un caire, vinculat a I'origen modern
dels corrents pedagogics més influents, quant a privilegiar presumptes nivells
correctes d'actuacid, o d'acceptaci6é de l'altre, que tendeixen més a ocultar la
diferencia que a promoure l'accés cultural des d'aquest lloc.

Certes accions normalitzadores, aplicades moltes vegades sense criteri
d'ubiqiiitat o correspondencia, solen formar part d'una mena de programa cul-
tural politicament correcte pero d'escasses conseqiiencies educatives. Efectiva-

ment, la:

"proliferacién de subculturas, de tribus urbanas, con sus propias reglas, rituales, normas,
valores, etc., son una clara muestra del pluralismo intercultural posmoderno en el que
vivimos inmersos."

(ibid., p. 55)

Si aixo és aixi, llavors l'educacié ha d'atendre situacions en les quals els apre-
nentatges es produeixen fora de la institucionalitat establerta que hem consi-
derat gairebé d'ocurréncia natural del fenomen educatiu.

Es a dir, no podem escapar de la lluita amb diferents fonts d'aprenentatge que
constitueixen els que shan denominat aprenentatges fundats en I'experiencia
directa del subjecte, no reglats, fora dels que podriem establir en els canons

formals, moltes vegades incidentals.

Aquests aprenentatges tenen a veure amb una serie d'apunts que Colom i Me-
lich semblen indicar amb encert:

"— Se concibe como cultura, fundamentalmente, a través de los media, o en todo caso
como cultura de la calle. [...]

—Se conciben nuevas formas de cultura nunca codificadas como tales (la moda, la imagen,
la publicidad, el deporte, los espectaculos, o las experiencias de animacién sociocultural,
etc.) [...]

— Se busca la participacion activa, por lo que se valora la creatividad y la libertad. [...]

- Se da la posibilidad del hedonismo y del placer cultural."

(ibid., p. 63)
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Tornant a la definicié que ens ocupa i a l'efecte de trobar un acord que sintetitzi
les diverses visions disciplinaries podriem coincidir amb Garcia Canclini quan

diu que:

"Se puede afirmar que la cultura abarca el conjunto de los procesos sociales de significa-
cién, o, de un modo mas complejo, la cultura abarca el conjunto de procesos sociales de
produccioén, circulaciéon y consumo de la significacién en la vida social."

(Garcia Canclini, 2004, p. 34)

Aquesta definici6 operativa de la cultura, efectivament, ens permet un possible
punt de trobada en la delimitaci6 del tema en qiiesti6. Tanmateix, la definicio
mateixa pot resultar insuficient per a abordar la complexitat contemporania,

si no la considerem més enlla d'un caracter nacional, etnic, o grupal.

No ens hauriem de quedar només en la idea que la cultura sén aquells
béns simbolics que produeix un determinat grup social i les formes prac-
tiques en les quals aquest grup genera, al seu torn, interpretacions i con-
ductes que soén adoptades pels seus membres, ja que aixo pot presentar
una perspectiva estanca sobre la complexitat que conté aquest terme.

Es, per tant, raonable, pensar que aquestes realitats es tornen artificials avui,
quan les nostres societats no son ja nacionals sin6 globalitzades i formen part
de processos que transcendeixen ampliament fronteres fisiques i culturals. Tal

com sosté Giroux, per exemple:

"La politica cultural de la globalitzaci6 capitalista no és només evident en la preséncia
dels conglomerats dels mitjans [...] sindé també en la campanyes publicitaries massives
organitzades internacionalment per corporacions com Nike, McDonald's i Reebok." (Tra-
duccié lliure de l'autor)

(Giroux, 2004, p. 56)

Aixi, s'ha de tenir en compte que en aquest principi del segle XXI presenciem
processos que, al seu torn, generen transformacions socials profundes i provo-

quen qiiestionar-se com cal operar en aquesta nova realitat, és a dir:

"Nos preguntamos como encajar en algo que parezca real... Setenta canales de televisién
contratado por cable, acuerdos de libre comercio que nuestro presidentes firman aqui
y alla, migrantes y turistas cada vez mas multiculturales que llegan a nuestra ciudad,
millones de argentinos, colombianos, ecuatorianos y mexicanos que ahora viven en los
Estados Unidos o Europa, programas de informacién, virus multilingiies y publicidades
no pedidas que aparecen en el ordenador: donde encontrar la teoria que organice las
nuevas diversidades".

(Garcia Canclini, 2004, p. 13)

Qualsevol abordatge que l'educador faci del tema de la cultura s'haura de cen-
trar en com es desenvolupen determinats moviments entre individus que for-
men part ja no de diferents societats nacionals sin6 de multiples col-lectius de
grups units o separats de manera real o artificial.
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En molts textos i classes hem llegit o hem estat escoltats sobre les condicions
contemporanies, de la postmodernitat, de la sobremodernitat, el postestructu-
ralisme i tantes altres definicions que impliquen la necessitat teodrica de com-
prendre i explicar les condicions culturals actuals, després d'un parell de deca-
des de debats intensos sobre aixo.

Pero, en qualsevol sentit que poguéssim definir la nostra eépoca, i en aquest mo-
dul n'assagem algun, ens trobem caracteristiques propies d'un periode historic

que sens dubte marca el context de naixement de la producci6 cultural actual.

Per aix0, la contemporaneitat és una condicié d'eépoca en tots els terrenys,
condicié que altera les maneres en les quals se succeeixen les relacions soci-
als i personals tant com les situacions en qué aquestes s'esdevenen i les seves
qualitats.

En aparenca, almenys, es despersonalitzen les relacions quotidianes, que es
tornen intervingudes, com hem dit, per nous instruments i modalitats de co-
municacié que interposen la tecnologia com a element dominant del relaci-
onament.

Des de les primeres construccions de Francois Lyotard (1991) —o del Fredric
Jameson mateix ja referenciat- la reflexi6é sobre 1'¢poca contemporania i la
condici6 postmoderna ha marcat el pensament filosofic, cultural i politic sobre
I'altim tram del segle XX i dels primers anys del nou segle.

Es important marcar ara que alld que és contemporani té a més una condicié
d'excés, que esta exposada de manera molt interessant en els textos principals
de Marc Augé (2005). S'hi marquen els excessos de temps, d'espais, de prota-
gonisme individual, d'exaltacié personal, que identifiquen i pauten les nos-
tres relacions habituals. Relacions que, en I'encreuament de la tecnologia i els
mitjans, multiplica espais moltes vegades virtuals on cal situar les persones,
de manera que es marqui una mena de presencia més enlla de la materialitat

propia de 1'ésser huma.

Zigmunt Bauman fa una descripcié també important —i habitualment consta-
table- d'aquest fenomen:

"Todos hemos visto, oido, y atiin escuchado a pesar nuestro, a pasajeros del tren que, a
nuestro lado, hablan sin parar por sus teléfonos. [...] Si uno viaja en segunda clase, se
trata sobre todo de adolescentes de ambos sexos y jovenes que informan a sus hogares
por cudl estacién acaban de pasar y hacia cudl se dirigen. Uno diria [...] que no ven la
hora de poder mantener esas conversaciones cara a cara. Pero quizas no haya pensado
que muchas de esas charlas por celular que usted escuché por azar no era el prolegdmeno
de una conversacién mas sustancial a producirse al llegar, sino un sustituto de ella."

(Bauman, 2005, p. 89)
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Per tant, aquestes formes relacionals, intervingudes per la tecnologia, no po-
den ser obviades sin6 més aviat incorporades a l'atencio de I'educador i, encara

més, transformades en una possibilitat.

Efectivament, la condicié d'as d'aquestes noves tecnologies s'ha de transfor-
mar en un sentit educatiu per a accedir a més llocs i, per tant, ubicar-se en una
possibilitat agregada més que en una substitucié menys qualificada de relaci

humana.

I aix0 s'ha de fer des de les seves particularitats i condicions. Es a dir, sempre
és més facil establir o tallar una comunicaci6 al xat o mantenir una identitat
diferent de la propia (part de joc o engany) que fer-ho directament. Bauman
dira: "La proximidad virtual puede ser interrumpida, literal y metaféricamente
a la vez, con s6lo apretar un botén" (op. cit., p. 88).

Perd és igual de cert que les tecnologies permeten uns intercanvis que la
presencia material limita:

"Concreta y simbdlicamente los teléfonos celulares vienen a sefialar nuestra liberacién
definitiva de un espacio. [...] El advenimiento de la proximidad virtual hace de las cone-
xiones humanas algo a la vez mas habitual y superficial, mas intenso y mds breve."

(ibid., p. 87)

Aquests espais també defineixen la construccio d'allo que és cultural, d'allo que
és simbolic, artistic, del disseny, de la visualitat i, per tant, de la multiplicacio
de les imatges que enfronta l'individu en una €poca en queé és justament la
imatge la que domina la major part de les possibilitats de representaci6 del

2

mon.

No podem responsabilitzar les noves tecnologies de la informaci6 i la comu-
nicaci6 per aix0, sindé més aviat assumir quins sén els desafiaments humans

imposats en aquesta nova realitat i quins, al seu torn, corresponen a l'educacio.

En aquests termes, reprenent el pensament d'Augé (2005), en la seva defini-
cio sobre la sobremodernitat assenyala les condicions que caracteritzen la
contemporaneitat des de la noci6 de l'excés i la saturacié i multiplicacio dels
llocs de transit i relacio personal:

1) Aquesta multiplicaci6 implica, d'una banda, l'excés de temps, en qué la
superabundancia d'informaci6 i de coneixement sobre el conjunt dels esde-
veniments del present porta, segons 1'opini6é de l'autor, a la impossibilitat de
donar sentit a la construcci6 historica tant en termes projectius com de pensar

la relacié amb el passat.

Lectura recomanada

Z. Bauman (2005). Amor li-
quido. Madrid: Fondo de Cul-
tura Econémica
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Una mena de desengany sobre la validesa dels processos historics anteriors,
a més d'una pretensiéo immediata de la construcci6é del mén, marcarien part
d'aquesta impossibilitat de construir un sentit col-lectiu nou d'alldo que és
historic i de les relacions personals.

2) D'altra banda, un segon excés de la sobremodernitat té a veure amb el des-
placament dels parametres i les referéncies de 'espai i la geografia i l'ampliacio
dels accessos a la imatge de construccio espacial remota, vinculada tant a la
possibilitat dels mitjans de comunicaci6 i la tecnologia, com a fenomens pro-

pis de situacions de desplacament o migracio.

La multiplicaci6 del contacte amb imatges d'espais llunyans transcendeix les
construccions habituals de l'entorn del subjecte i transforma la percepci6 pro-
ximitat/llunyania, proxim/remot, quotidia/estrany, i modifica, aixi, les mane-
res tradicionals d'apropiaci6 espacial. Segons Augé mateix:

"vivimos en un mundo que no hemos aprendido a mirar todavia. Tenemos que aprender
de nuevo a pensar el espacio."

(Augé, 2005, p. 42)

3) El tercer excés sobremodern, seguint 1'autor, té a veure amb 1'exacerbaci6
d'allo que és individual, en que cada individu és el seu propi mon i el centre
de la mirada i la construccio de significat, de manera que, a l'encal¢ d'una pre-
sumpta llibertat individual extrema, es condueix a la gairebé perdua dels llacos

que puguin construir el que és col-lectiu com a condici6 de sentit compartit.

La mirada sobre el subjecte, i des del subjecte, és probablement una de les
condicions dominants de la societat contemporania tant en 1"exit" com en
la "culpa". Si aixo0 és aixi, llavors la idea més difosa és que la dificultat per a
vencer és l'individu mateix, fora del sentit col-lectiu, i la superaci6 és contra
les seves propies possibilitats; i si mirem al nostre voltant es tracta d'una logica
que marca les opcions i decisions de tot tipus de practiques socials, des de
l'economia fins a l'esport, des del treball fins a l'art.

Aquestes condicions de la sobremodernitat, de l'excés contemporani,
defineixen part dels parametres d'época en que s'ha de pensar una no-
ci6 de cultura amb qué ens puguem sentir representats i comodes com
a futurs educadors, en el sentit en el qual doni compte de les producci-
ons simboliques de 'ordre més variat que hem de trobar en les nostres
practiques.

Pero atencio!, perque col-locar el dubte sobre el que 'hegemonia cultural legi-
tima és també dubtar sobre les veritats que nosaltres mateixos tenim.

Lectura recomanada

M. Augé (2005). Los no luga-
res. Espacios del anonimato.
Barcelona: Gedisa.
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Es a dir, pensem queé passaria si Richard Rorty (2007) tingués ra6 i fos possible
que un dia ens trobéssim un grup per al qual els nostres fonaments habituals
de veritat no operin, altres subjectes que, en la relacié educativa, provoquin
el nostre dubte i qliestionament sobre allo que fermament créiem o de que

estavem naturalment convencuts.

Allo que és educatiu s'ha de plantejar aquesta possibilitat com a objectiu, ha
de permetre que succeeixi i ho ha de portar endavant activament. No es tracta
de conduir-nos a formes de relativisme cultural que no tinguin consisténcia,
sin6 de promoure maneres d'accié i de reflexié que habilitin respostes noves

i genuines davant les nostres condicions de vida propies.

En l'analisi de les manifestacions de la cultura, ens ha d'interessar tant
la critica a les preteses manifestacions totalitzants, exageradament de-
finides, delimitades, massisses, mantingudes com a preceptes historics
del que significa la cultura d'una societat i les seves dades d'identitat,
com l'analisi de les diferéncies que es generen entre els diversos grups
que integren la nostra societat, com es generen els seus vincles, com
s'intercanvien i incorporen, repel-leixen i mesclen els seus significats

culturals.

Insistirem en la importancia de pensar en la nostra situacié reflexionant so-
bre les condicions de la societat contemporania i els desafiaments del present.
L'educaci6 social, en la seva relacié6 amb la reflexié cultural, no es pot creu-
re fora d'aquest context, no solament pels desafiaments mateixos del desen-
volupament del seu camp d'accié siné per les marques d'época mateixes que
ens influeixen i construeixen subjectivament com a joves, nens, nenes, ado-

lescents, educadors, educadores, docents, estudiants, homes, dones, etc.

En aquesta era d'hegemonies economiques, politiques i culturals noves, en-
tre crisis globals i acomodaments provisoris, també és moment de tempta-
ci6 de construir un gran relat contra els grans relats de la historia, llevat que
I'actual sembla implicar només la noticia del fet consumat de la fragmenta-
cio, l'individualisme i la perdua de la utopia, tot fundant una mena de realitat
ineludible.

La reflexi6 sobre la contemporaneitat ha de ser una possibilitat per a estructu-
rar referéncies noves i punts de contacte amb alternatives que contribueixin

al desenvolupament de l'experiéncia educativa i I'educacio social.

El que proposem, al contrari, és contribuir a mantenir vigent la possibilitat
de l'ésser i del fer, de I'¢tica i de l'estética, posat en dialeg amb la vida i les
experiencies locals i diverses.

Lectura recomanada

R. Rorty (2005). Cuidar la li-
bertad. Madrid: Trotta.
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Si no estem a favor d'un ésser que faci, pensi, actui, crei i s'emocioni d'acord
amb patrons universals d'idea, moral i bellesa, també ens hem de protegir
d'una substitucié que faci taula rasa dels vells ideals universals de la moder-
nitat per unes noves creences que imposin orientacions tiniques i hegemoni-

ques actuals.

La diversitat ha de ser reconeixement de l'experiéncia diferent i també

possibilitat de dialeg i construccié comuna.

El subjecte de l'educacio en el seu caracter singular, i en la seva potencialitat,
no pot fer perdre la perspectiva del col-lectiu en el qual es desenvolupa com
a subjecte tnic i insubstituible. El sentit de les nostres existéncies vitals es
constitueix, o hauria de ser aixi, pels nostres interessos i desitjos propis, els

quals, al seu torn, es comprenen en el marc de les nostres referéncies culturals.
1.2. La idea de cultura i d'allo que és cultural

En aquest apartat seguirem els textos de Néstor Garcia Canclini per orientar
I'analisi entre les definicions de cultura compreses aixi com a substantiu i la
manera de comprendre adjectivament la idea sobre allo que és cultural.

En la reflexié contemporania hi ha, segons aquest autor, quatre maneres de
concebre la cultura, considerades al seu torn respecte de les bases socials i
materials que les sostenen.

Aquestes accepcions, alhora, delimiten les maneres respectives en les quals
es puguin posar en consideracio les diferents relacions entre les produccions
culturals i els grups socials que les fan o que s'hi identifiquen. Es a dir, ens
permeten pensar després en les relacions entre les diferents cultures tal com

les definiem inicialment.

1) Una primera tendencia que s'identifica, segons l'autor, és la que estableix
que la cultura "es la instancia en la que cada grupo organiza su identidad"
(Garcia Canclini, 2004, p. 35).

Aquesta definicio és potser la que més s'aproxima a les nocions habituals que
tenim sobre la cultura, tal com hem mostrat en aquest text, i la que menys ens

aporta sobre les condicions que tenen a veure amb l'intercanvi cultural.

D'alguna manera, una definicié d'aquesta naturalesa posa un grup social en
situacio de tal particularitat que és dificil trobar les maneres de negociacio i
interrelaci6 amb altres formes culturals.

Lectures recomanades

Ens referim fonamentalment
a diversos textos que es po-
den consultar, especialment
el ja citat Diferentes, desigua-
les y desconectados. Mapas de
la interculturalidad (2004),
pero també es pot veure Lec-
tores, espectadores e internau-
tas (2007) i un text anterior
perd molt vigent segons el
nostre parer, Consumidores

y ciudadanos. Conflictos mul-
ticulturales de la globalizacion
(1995).
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Si és veritat que "lo local suele estar en otra parte" (Garcia Canclini, 2007, p. 87)
llavors una definici6 de cultura que només atengui el que s'ha desenvolupat
en un grup o una nacio resulta insuficient per a la necessitat de l'intercanvi

i la negociacio.

2) Una segona definicié que cal tenir en consideracié seria aquella que es re-
fereix a la cultura com l'ambit de la "produccién simbdlica de la producciéon y

reproduccién de la sociedad" (Garcia Canclini, 2004, p. 37).

En aquesta orientaci6 és clar que només una consideraci6 analitica "artificial"
podria separar allo que és social del que és cultural, en l'avinentesa que qual-
sevol acte huma té una possibilitat d'analisi de la seva significacio.

Guiats per aquesta nocid, que deu molt del seu desenvolupament a la produc-
ci6 teorica de Pierre Bourdieu, és que podem comprendre com les societats
es reprodueixen des del conjunt de significats i produccions que involucren
els seus membres i els assignen uns llocs i unes maneres de pertinenca i accié
col-lectiva que en garanteixen la continuitat i cohesio6.

3) Una tercera accepci6 del terme cultura té la seva formulaci6 en la:

"instancia de conformacioén del consenso y la hegemonia [...] de la cultura politica, y
también de la legitimidad."

(ibid., p. 37)

Aquesta és una construccié conceptual utilitzada de manera recurrent quan
es pretenen legitimar decisions politiques que es funden en apel-lacions a una

manera de ser, a un origen o a un element d'uni6 i pertinenca.

D'alguna manera o una altra, tots hem presenciat determinacions institucio-
nals que orienten 1'ordre col-lectiu (o almenys pretenen fer-ho) i que es fona-
menten, per exemple, en un "estil propi", en "la civilitzacié occidental", en

AN

1"estil de vida cristia
ble", etc.

, en les "normes acceptades"”, en el "sentir del nostre po-

Amb evidéncia, aquesta idea de cultura implica jerarquies socials i desigual-
tats, en la mesura que col-loca sempre algt "que no hi pertany" respecte d'una
presumpta acceptacié generalitzada o normal.
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4) Finalment, una quarta accepcié admet la cultura com a "dramatitzaci6 eu-
femitzada dels conflictes socials", és a dir, la possibilitat de generar manifesta-
cions humanes que d'alguna manera continguin metafores del que la realitat

presenta, precisament per a comprendre, criticar, incidir, sobre aquest entorn.

Les manifestacions culturals aixi enteses, entre les quals hi ha les diferents
possibilitats d'allo que és artistic i els llenguatges creatius, serien part de la
possibilitat de posar en consideracié col-lectiva, de manifestar publicament,
allo que succeeix socialment. D'aquesta manera, a més, la cultura com a ma-
nifestaci6 simbolica de la realitat condueix a fer tolerable allo que d'una altra

manera seria impossible de sostenir per dolorés, terrible, dramatic, etc.

El que, tanmateix, alguns autors han assenyalat, és que aquestes definicions,
valides per a comprendre la pertinenca a una conformacié social, no aconse-
gueixen, en el moén globalitzat, explicar les necessitats d'interaccio i negocia-
ci6 de les diferéncies necessaries en la relacié d'unes cultures amb les altres.

Per aix0, Garcia Canclini mateix recull I'adjectivaci6 feta per Arjun Appadurai
respecte als assumptes de la cultura i a la seva preferéncia per a definir allo
que és cultural com a adjectiu.

D'acord amb aquests conceptes allo que és cultural permet referir-nos a la cul-
tura d'una manera que referencia les "diferéncies, contrastos i comparacions"
i continua a partir de poder-la concebre "menos como una propiedad de los
individuos y de los grupos, mas como un recurso heuristico que podemos usar
para hablar de la diferencia" —A. Appadurai, citat per N. Garcia Canclini (2004,
p- 39).

La qiiestio de la diferéncia no pot ometre el caracter public de la cultura a que
ens referiem abans en aquest text, és a dir, hi ha d'haver una manera en la qual

es pugui generar una interlocucié possible.

D'acord amb un text bastant recent d'Arjun Appadurai, aquesta interlocucio
comporta alguns riscos que de qualsevol manera val la pena assumir. Aixi, per

exemple:

"El primer risc del dialeg és que el nostre interlocutor no entengui qué volem dir. El risc
de ser malentesos és inherent a tota la comunicacié6 humana i hem desenvolupat moltes
maneres de reduir-lo. Mirem d'escollir amb cura les nostres paraules i accions, d'estar
atents al llenguatge i a les traduccions i de preveure qualsevol suposit que pugui arribar
a fer el nostre interlocutor. En definitiva, intentem ser tan intersubjectius com ens sigui
possible i trobar la millor manera de creuar la frontera que separa 1'emissor del receptor.”

(Appadurai, 2006, p. 33)

Aquesta assumpci6 de la importancia de l'intercanvi i de la negociaci6 sobre
allo que és cultural implica abans de tot el reconeixement de les diferéncies i
la necessitat de trobar espais, ambits, intersticis en els quals es puguin posar

en joc les identitats propies.

Pensem, per exemple, en el conegut quadre
de Francisco de Goya Saturn devorant un fill del
principi del xIx. La imatge mostra de manera
punyent una cosa que, tanmateix, tolerem en
la mesura que és una construccié simbolica
sobre el pas del temps, la vellesa, la mort, etc.,
feta per l'artista.
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El que succeeix és que aquesta negociaci6 implica una possibilitat d'acord ba-
sada efectivament en el que som capacos de posar en joc i en les nostres pre-
tensions (una cosa que fins i tot hauriem de pensar com a educadors) si és que
volem assolir acords possibles.

Les migracions, els mitjans de comunicacié de massa, la tecnologia, la possi-
bilitat de multiples intercanvis permanents i simultanis col-loquen aquestes
possibilitats, amb totes les seves dificultats, en les nostres qiiestions quotidia-
nes, la qual cosa presenta desafiaments permanents de com cal encarar aques-

ta situacio.

Perd el motiu d'exaltar la diversitat no descansa en la idea de la imposici6 ni de
la competencia, sin6 en la possibilitat de la valoraci6 de la diferéncia; a partir
de les seves caracteristiques rellevants s'haura d'aconseguir 'acord.

Per aix0, Appadurai mateix dira:

"El repte passa a ser com crear un dialeg sobre les diferencies importants i no sobre qual-
sevol diferéncia o sobre totes les diferéncies. Al capdavall, donem importancia a la diver-
sitat. I com hi pot haver diversitat sense diferéncies?"

(ibid., p. 36)

En aquests termes hauriem de tornar sobre l'interes d'estudiar allo que és cul-

tural com:

"el conjunto de procesos a través de los cuales dos o mas grupos representan e intuyen
imaginariamente lo social, conciben y gestionan las relaciones con los otros, o sea las
diferencias, ordenan su dispersién y su inconmensurabilidad mediante una delimitacién
que fluctaa entre el orden que hace posible el funcionamiento de la sociedad, las zonas
de disputa y los actores que la abren a lo posible."

(Garcia Canclini, 2004, p. 40)

A partir d'aqui el plantejament té a veure amb com cal concebre aquestes re-
lacions en allo que és cultural i quines son les alternatives a que ens enfron-
tem des de la perspectiva educativa: podem pensar en allo que és divers com
a multiple o podem veure-ho com les relacions que s'estableixen entre el que
és diferent. A aixo ens dedicarem seguidament.

1.3. El que és cultural, la diversitat i la identitat:

multiculturalitat i interculturalitat

Els estudis sobre la cultura han mantingut sempre una preocupacié per la di-
versitat i per la trobada de cultures diferents. Aixi, ja siguin aquestes catego-
ritzades sota formats de cultura dominant i subcultures, o sota 1'analisi antro-
pologica de la cultura de comunitats particulars, o sociologica de la produccio
de la desigualtat, etc., sempre han interessat a aquests estudis les relacions en-
tre les diferents cultures.
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Prenguem per cas l'analisi de les cultures juvenils, tema que ha interessat a
molts estudiosos del tema cultural, i veurem una mostra de les possibilitats
d'analisi de la diversitat.

Com a tema sorgit en els anys setanta és evident que fins als nostres dies escau
l'estudi i la multiplicitat d'investigacions i analisis sobre les significacions i
construccions simboliques dels grups joves de les diferents societats i les seves

consequiéncies de tot tipus: educatives, socials, estetiques, etc.

El llibre editat per Stuart Hall i Tony Jefferson, Resistance through Rituals. Youth
Subcultures in Postwar Britain [1975] (2006), és un bon exemple d'aquestes pro-
duccions teoriques. Especialment perqué s'hi mostren diversos abordatges i
analisis sobre el que podriem denominar cultures juvenils.

En aquest sentit, la cultura juvenil és dirigida envers els aspectes culturals de
la joventut i la cultura en general referida al nivell en el qual els grups socials
desenvolupen diferents models de vida i atorguen forma expressiva a la seva

experiéncia vital social i material.

D'acord amb aquestes aportacions, la cultura és la manera en que les relacions
socials d'un grup son estructurades i formades, perd també la manera en que

aquestes formes sén viscudes com a experiéncies, enteses i interpretades.

Referéncies més actuals mantenen la vigencia de 1'abordatge de les cultures
juvenils que han de servir d'exemple de la necessitat, d'una banda, de l'estudi
de la relaci6 intercultural de diverses formes expressives i, d'altra banda, la
relaci6 d'aquestes cultures amb l'educacio.

Com sosté Fernando Hernandez:

"En cualquier caso la nocién culturas juveniles aparece como un paraguas que acoge su-
jetos en relacién con sus rasgos externos —vestimenta, marcas corporales y afinidades re-
lacionadas con la cultura popular- y sus posicionamiento sociales que vinculan la apari-
encia con el deseo de ser reconocidos. De los rockers a los punks, pasando por los mods o
los okupas, hasta llegar a los defensores de la «customizacién antimarca», los orgullosos
exhibidores de tatuajes, o los pirrados por el Betis o el Sevilla, la identidad se proyecta
desde una externalidad que busca, al ser reconocida, abrir el camino para reconocerse."

(Hernandez, 2004, pp. 22-24)

A partir d'aquesta primera idea d'analisi, també la condici6 d'allo que és cul-
tural s'hauria d'enfocar des de les relacions que es plantegen amb l'accié edu-
cativa. Herndndez mateix pren aquest punt que, si bé es refereix a la institu-
ci6 escolar, es pot referenciar en qualsevol situacié en qué es dugui a terme

l'educacié. Per aixo:

"Este podria ser el lugar desde el que considerar el papel de las culturas juveniles en la
escuela y no como motivo para la pedagogizacion de la experiencia de los jovenes o para
sumirlas en el ostracismo y la negacién."

(ibid.)

Lectura recomanada

Es pot ampliar aquest enfo-
cament d'analisi a J. Clarke,
S. Hall, T. Jefferson, i B. Ro-
berts [1975] (2006). Subcul-
tures, Cultures and Class. A
S. Hall i T. Jefferson, Resis-
tance through Rituals. Youth
Subcultures in Post-war Britain,
(pp. 3-59). Abingdon: Rout-
ledge.
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De fet, la relaci6 entre la cultura que 'educaci6é promou i la cultura viscuda, la
cultura popular, ha estat un tema de discussio recurrent des del punt de vista
educatiu.

El que succeeix és que habitualment els sistemes educatius moderns han
treballat "contra" la cultura popular o "malgrat" les representacions cul-
turals d'origen, i les han considerat menors o inadequades per al bon

acompliment social.

La situacio real és que no es pot obviar tot allo que s'apreén fora de la situa-
ci6 educativa planificada com a tal o sota la responsabilitat professional d'un
educador, especialment quan els continguts de la cultura transiten, com hem
estat sostenint, per mitjans com més va més diversos, difosos i accessibles so-

cialment i tecnologicament.

Els debats en educaci6 en general, des del punt de vista educatiu:

"han fet cas omis de la poderosa influéncia pedagogica de la cultura popular, i també
de les implicacions que té en l'elaboraci6 dels plans d'estudis, el qiiestionament de les
nocions de coneixement d'alt estatus i en la redefinici6 de la relaci6 entre la cultura de
I'ensenyament i les cultures de la vida quotidiana. En conseqiiéncia, es continua sense
analitzar la significaci6 politica, etica i social que posseeix el paper de la cultura popular
com a mitja pedagogic principal per als joves."

(Giroux, 2001, p. 37)

El tema és com podem articular les diferéncies des de l'accié educativa, com
podem construir l'alteritat amb identitat, com podem acceptar que s'’ha de
produir la convivéncia, quan la tradicié moderna de fundaci6 i desenvolupa-
ment de I'educacio sistematica ha estat justament la contraria: la de promoure
la condicié homogenia i 'accés igualitari, fins i tot per a persones que es tro-
ben en punts de partida desiguals, i per a les quals oferir les mateixes coses a

tothom en realitat ratifica aquesta desigualtat.

Bauman dira sobre aixo:

"Por mucho que busquemos no encontraremos a nadie que sea exactamente igual a uno
mismo. Todos y cada uno de nosotros estamos hechos tan sé6lo de diferencias. [...] Las
diferencias que acaban siendo significativas e importantes a causa de la naturaleza de la
frontera, y de las intenciones que hay detras de esa frontera, son las diferencias atribuidas
a las personas que tienen la indecente tendencia a cruzar las fronteras y aparecer por
sorpresa en sitios donde no han sido invitados [...]."

(Bauman, 2006, pp. 62-63)

El cas de la cultura entesa respecte de la conformaci6 dels estats naci6 va re-
querir, precisament, una educacié que, tot i observar les diferéncies, pretenia
una convivencia sense conflictes pero sense negociacid, sense intercanvi, sen-
se enriquiment mutu. Una mena d'optimisme pedagogic que veia en l'accio
educativa la participaci6 efectiva en allo que és social.
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Sens dubte ens trobem en una concepci6 educativa propia que Garcia Cancli-
ni definiria com de caracter multicultural, una concepcié que admetia la di-
versitat en un mon en el qual les relacions entre les cultures mancaven de la
quantitat de possibilitats d'intercanvi i contacte com les existents actualment,
en que: "La ciudadania ya no se constituye s6lo en relacién con movimientos
sociales locales, sino también en procesos comunicacionales masivos" (Garcia
Canclini, 1995, p. 90).

Per aixo, l'autor afirma, a més:

"De un mundo multicultural —yuxtaposicioén de etnias o grupos en una ciudad o nacién-
vamos a otro intercultural globalizado. Bajo concepciones multiculturales se admite la
diversidad de las culturas [...]. En cambio, interculturalidad remite a la confrontacién y el
entrelazamiento, a lo que sucede cuando los grupos entran en relaciones e intercambios."

(Garcia Canclini, 2004, pp. 14-15)
I afegeix:

"Es dificil estudiar este vértigo de confusiones con los instrumentos que usibamos para
conocer un mundo sin satélites ni tantas rutas interculturales. [...] en el actual horizonte
se entrecruzan otras conexiones nacionales e internacionales: de niveles educativos y
edades, medidticas y urbanas."

(ibid., p. 15)

Aquestes dues possibilitats de concebre la cultura i, per tant, el sentit de
I'educacio, son excloents? Coincidim en el fet que efectivament ho sén, ja que
impliquen dues maneres de concebre els processos de socialitzaci6, dues ma-
neres de fer la societat en les seves relacions:

"Ambos términos implican dos modos de la produccién de lo social: multiculturalidad
supone aceptacion de lo heterogéneo; interculturalidad implica que los diferentes son lo
que son en relaciones de negociacién, conflicto y préstamos reciprocos."

(ibid., p. 15)

I aquestes dues maneres de pensar sobre les relacions culturals (multiculturals
o interculturals) estableixen, a més de les relacions entre els grups i col-lectius,
l'articulacio del subjecte amb allo que és social.

Aquesta idea és principal en la conceptualitzacié de la construccio de la identi-
tat individual, ja que no és un mer desenvolupament de condicions de subjec-
tivitat sin6 una articulacié de la individualitat del subjecte amb un col-lectiu
social en funci6 de I'adopci6 d'un conjunt de representacions de significat so-

bre com es concep el mén quotidianament.

Llavors:
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"Precisamente porque las identidades se construyen dentro del discurso y no fuera de él,
debemos considerarlas producidas en ambitos histéricos e institucionales especificos en
el interior de formaciones y practicas discursivas especificas, mediante estrategias enun-
ciativas especificas. Por otra parte, emergen en el juego de modalidades especificas de
poder y, por ello, son mds un producto de la marcacién de la diferencia y la exclusién
que signo de una unidad idéntica y naturalmente constituida."

(Hall, 2003, p. 18)

Ja no és possible sostenir la idea de la identitat com a mera pertinenca cultural
d'origen, com un desenvolupament de la subjectivitat exclusivament relacio-
nada amb comunitats escassament vinculades unes amb les altres. Marc Augé

assenyala:

"En Francia, los jovenes que son <<fruto de la inmigracién>> son, generalmente, france-
ses, aunque buena parte de ellos pertenece a la segunda categoria de excluidos, los ex-
cluidos por razones socioldgicas, como son una ensefianza defectuosa o el paro."

(Augé, 2007, p. 43)

D'altra banda, el reconeixement de la diferéncia no ens pot conduir a ignorar
formes d'exercici de poder en aquells col-lectius o comunitats que considerem
diferents (i alhora distants):

1) perque les situacions de desigualtat, autoritarisme o subordinaci6 es do-
nen encara en l'interior de col-lectius socials que percebem com de certa

homogeneitat cultural i que eventualment envoltem de certs valors "positius";

2) perqué tampoc no podem abordar la diversitat com si f6ssim una mena de
"turistes culturals" que passegen per entorns socials que ens resulten exotics;

3) perque la tasca de l'educador ha de ser de compromis permanent amb la
defensa de la diversitat cultural i la construccio de la identitat en la possibilitat
de l'alteritat, es distancia de la mirada fugag i superficial del visitant ocasional

d'una realitat.

La condici6 de la diversitat és molt més complexa que allo a queé la solem

reduir amb les nostres finalitats operatives o d'accio:

"El problema reside en que la mayor parte de las situaciones de interculturalidad se con-
figura hoy no sélo por las diferencias entre culturas desarrolladas separadamente sino por
las maneras desiguales en que los grupos se apropian de elementos de varias sociedades,
los combinan y transforman. [...] Hoy la identidad, ain en amplios sectores populares,
es poliglota, multiétnica, migrante, hecha con elementos cruzados de varias culturas."

(Garcia Canclini, 1995, p. 109)

D'altra banda, tampoc no és concebible la identitat, des de la diversitat cultu-
ral, com si es tractés d'una condici6 fixa i permanent que no sofreix variacions
ni moviments al llarg del temps ni es veu influida per cap tipus de transfor-

macio social.
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Tant és aixi que ha sorgit una necessitat nova en el camp de l'antropologia i
dels estudis culturals:

"La reflexién actual sobre la identidad y la ciudadania se va situando en relacién con
varios soportes culturales, no sélo en el folclor o la discursividad politica, como ocurri6
en los nacionalismos del siglo XI1X y principios del XX. Debe tomar en cuenta la diversi-
dad de repertorios artisticos y medios comunicacionales que contribuyen a reelaborar
identidades."

(ibid., p. 114)

El que moltes vegades ocorre és que aix0 és més facil de descriure en els altres
que en aquelles situacions en qué entrem en joc personalment. I aquesta con-
dici6 no es pot obviar en la posici6 de I'educador, de l'agent de l'educacié.

No perque l'educador o l'educadora constitueixin un model, un "jo ideal", tal
com esmentem en aquest modul, sin6 perqué el treball mateix amb la diver-
sitat i amb la construcci6 identitaria posa en joc la nostra identitat propia i la
nostra construccié personal propia i les decisions que prenem. Per tant:

"No se trataria solamente de aceptar los cambios dentro de una cultura, [...] o de consi-
derar las hibridaciones entre «culturas-territorios», porque eso sigue suponiendo la acep-
tacién de compartimentos estancos que marcan a todos los sujetos que la habitan. Se
trataria de partir de la premisa de que la identidad es constante y nos traspasa en todo
momento. Aceptar que dependiendo de cada contexto y de cada punto de mira se re-
configura un «otros» distinto con respecto a mi, que soy siempre un factor que entra
en la comparaciéon y que me obliga a explicitar desde dénde y en qué términos estoy
hablando."

(Aguirre i Jiménez, 2009, pp. 38-39)

Aixo0 es torna encara més complex quan serveix per a qiiestionar una mena
de representacié que l'educador assumeix respecte del subjecte de 1'educacio.
Aquest posicionament excedeix la responsabilitat de I'educador, moltes vega-

des qiiestionat per les decisions d'aquell subjecte.

No volem dir que no s'hagi de construir una condici6 col-lectiva a par-
tir del treball educatiu, sin6 més aviat alertar sobre el punt que la cons-
trucci6 plural ens ha d'incloure com a educadors sabent que les decisi-
ons s'assumeixen també personalment. I que I'educacié ha d'apuntar a
aquest nivell d'autonomia.

Coincidim en el fet que:

"Parece claro que no podemos ni deberiamos hablar por el «otro». Lo democrético es que
todo el mundo tenga la oportunidad de hablar por si mismo. [...] el problema se presenta
en la definicién de ese «otro». Si consideramos otros factores de la identidad cultural,
mas alla de los raciales o los étnicos, resulta que ese otro deja de ser tal para convertirse
en parte del nosotros."

(ibid., p. 40)
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La construcci6 de la identitat cultural es relaciona de manera directa amb la
selecci6 i delimitaci6 dels continguts educatius, amb les representacions, ma-
nifestacions i produccions que concentren elements de valor simbolic i estetic.
Per als nostres interessos educatius, aquestes poden ser referides a les obres i
els llenguatges de l'art, a formes vinculades a la cultura popular, als mitjans
de comunicaci6 de massa o a qualsevol forma que contingui possibilitats de

representaci6 simbolica.

També és important que, des d'una visié educativa, reconeguem que aquestes
produccions no tenen un valor per si mateixes, de manera aillada, sin6 de
caracter relacional en la vida comuna de les persones, individualment i en les
seves accions compartides. Per tant, totes aquestes representacions simboli-
ques i estetiques que conformen la trama d'allo que és cultural produeixen ex-
periéncies que qualsevol persona pot tenir més enlla del que usualment qua-
lificariem com a coneixedors o experts, des d'una mirada restrictiva de la cul-

tura.

1.4. Les condicions socials i educatives de la construccio
d'identitat

La ruptura amb les possibilitats de l'espai tradicional condueix a la noci6 que
Marc Augé defineix com no-lloc, de l'espai de relacions immediates, en transit,

sense identitat, de permaneéncia breu i d'anonimat que:

"solo tiene que ver con individuos pero no estan identificados, socializados, ni localiza-
dos, més que a la entrada o a la salida".

(op. cit., p. 114)

El no-lloc defineix aixi tant la condici6 espacial de la contemporaneitat com
les possibilitats de la relacio social del subjecte amb aquesta espacialitat, en un
sentit d'as, transitorietat i immediatesa individual.

En conseqiiéncia, una de les preguntes que hem de formular seria:

En que pot contribuir l'educaci6 a la restauracié del col-lectiu? En que
pot contribuir a construir un sentit heterogeni i alhora compartit, amb
relacié a multiples entorns socials?

La situaci6é de l'actualitat és paradoxal, en termes de la necessitat creada del
consum massiu, pero que incorpora alhora la recerca obsessivament individual
de la identitat personal i la diferéncia.

Exemples de
representacions
simboliques

Comics, videoclips, expressi-
ons de carrer, grafit, etc.
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La contradiccié de 1'ordre actual condueix a la discussio, o a l'evidencia, de
la produccio6 del disseny massiu amb la il-lusio de la condici6 individual dis-
tintiva. El consum massiu inclou per exemple fins i tot la possibilitat de per-
sonalitzar un parell de sabatilles esportives, i convertir-les aixi en "originals"

i "Gniques".

Continuem reflexionant sobre qué implica la possibilitat d'allo que és cultu-
ral, simbolic, artistic, en les condicions contemporanies. Vegem ara aquestes
consequiencies, amb les reflexions de Félix Guattari (2000) d'alterar els vincles
dels subjectes amb el moén i la creacié de noves relacions, noves ecosofies, me-
diambientals, socials i subjectives, que restitueixen el sentit del col-lectiu, en
termes efectius, en els nous parametres d'época.

Hauria de ser evident que les relacions dels subjectes amb el seu entorn no
sOn merament racionals. Per tant, les representacions simboliques, estetiques,
artistiques, han de poder contribuir a instaurar noves formes d'existéncia que
prenguin en consideraci6 les possibilitats de confrontar l'experiéncia fora de
'exclusiva consciéncia "cartesiana", racional, de les persones.

L'experiéncia estetica, posada en evidencia en l'acci6 cultural, integra una di-
mensi6 de possibilitats individuals no solament racionals, sin6 emocionals,

afectives, sensibles, que constitueixen la complexitat subjectiva de 1'individu.

Per a Guattari, un assumpte fonamental es col-loca en el fet que:

"Ya sea en nombre de la primacia de las infraestructuras, de las estructuras o de los siste-
mas, la subjetividad no tiene buena prensa, y los que se interesan por ella, [...] en general
s6lo la abordan con pinzas, con infinitas precauciones, cuidando mucho de no alejarla
nunca demasiado de paradigmas pseudocientificos, tomados, preferentemente de las ci-
encias duras [...]."

(Guattari, 2000, p. 22)

Si hi ha alguna cosa que l'educaci6 no hauria de deixar de considerar, aquesta
és la finalitat social de mantenir els ideals de defensa de la cultura amb la vida
comuna dels subjectes.

La ruptura amb les visions elitistes i separades d'allo que és vital per les quals les
representacions simboliques i la produccié cultural i artistica s’han vist mol-
tes vegades seduides, o definitivament dominades, és un ideal successivament
assenyalat en la historia de I'educacié que no hauria de perdre vigéncia actu-
alment.

Aquesta restitucio d'allo que és cultural a la vida comuna de les persones ha de
ser part del programa vigent de les practiques educativosocials, dels programes
de les institucions de 1'educaci6 i dels plans de la formacio.

Ecosofia

Guattari usa el terme ecoso-
fia per a marcar una forma de
relacié que té una base ética

i politica com a preocupacié
pels assumptes col-lectius.
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Meés que induir un sentit homogeni o dnic, és tornar a col-locar els béns cul-
turals en el centre de la practica educativa com a dret d'accés de tota la comu-
nitat més enlla de les pertinences particulars dels subjectes (i, encara més, des
d'aquestes).

La nostra posici6 és que aquestes no han de ser preguntes mereixedores de
respostes taxatives sin6 part del repertori de qiiestions permanent per a la re-
flexi6 i l'accié educatives. Molts dels recursos de les practiques educatives, i
també moltes de les accions de produccié simbolica a escala social, porten al
posicionament étic respecte de valors que tenen per objectiu no solament la

denuncia siné l'actuacié conscient i critica sobre l'actualitat.

Aix0 no implica la creenca que només la interpretacio6 i el desvetllament de
la realitat ens condueix definitivament a la transformaci6, siné la conviccié
que també ha de correspondre als educadors la possibilitat de l'acci6 en aquest
sentit.

Tornem per un moment a la posicié de Guattari, que recomana posar en relacié
les practiques culturals, artistiques, estétiques, amb noves practiques socials:

"Me parece esencial que se organicen asi nuevas practicas micropoliticas y microsociales,
nuevas solidaridades, un nuevo bienestar conjuntamente con nuevas practicas estéticas
(que) trabajen por la humanidad y no por un simple reequilibrio permanente del Uni-
verso de las semidticas capitalistas."

(Guattari, op. cit., p. 48)

La hibridaci6 i la combinaci6é de llenguatges i técniques, la utilitzacié dels re-
cursos informatics i digitals, 1'actuacié conjunta de diferents manifestacions
de la cultura juntament amb les arts en general (visuals, musicals, escéniques,
etc.), els ideals de retorn a alld que és natural, a la subjectivitat, a la perti-
nenca singular i comunitaria, a les idees universals: tots s6n oportunitats que
s'incorporen, i no s'oposen, a la possibilitat etica i estetica del vincle entre allo
que és educatiu i allo que és cultural en les nostres societats actuals.

Si semblés que la postmodernitat pot plantejar objeccions a aquesta referéncia
programatica aixo podria ser, en efecte, una situacié només aparent si ens po-

dem plantejar, com a educadors, les potencialitats que I'época col-loca.

Per que no podem prendre de la condicié contemporania aquelles possibilitats
que afavoreixin l'obertura d'espais en qué sigui permesa l'experiéncia estética
des del punt de vista de la vida comuna? Com podem pensar en noves formes
d'accés als béns culturals que circulen en les nostres col-lectivitats? De quina
manera podem afavorir actituds creatives i productives de significats i repre-
sentacions sobre el mén? Com podem aconseguir la intromissié de les finali-
tats etica i estetica en les condicions d'avui?
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La nostra posici6 és que aquestes no han de ser preguntes mereixedores
de respostes taxatives sind part del repertori de qiiestions permanent
per a la reflexio i 'accié educatives.

Pero, tot i creient en les potencialitats de l'educacié per a l'assoliment
d'aprenentatges i modificacions subjectives, és efectivament possible que els
subjectes individuals siguin després capagos d'incidir socialment i cultural-

ment?

Michel Foucault ha estat qui ens ha cridat l'atenci6é sobre aquesta possibilitat
en una mena de reivindicaci6 de la personalitat que s'exalta en termes del
protagonisme individual, introduint llibertat a partir del treball del subjecte
sobre si mateix. Un poder intim que resideix en el subjecte i que d'alguna
manera és superior a unes condicions o qualitats personals que ha de dominar

i conduir.

Notarem que aquesta idea és contradictoria amb la concepcié d'un subjecte de
I'educaci6 per al qual sembla que hi hagi un lloc reservat en l'ordre teleologic
pel qual es marca, per a aquest subjecte, un final envers on inevitablement
sembla haver-se de dirigir.

Aquest ordre té a veure amb una construcci6 antropologica, civilitzadora, que
connecta amb el que ens diu Larrosa:

"[...] laidea de lo que es ser una persona, o un yo, o un sujeto, es histérica y culturalmente
contingente aunque a nosotros, nativos de una determinada cultura y constituidos en
ella, nos parezca evidente, casi «natural» ese modo tan «peculiar» de entendernos a no-
sotros mismos [...] algo también tan «peculiar» histérica y culturalmente como toda una
tradicién antropolégica preocupada por definir, de una forma universal y esencialista,
una «idea de hombre»."

(Larrosa, 1995, p. 267)

També escau referir-nos a aquelles condicions culturals i socials que generen
les practiques mateixes dels subjectes; no oblidem l'interés d'autors com Pierre
Bourdieu (La distincién, 1998) i la seva noci6 d'habitus, en pensar-hi com a
conjunt d'estructures estructurades i estructurants.

Aquest habitus es construeix a partir de les condicions socials i culturals de
pertinenca del subjecte, i és aquest el que per a Bourdieu ha d'estructurar les
reaccions del subjecte i les seves respostes actives en la societat. Si situacions
socials diferents produeixen habitus diferents aquests son "sistemas de esque-
mas generadores susceptibles de ser aplicados, por simple transferencia, a los
dominios mas diferentes de la practica" (Bourdieu, 1998, p. 170).

Foucault tampoc no ignora aquest entorn social en la practica de si mateix del
subjecte quan afirma en el text segilient:
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"[...] si bien ahora me intereso en efecto por como el sujeto se constituye en una forma
activa, a través de las practicas de si, estas practicas no son sin embargo algo que se invente
el individuo mismo. Constituyen esquemas que él encuentra en su cultura y que le son
propuestos, sugeridos, impuestos por su cultura, su sociedad y su grupo social."

(Foucault, 2002, pp. 109-110)

Aquesta recuperacio de la idea del subjecte és per a nosaltres important amb re-
laci6 a pensar la relacio entre allo que és cultural i allo que és educatiu. El sentit
d'aquesta centralitat d'allo que és subjectiu, més gran potser en importancia
que les condicions mateixes en les quals es produeixen els mecanismes que
han d'incidir en les formes d'experiéncia i practica de si mateix, té a veure amb
el paper que aquesta idea interpreta en la construccié d'altres conceptes que

interessen en aquesta analisi.

Per aix0 coincidim amb Larrosa en l'afirmacio6 segiient:

"Una cultura incluye los dispositivos para la formacién de sus miembros como sujetos o,
en el sentido que le hemos venido dando a la palabra sujeto, como seres dotados de ciertas
modalidades de experiencia de si. En cualquier caso, es como si la educacién, ademas
de construir y transmitir una experiencia «objetiva» del mundo exterior, construyera y
transmitiera también la experiencia que las personas tienen de si mismas y de los otros
como «sujetos»."

(Larrosa, op. cit., p. 273)

D'altra banda, i d'acord amb el plantejament de Popkewitz (2003), podriem
reivindicar el treball educatiu en un sentit d'actuaci6é en un camp de practiques
i de produccions culturals que trenqui la subordinacié amb un "inconscient
filosofic" que actua en termes d'alcar "imperatius morals i histories de salvacié".
Aixi es torna important posar el centre d'atencié en "cémo se construyen los
«espacios» discursivos para organizar y producir subordinaciéon" (Popkewitz,
2003, p. 162).

El reconeixement de les condicions culturals d'una época, i per tant de les re-
presentacions que envolten les practiques educatives i les decisions politiques

i institucionals, necessita una actitud activa que orienti una:

"empresa critica a través de la historizacién de los sistemas de referencia y del marco de
su contemporaneidad" (y donde) "criticar el sujeto a priori también supone considerar
cémo las dimensiones culturales y sociales coinciden en parte con las politicas."

(Popkewitz, 2003, p. 32)

Aixo és basic perque segurament incideix en la construccié d'uns objectius
politics en que la pedagogia "incluye sistemas concretos de razon que ordenan
quienes somos, en quiénes deberiamos convertirnos y quiénes no estan cali-
ficados para llegar a ser ese «nosotros»" (Popkewitz, 2003, p. 147).

Com a educadors tenim l'alternativa epistemologica de la ruptura amb aquest
subjecte a priori que conforma l'inconscient filosofic marcat pels ideals de la
societat moderna, de manera que conforma un nou abordatge d'analisi que,
com es despren de les analisis de Fernando Hernandez (1994, 1996), vincu-
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la una actitud externalista més que essencialista de les disciplines i abona el
desenvolupament d'un enfocament relacional sobre els avatars, en aquest cas,

de l'educaci6 social.

La importancia de la relaci6é entre allo que és educatiu i alld que és cultural
conté la possibilitat d'apreciar les produccions estetiques i el fet que:

"las manifestaciones artisticas de todo tipo, como vehiculo de conocimiento (compren-
sién, comunicacién y expresion) de las manifestaciones simbdlicas de las diferentes épo-
cas culturales. No se trata, pues, de aprender a «leer» una imagen sino a «conocer» criti-
camente las diferentes manifestaciones artisticas de cada cultura."

(Hernandez i Trafi, 1994, p. 13)

Es clar que la relaci6 entre cultura i educacié ha d'incorporar una dimensio

historica, que, tal com suggereix N6voa, avanca sobre el fet de:

"comprender cémo los pueblos y las comunidades construyen (deconstruyen/recons-
truyen) recuerdos y tradiciones, afiliaciones y vinculaciones, creencias y solidaridades.
La elucidacién de este proceso de imaginar y gobernar las identidades se encuentra en el
centro de la investigacion histérica."

(Popkewitz, 2003, p. 81)

Per a un autor com el ja citat Richard Rorty, que comparteix una visié pragma-
tista relacionada amb el pensament de John Dewey, no podem donar credit a
I'existéncia de la superioritat estetica o aquesta no té més valor que un sentit
formatiu i relacional.

Es a dir, la seva importancia educativa té a veure amb el seu caracter perdurable
o amb la possibilitat de trobar, en creadors i obres, elements de notorietat
o atracci6 estetica, perd0 que no es podrien entendre fora de les condicions
culturals i socials d'aquells preparats per a valorar-les.

En paraules de Rorty mateix:

"Defenderia que Shakespeare y Mozart son <<superiores desde un punto de vista educa-
tivo>> en comparacién con otros escritores y compositores menores porque sus obras
han perdurado [...] asi que cada generacién sale recompensada si les presta atencién para
averiguar por qué tanta gente los encuentra tan atrayentes [...] pero estoy dispuesto a ad-
mitir que para un chino, cuyos compatriotas han venido manteniendo una conversacion
diferente [...] quizas no haya ningan valor educacional en las obras de estos hombres."

(Rorty, 2005, p. 180)

Aquestes condicions de queé parla Rorty sén molt més que alld que puguem
observar efectivament i configuren la densitat del sistema cultural, al qual es
referia Clifford Geertz, i transcendeix la materialitat del que és evident. Per
tant, considerar quins sén els continguts de la cultura que s'han de selecci-
onar per a conformar l'oferta educativa implica burxar també en el conjunt

d'elements que donen context a allo que es pretén oferir. Segons Geertz:
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"Para tocar el violin es necesario poseer cierta inclinacion, cierta destreza, conocimientos,
talento, hallarse en disposicién de tocar y tener un violin. Pero tocar el violin, no es ni la
destreza, ni el conocimiento, ni el estado animico, ni (idea que aparentemente abrazan
los que creen en la «cultura material») el violin."

(Geertz, op. cit., p. 25-26)

Produir des de I'educacié noves maneres de construcci6 a partir de la diversitat

obre nous camins per recorrer.

L'educaci6é també és un espai en que el que és cultural s'introdueix com a poli-
tica, per la qual cosa potser ens hagim de prendre més seriosament les visions

que des de la pedagogia i la critica cultural s'elaboren en els termes segiients:

"Els educadors han de rebutjar la divisi6 moderna entre la politica 'real' forjada en les
lluites materials i la politica cultural com una mera exhibicié. La cultura és un terreny
crucial de politica i lluita i crec que la forca pedagogica de la cultura en l'era del capitalis-
me global és una de les causes primaries per a la creixent despolititzacid, que és la marca
del capitalisme monopolic [...]."(Traducci6 lliure de l'autor)

(Giroux, op. cit., p. 54)

Seria convenient, des de les practiques educativosocials, trobar formes que ens
permetin un abordatge menys rigid per a 1'analisi de les cultures contempora-
nies, repensant el concepte de cultura no ja com una cosa o un bé particular
propietat dun grup, sin6é com "el subconjunto de diferencias que fueron se-
leccionadas y movilizadas con el objetivo de articular las fronteras de las dife-
rencia" (Appadurai, citat per Garcia Canclini, 2004, p. 39).

Allo que és cultural és territori de conflicte. Pero en tot cas ha de ser un
lloc en que els contrastos, les diferéncies, les comparacions i les assimilacions
definiran la negociaci6é entre cultures i possibilitaran processos socials nous,
integrats des de la diferencia. Cal anar més enlla de la realitzaci6é d'un quadre
comparat de la cultura per a considerar que s'ha de:

"prestar atencion a las mezclas y los malentendidos que vinculan a los grupos. Para en-
tender a cada grupo hay que describir como se apropia de y reinterpreta los productos
materiales y simbolicos ajenos: las fusiones musicales o futbolisticas, los programas tele-
visivos que circulan por estilos culturales heterogéneos los arreglos naviderios y los mu-
ebles «early american» fabricados en el sudeste asiatico."

(Garcia Canclini, op. cit., p. 17)

Ens apropem a la nocié d'identitat, com a categoria relacional que
s'entrama de manera dinamica amb la cultura al nivell del subjecte, en
un espai i un temps determinats. Partim de la idea que tota identitat
és una identitat construida davant d'altres, la construccié d'un mateix,
del self, en necessita un altre de diferent del qual es pugui distanciar en
aquest proces.
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Les manifestacions culturals, artistiques, estétiques, s'han d'incorporar activa-
ment al desenvolupament de les practiques de 1'educaci6 social especialment
dirigides a la construcci6 de ciutadania i la integraci6 social. Els espais comuns,
puablics, urbans, també han de ser transformats per a educar, i rebre noves
practiques i participants.

La cultura, 'art i les formes estetiques i de representacio es transformen perma-
nentment, encara que moltes vegades, des de la reflexi6 académica, ens hagim
de detenir especialment a percebre aquests moviments, que soén intervinguts
per diversos canvis tecnologics i socials. Per aixo0, els espais i les practiques
de l'educacié ho han de fer també. Toni Puig (2004) ha dit "Los ciudadanos
primero", per a afegir que:

"Estamos en lo publico. En lo comdn. En lo de todos. En la cultura con los ciudadanos
[...]. SOlo las organizaciones para la cultura que se confunden, que se mestizan, que co-
locan a los ciudadanos en el interior de su organizacién siempre, no sélo estan con los
ciudadanos: son su casa."

(Puig, 2004, p. 39)

Com Henry Giroux recull, els educadors no sén aliens a aquest moviment de
canvi, siné més aviat protagonistes:

"[els educadors s'han de tornar] més reflexius sobre la relacié entre la produccio, la re-
cepcio, i 1'as situat de les noves tecnologies, els textos populars i les diverses formes dels
mitjans visuals i com aquests estructuren relacions socials, valors, nocions particulars de
comunitat, el futur i definicions variades d'un i dels altres." (Traducci6 lliure de 1'autor)

(Giroux i Searls Giroux, 2004, p. 103)

Com que no hi ha ciutadans plens sense 1'educacié per a la construccio6 ciu-
tadana, per a la creaci6, la participaci6 i la producci6é d'alld que és cultural
I'educaci6 social també ha de trobar les maneres de produir modalitats, estrate-
gies, tecniques i metodologies inclusives.

Per a aix0, no hem d'oblidar que la pedagogia critica ofereix un marc de
reflexié que ens pot ajudar en aquestes transformacions necessaries. En con-
seqiiencia, els subjectes de l'educacio seran considerats actors de la possibilitat,
de 'oportunitat individual i grupal de construir entramats nous d'intercanvi,
negociaci6 i hibridacio cultural, afavorits per 'accié educativa, sobre nous pro-
tagonismes i responsabilitats.
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Les noves realitats que configuren les ciutats i els seus barris alteren les rela-
cions socials establertes i connecten (desconnecten) les persones, els seus ha-
bitants, de manera diferent de la que habitualment coneixiem.

Per aixo, la ciutat i els espais puablics, comuns, son importants per a
l'educaci6. Son llocs privilegiats en la proliferacié d'intervencions cul-
turals i manifestacions visuals que reconeixen allo que €s mercantil i
estetic, allo que és comunicacional i publicitari. Per a apropar-se a aixo
com a possibilitat, cal obrir les portes (fisiques i mentals) de les institu-
cions i pensar a proposar I'encontre amb alld que és cultural.

A aquestes alcades, sembla important pensar en algunes de les relacions que

podem anar construint:

1) Aixi, la idea de cultura, tal com I'hem estat desenvolupant, transcendeix la
nocié6 de realitzacié material exclusivament, per a ubicar-la en la conformacio
dels sentits i imaginaris subjectius, individuals i col-lectius, que representen
per a les persones aquestes qiliestions materials perd també el conjunt de les
relacions socials en qué participen.

2) En el mateix sentit, és important tenir en compte la nocié d'identitat, com
a construccioé del que és propi, del self, de la possibilitat de ser un mateix amb
relaci6 a un altre no exclos i diferent alhora.

3) A més, és interessant incorporar el concepte de filiacié6 com a dret als se-
nyals propis que constitueixen les persones pertanyents a un col-lectiu amb
relaci6é a un patrimoni cultural que els correspon i al qual tenen dret a accedir
com a finalitat educativa.

L'opci6é per una mirada pedagogica critica inclou el reconeixement d'actors
nous i noves veus i formes de manifestacié d'opinions, judicis, creences i re-

presentacions que han d'enriquir la vida en comu dels ciutadans.

Per cert, i des del punt de vista de la formaci6 de l'educador, aquesta mirada
critica ha d'afavorir i consolidar espais d'accié educativa de caracter interdis-
ciplinari, que permetin la comprensi6 i I'abordatge d'allo que és cultural des
de maneres en que, a més, es construeixin objectes nous d'estudi i intervencio
social definits per la pluralitat, la participacio i la solidaritat, com a principis

de la practica educativosocial.

Naturalment, aquest procés de transformacioé educativa, per la seva complexi-
tat disciplinar i el seu requeriment practic, implica el compromis dels educa-
dors socials com a subjectes actius del seu procés propi de formaci6 i de les
formes d'investigacio i acci6 social.

Citacio

Unes ciutats on "las dindamicas
urbanas mas perversas, que
disuelven la urbe-ciudad, agra-
van la ruptura de la relacién
social", on "el derecho al es-
pacio publico y a la belleza,

el derecho a la identidad co-
lectiva [...] constituyen (entre
otros) nuevos —y no tan nue-
vos— derechos para ser desar-
rollados y legitimados [...]" per
a aconseguir que "el espacio
publico constituye un desafio
y una oportunidad para la jus-
ticia urbana".

(Borja, 1999)
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Hem de tenir en compte que les institucions propiament educatives, i aquelles
que tenen una missi6 important de formacid, que admetem com a propies,
han tingut origen i han construit les seves fortaleses al segle XIXx amb una con-
solidacio que les fa perdurables més enlla de crisis o transformacions sofertes.

Escoles, museus, institucions d'atencié a la infancia i 'adolescéncia, entre al-
tres, com a conseqiiencia dels canvis socials, economics, politics i culturals de
les societats occidentals, han tingut una funci6 de dotar de cert llegat cultural
als grups socials considerats menys instruits, tant si aquests eren noves gene-
racions com si eren membres adults perd mereixedors —o necessitats— de ser
incorporats a una certa forma "veritable" de concebre, representar i actuar al

2

mon.

D'una manera evident, moltes d'aquestes institucions, a l'encal¢ de la legiti-
maci6 d'un coneixement, pretesament han construit formes de representacio i
veritat que comporten l'aplicacié d'un pensament excloent del tipus d'oposar
la rad a l'expressio, el bé al mal, la bellesa a la lletjor, etc. Historicament la
construccié de la modernitat va establir un relat dominant que va relacionar
estretament Occident amb la civilitzaci6; les troballes i avencos cientifics i tec-
nologics, amb la veritat i 'objectivitat; la cultura amb un transcérrer anic i
cert del desenvolupament i les maneres de comprendre qualsevol acci6 o rea-

litzacié humanes.

Una visi6 pedagogica critica ha de tenir en compte el desenvolupament de les
condicions que defineixen la contemporaneitat a fi de comprendre els movi-
ments produits en la cultura. Aixo és important perque 1'educador concebi la
implicaci6 activa dels subjectes de 1'educaci6 social en els processos culturals
dels quals participa o en els quals s'ha d'integrar.

Es clar que aixo porta a endinsar-nos, com ja hem dit reiteradament, en una
concepci6 d'alld que és cultural com un camp de lluites de representacions,
significats, mites, imatges, idees, amb relacié a pertinences socials diferents i

multiples.

També insistim, una vegada més si és necessari, que allo que és cultural
no és unic, ni generic, i les mirades, els significats, les practiques i les in-
terpretacions son variades i multiples, tant en termes de pertinenga com
quant a les vores culturals. Es a dir, aquelles zones de lluita de significat,
de conflicte, sobre el que la teoria pedagogica critica va denominar en el
seu moment la pedagogia dels limits per emfatitzar el lloc d'oposicié com
a lloc de contradicci6 pero també d'activitat, de produccio cultural.

Una possible linia d'abordatge és aproximar-se a la nocié de camp, que va ser
elaborada pel socioleg frances Pierre Bourdieu.
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Bourdieu és un teoric conegut per educadores i educadors de tot nivell pels
seus enunciats teorics sobre la reproduccié cultural, i també per la seva in-
fluéncia en l'analisi i la comprensi6 sobre el funcionament del sistema educa-
tiu; tot aixo ha marcat la formacié de generacions d'educadors en les altimes
tres decades.

La noci6 d'habitus, com a conjunt de disposicions estructurades i, alhora, es-
tructurants, amb les quals el subjecte es mou en l'espai social, també ha es-
tat d'un valor basic en la reflexié sobre 'educacio i ja ha estat esmentada en
aquest text. De la mateixa manera, les seves idees sobre el capital cultural ens
apropen a la importancia de la ubicacié de les persones en l'espai social en
funcio de la formacio del gust en els diferents sectors, associat a conseqiiéncies
de distinci6 entre aquests.

Recordem, 1lavors, la idea de camp en Bourdieu:

"L'estructura del camp és un estat de relacions de forca entre els agents o les institucions
relacionades en la lluita o, si es prefereix, en la distribuci6 de capital especific que, acu-
mulat en el curs de lluites anteriors, orienta les estratégies ulteriors [...] les lluites en el
camp (son) [...] en definitiva, la conservacio o la subversi6 de 'estructura de la distribucié
del capital especific." (Traducci6 lliure de l'autor)

(Accardo i Corcuff, 1986, p. 87)

Aquesta idea de lluita i relacions en el camp defineix "alguna cosa" en joc, es
representa en les seves lluites una tradicié i una acumulacio, alhora que és
un motor de modificacio i subversio i estableix orientacions futures en funci6

dels llocs ocupats pels diversos actors.

Les transaccions culturals establertes entre la societat en conjunt i els seus in-
tegrants individuals produeixen la manera en la qual les qiiestions col-lectives
i compartides s'encarnen en els subjectes particulars. En el sentit de reforcar

aquestes condicions, Bourdieu mateix sostindra que:

"El principi de l'accié historica, tant si és de l'artista, del savi o del governant com de
I'obrer o del funcionari, no és d'un subjecte que s'enfrontara a la societat com un objecte
constituit en l'exterioritat. No resideix ni en la consciéncia ni en les coses, sind en la
relacié entre els dos estats d'allo que és social, és a dir, entre la historia objectivada en
les coses sota la forma d'institucions i la historia encarnada en els cossos, sota la forma
d'aquest sistema de disposicions durables que es denomina habitus. El cos és al mén social,
pero el mén social és al cos."

(Accardo i Corcuft, 1986, p. 98)

Les conseqiiencies educatives d'aquestes condicions i de la conformaci6 de
I'habitus sén d'una analisi irrenunciable, especialment quan es tracta de re-
ferencies a la cultura d'época, a les representacions que es materialitzen en la
individualitat dels membres de cada sector social.
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Encara que sobre aquestes condicions de formaci6 d'identitats individuals si-
guem recurrents en altres passatges d'aquest modul, és evident que no en po-
dem obviar la consideracié com a indicaci6 de la importancia de la formacio
amb relaci6 al gust, les decisions estetiques i les representacions simboliques
en les decisions quotidianes de les persones.

Aquestes decisions, que estructuren la vida social amb referéncies estétiques
innegables, tenen un vincle evident amb les distincions que operen en l'espai
d'allo que és social amb referéncia a I'acumulacié de capital cultural, per a la
qual cosa, en termes del pensament de Pierre Bourdieu, l'educaci6 organitzada

té un lloc fonamental. Per a l'autor:

"El campo de produccién, que evidentemente no podria funcionar si no pudiera contar
con unos gustos ya existentes, propensiones mas o menos intensas para consumir unos
bienes mas o menos estrictamente definidos, es 1o que permite al gusto realizarse, ofre-
ciéndole, en cada momento, el universo de bienes culturales como sistema de posibles
estilisticos entre los cuales puede seleccionar el sistema de los rasgos estilisticos constitu-
tivos de un estilo de vida."

(Bourdieu, 1998, p. 228)

Una analisi dels problemes de la cultura ha de reconeixer la penetracié dels
mitjans i de les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié actuals, que
modifiquen profundament les formes de relaci6 entre les persones tant com les
maneres de produir, circular i aproximar-se a les representacions simboliques

i a les imatges que tenim sobre el mén circumdant.

Allo que concebiem proxim o llunya s'ha modificat per la utilitzacié quotidi-
ana de mitjans electronics i digitals que permeten establir connexions, fins i
tot simultanies, amb diferents llocs.

S'afavoreix aixi la producci6 de noves formes de contacte interpersonal, amb
capacitats individuals o col-lectives d'allo més variades i maneres inedites de
circulaci6 d'informaci6 i de permanéncia i sosteniment dels vincles establerts.

Hem vist Zygmunt Bauman com un dels autors que més ens interessa desta-
car en aquest sentit, pels seus aguts comentaris sobre el fenomen que aquestes
formes noves de proximitat generen, encara que de vegades resultin una ma-

nera llunyana de ser aparentment a prop.

Tornant des d'aquest punt de vista sobre allo que tractem, Bauman sosté que:

"Los espasmos de la proximidad virtual terminan, idealmente, sin dejar sobras ni sedi-
mentos duraderos. La proximidad virtual puede ser interrumpida, literal y metaférica-
mente a la vez, con sélo apretar un botén. Pareciera ser que el logro fundamental de la
proximidad virtual es haber diferenciado a las comunicaciones de las relaciones. A dife-
rencia de la antigua proximidad topografica, no requiere lazos preestablecidos ni los ge-
nera necesariamente. «Estar conectado» es mas econémico que «estar relacionado», pero
también bastante menos provechoso en la construccién de vinculos y su conservacion."

(Bauman, op. cit., p. 88)

Exemple de mitjans
electronics i digitals

Mobils, ordinadors, programa-
ri de comunicaci6 variat i dis-
tribucié d'informacio, etc.
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Com a educadors, sempre ens hem de preguntar en qué pot contribuir
I'educacio a la possibilitat de restaurar una recerca de sentit col-lectiu, hetero-
geni pero compartit, en termes col-lectius i socials. Una postura possible té
a veure amb el paper de l'art i la cultura, tal com ho problematitza Jacques

Ranciére en termes de sensibilitzar sobre problemes comuns:

"[...] hacer conscientes los mecanismos de la dominacién para transformar al espectador
en actor consciente de la transformacién del mundo. Sabemos de sobra el dilema en que
se encuentra este proyecto. Por un lado, la comprensiéon puede por si misma hacer poco
por la transformacién de las consciencias y de las situaciones. [...] Ahora bien, el sentimi-
ento positivo [de una capacidad de transformacién] supone que se esté ya comprometido
en el proceso politico que cambia la configuracién de los datos sensibles y construye las
formas de un mundo futuro en el interior del mundo existente."

(Ranciere, 2005, p. 38)

La situaci6é del que és actual és paradoxal, en termes de la necessitat creada
del consum massiu i alhora la recerca obsessivament individual de la identitat
personal i la diferéncia. La pluralitat no és una condici6 natural de la democra-
cia llevat que contribueixi als éxits col-lectius sense perjudici de les identitats
particulars. I aixo és basic per a allo que és cultural i per a allo que és educatiu.

El cami educatiu envers l'accés a la cultura, a les manifestacions artistiques,
a la dimensi6 de la producci6é simbolica d'una societat o d'un grup, ha de ser
una possibilitat real per a tots els sectors i totes les identitats, tant com que
la reivindicaci6 particular d'aquestes altimes no pot excloure 1'accés d'un altre
per la seva condici6 de diferencia.

Per aix0 hem de formular la pregunta permanent segiient, i buscar-ne la res-

posta:

"como intervenir en el curso de los procesos de construccién social del conocimiento
artistico de tal manera que éste no pueda ser instrumentado en beneficio y cobertura
de los intereses del nuevo capitalismo avanzado —cuya estrategia cultural no es, como
a veces ha querido decirse, la homologacién cultural: sino, justamente al contrario, la
proclamacién del pleno cumplimiento del proceso de estetizacién de los discursos y las
formas de vida en su versién tecnoldgica, y la afirmacién taxativa de lo irrebasable del
«pluralismo interpretativo» como coartada para denegar cualesquiera otros valores que
los de su puro contraste en el plano del mercado, del supuestamente «libre mercado»."

(Brea, 2002, p. 134)

L'educacié té un lloc central aqui com a promotora de les capacitats
d'aprenentatge, d'accés al coneixement i la cultura, capacitats que soén

d'interpretacid, de creacid, pero alhora de comprensio i critica.

En educaci6 és important reflexionar sobre les produccions culturals dels
col-lectius, el que ha acumulat la societat i les maneres com aquests béns se se-
leccionen i s'ofereixen als subjectes mitjancant les practiques educatives. Com,
d'alguna manera, es pot aconseguir restituir la relacio entre el que s'ha produit
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en la cultura i l'art i l'experiéncia quotidiana de les persones, relacié6 moltes
vegades perduda pel desenvolupament d'allo que és cultural com a mercat i la

transformaci6 del bé d'ts en bé de canvi i consum.

Ja hem abordat aquest punt abans, pero l'il-lustrarem una mica més encara,
amb una reflexié que bé podriem pensar respecte de la funci6 educativa. Tal

com sosté Jean Baudrillard:

"El don unilateral no es sino caridad: otorgado y recibido, permanece en la légica pro-
funda del sistema. [...] Para subvertir radicalmente la 16gica del valor de cambio, no basta
con restituir la autonomia o la gratuidad del valor de uso, es preciso restituir la posibi-
lidad de devolver, es decir cambiar la forma de la relacién social. Si no hay contra-don
posible, intercambio reciproco posible, se permanece en una estructura de poder y de
abstraccion. [...] Para quebrar el valor de cambio, no hay que restituir valor (asi sea de
uso) sino cambio."

(Baudrillard, 1997, pp. 261-262)

En aquest sentit, semblaria que la fortalesa progressiva del mercat entorn
dels objectes i produccions de la cultura ha transformat aquella relacié publi-
ca d'accés en una possibilitat privada de consum, basada en els mecanismes
d'oferta i demanda.

El bé cultural, com a bé d'us, es transforma en mercaderia regida per les regles
generals mercantils i aixi es redueixen les possibilitats d'un accés que per dret
totes les persones hauriem de tenir.

Probablement, aquesta mercantilitzacié progressiva dels béns culturals ha tin-
gut els seus vaivens d'aprofundiment al llarg de l'altim segle i mig fins a arri-
bar als nostres dies. Les reaccions de cada eépoca, en diferents moments histo-
rics, han aconseguit més o menys reeixidament minvar l'agressivitat de la 10-
gica d'oferta i demanda i han procurat unes formes de distribuci6 cultural més

grans i més democratiques.

D'altra banda, també hi ha hagut moments d'aprofundiment de 1'ideal mer-
cantil, per exemple, i per a I'exemple de les produccions artistiques, alguns
autors opinen que:

"[...] a partir de la década de los ochenta, la década del neoliberalismo triunfante, el arte
viene siendo cada vez mds instrumentalizado por el mercado, lo que contribuye a reiterar
la fetichizacién del objeto de arte, que tiene a dejar de ser un bien de cultura para trans-
formarse en un bien de consumo. [...] De este modo el objeto de arte se va reduciendo a su
valor de cambio, evaluado estrictamente en la funcién de las fluctuaciones del mercado."

(Rolnik, 2001, p. 11)

Aquestes qiiestions estan plantejades en aquest text i es funden en la creenca
que l'educacio6 social té molt a veure amb els processos de creaci6, produccio,
distribuci6 i accés a la cultura, més enlla de la posici6 social del subjecte.
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L'interes del mercat quan es refereix a les creacions culturals, com a intercan-
vi regulat exclusivament per les lleis d'oferta i demanda, a més d'allunyar la
possibilitat de 1'accés public i democratic a aquestes creacions, opera com a

element de pressio en 1'educaci6 en tots els seus nivells i les seves formes.

De manera que 'apreciacio, el gust estetic, 1'assignacio6 de valor a determinades
formes artistiques o modalitats expressives, l'elaboracié de pautes d'identitat
-basades per exemple en els mitjans de comunicaci6 o la publicitat massiva—
actuen com a elements de construccié d'unes orientacions dominants, que

I'educacio social, en particular, no pot obviar.

Si pensem que les noves formes de produccid i distribucié cultural transformen
les nocions tradicionals de l'accés als béns de la cultura veurem que la logica
d'un mercat de distribuci6, més que de possessié d'un objecte, esta guanyant
terreny des del punt de vista artistic.

La immaterialitat mateixa de 1'objecte impedeix progressivament la possessio
del bé (ja no necessito tenir el CD d'aquest cantant, el llibre d'aquest autor o
el quadre o la reproduccié d'aquest altre artista), perd genera nous comercos
entorn de la distribuci6 per a obtenir el seu registre, la seva documentacio, el
seu arxiu sota alguna forma de suport.

Totes aquestes modalitats posen en discussié el que s'ha produit com a bé
cultural. Ja que hi ha els mitjans i les xarxes per a la circulacié exponencial
d'arxius de tot tipus, és probable que el mercat de la cultura es bolqui encara
més en la regulaci6é de 'accés a la imatge visual i no a I'objecte. Aix0 ja passa
quotidianament, per exemple, en les modalitats associades a la televisio digital
ialalogica del pay per view; pero encara €s probable que no tingui la mateixa
penetraci6 d'incidéncia en altres espais de la cultura (per exemple certes pro-
duccions artistiques o certs objectes simbolics).

Si continuéssim en l'exemple de l'art, podriem reflexionar sobre 1'analisi pro-

posada per José Luis Brea:

"Hasta la fecha, la economia del arte se sostiene en dltima instancia en un «acto de co-
mercio», de intercambio con lucro que afecta a la propiedad del objeto que se transfiere.
Sin embargo, y tanto mas cuanto mas se acentue el caracter inmaterial de su modo de
produccion, las practicas de produccién de visualidad tenderdn cada vez més a difundirse
bajo economias de distribucién, en las que no hay cambio en cuanto a la propiedad del
objeto [...]."

(Brea, op. cit., p. 15)

Abans hem vist les dificultats per a conceptualitzar el terme cultura i aconseguir
definicions acceptables que poguessin implicar la diversitat contemporania i
les multiples pertinences individuals i grupals que marquen els encreuaments

que conformen les identitats dels subjectes.

Exemple de suport

Baixo imatges al meu mobil,

carrego arxius de musica ob-
tinguts de la xarxa al meu or-
dinador, etc.



© FUOC e PID_00160496 44

Processos de socialitzacié

També hem vist que habitualment considerem els problemes vinculats a la
cultura en un aliatge, gairebé natural, entre cultura, aixi, simplement, i "alta
cultura", com el domini o accés a determinades produccions artistiques i prac-
tiques associades a uns gustos definits en funci6 del seu refinament o reconei-

xement social "superior".

Aix0 deixa de banda altres manifestacions, també freqiientment adherides a la
"cultura popular", "cultura de masses" o "baixa cultura". De manera que, gai-
rebé sense adonar-nos-en, actuem en una dicotomia d'aplicaci6é d'una férmula

que implica que el que no és cultura a seques és cultura popular.

Aixi, el terme queda associat, d'una banda, a unes formes simboliques i uns
valors vitals compartits i heretats historicament. Com si diguéssim "la cultura
o la tradici6 catalana", o "la cultura o la tradicié basca", o de qualsevol altre
lloc, generalment amb alguna adscripci6 geografica. Fins i tot arribem a una
especie d'economia del llenguatge per dir "els catalans sén d'aquesta manera",
"els bascos sén d'aquesta altra manera", etc. Conseqiiéncia: se sanciona una
unica manera de ser, s'estableix la normalitat.

D'altra banda, cultura té a veure amb l'associaci6 a certs patrimonis simbolics
considerats valids, construits des de suports hegemonics socialment, i valorats
en funcié de certs comportaments, accessos, coneixements, possessions i gus-

tos.

Aix0 implica una estratificaci6 social els llocs de la qual so6n assignats amb re-
laci6 a una noci6 de gust, estetica, comportament social o possibilitat d'accés
a béns simbolics determinats. De manera que, com tota ordenacio jerarquica,
implica superioritat i inferioritat, en termes d'uns canons de valoraci6 sanci-
onats hegemonicament. Conseqiiéncia: s'aprecien formes simboliques deter-
minades com a valuoses en detriment de les considerades massives, populars

O menors.

En qualsevol cas, ens trobem habitualment en ambits educatius la confu-
sié conceptual sobre la noci6 de cultura, almenys en aquestes accepcions, i

l'aplicaci6 de diverses maneres segons el problema que ens ocupi.

Tanmateix, i com ha defensat Stuart Hall:

"El que ha estat anomenat gir cultural en les ciéncies socials i humanes, especialment en
els estudis culturals i la sociologia de la cultura, ha tendit a emfatitzar la importancia
del significat (meaning) per a la definicié de cultura. La cultura, s'argumenta, no és tant
un conjunt de coses (things) —novel-les i pintures, o programes de TV i comics—- com un
procés, un conjunt de practiques (practices)." (Traducci6 lliure de 1'autor)

(Hall, 1997, p. 2)

Vegeu també

Podeu refrescar aquests aspec-
tes consultant el subapartat
1.1 d'aquest mateix modul.
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Tenim, llavors, noves maneres de concebre alld que és cultural, tal com ho
establim en aquest modul, en que aquestes practiques impliquen no tant —ni
només- la producci6 d'objectes i tecnologies, siguin quines siguin, siné a més

els significats construits entorn d'aquests béns i la seva manera de ser produits.

Aquests significats, i les practiques de significacié que els produeixen, tenen
segurament alguns elements en comu que fan la nostra vida en societat i les
possibilitats de ser comunicats. De manera que hi ha d'haver una base més
o menys compartida per la qual, fins i tot en la diferéncia, es produeixi el

coneixement d'aquesta diversitat.

L'educaci6é ha de posar emfasi en una interpretacié de l'entorn, de les
practiques, de la produccié material i simbolica, dels comportaments
socials, dels sentiments i afectes, etc., que necessariament ha de poder
ser expressada de manera que pugui ser compresa per altres integrants
de la mateixa comunitat.

El mateix Stuart Hall atén aquesta idea de caracter compartit com a necessitat
per a la noci6 de diversitat mateixa en la construccié de les identitats:

"El centre en els 'significats compartits' (shared meanings) pot fer de vegades que la cultu-
ra soni massa unitaria i massa cognitiva. En qualsevol cultura, hi ha sempre una gran
diversitat de significats sobre un mateix tema, i més d'una manera d'interpretar i repre-
sentar-lo. A més, la cultura té a veure amb els sentiments, les afeccions i les emocions
tant com amb conceptes i idees."

(ibid., p. 2)

Si parlem de cultura, ubiquem els integrants d'un col-lectiu en participants de
la producci6 de significats i del potencial de comprensio, pero també transfor-
matiu, de les condicions vitals de la seva quotidianitat.

Aquesta capacitat de participaci6 implica que, en un sentit, es produeixin una
série de significats i representacions respecte a allo que és real, que aquestes
representacions siguin comunicables, i que les practiques de significacié també

puguin ser transformades.

Aquestes practiques tenen a veure amb com es produeixen les significacions
en els subjectes, que és per a cadascti una determinada cosa, persona o esdeve-
niment ,i en quines coses 'educaci6 pot intervenir i produir i millorar aques-

tes capacitats.

De la mateixa manera, l'interés esta en com donem a coneixer als altres aquests
significats que assignem i, al seu torn, com generem que aquests altres es pu-
guin incorporar a aquest entorn de significaci6 i crear les seves significacions
propies i, no com ocorre moltes vegades, pretenguin l'assumpci6 de les nostres.
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Hall suggereix, en el text citat, l'existéncia d'un circuit de cultura pel qual es
produeixen diversos significats per diferents processos i per mitja de diversi-
tat de practiques. Entre aquests, naturalment, la produccié visual ocupa un
lloc rellevant en la nostra atenci6 en termes de donar sentit vital a la nostra
identitat.

Aquesta idea de circuit permet conceptualitzar explicitament el moviment de
producci6 i intercanvi de significats del qual els subjectes, tots, formem part

a escala col-lectiva i social. Hall considera que:

"Si la cultura és un procés, una practica, com fa la seva feina?. En la perspectiva construc-
cionista, la representacié implica la realitzacié de significats forjant les relacions entre
tres ordres diferents de coses: el que podem anomenar en general el mon de les coses, per-
sones, esdeveniments i experiencies; el mon conceptual —conceptes mentals que carreguem
als nostres caps-, i els signes ordenats en llenguatges, amb els quals podem significar o co-
municar aquests conceptes."

(ibid., p. 61)

Es important, a més, que el caracter public de la cultura —element que hem
esmentat abans des de la perspectiva de Geertz— implica necessariament una
participacié generalitzada de construcci6é de sentit col-lectiu i negociacié de
significats. Si es procura ser efectivament democratic i, tal com sosté Beatriz

Sarlo:

"Las fuentes de legitimidad se han multiplicado: no se habla porque unos pocos reco-
nozcan a alguien ese derecho. Excepto que se quiera hablar para esos pocos, se debera
conseguir una autoridad que no depende por completo ni del discurso ni de los expertos
en discursos, sino teéricamente de «todos»."

(Sarlo, 2004, pp. 163-164)

En educaci6, aix0 és particularment significatiu per diversos motius;
n'assenyalarem només alguns que considerem més rellevants, encara que con-
videm els lectors a afegir-hi els propis:

1) Cal tenir en compte la nocié d'autoritat. No ens referim estrictament a
l'autoritat com a exercici de poder, siné com a reconeixement de saber d'un
altre i, per tant, la possibilitat d'aprendre d'un altre.

En aquests termes, hi ha una funcié probablement debilitada del reconeixe-
ment de les institucions "tradicionals" ~—hem esmentat abans en aquest text
la importancia de l'aprenentatge experiencial, com el denominen alguns au-
tors—, diguem I'escola o les institucions educatives en general. De manera que,
en la construccié de coneixements, en els processos d'identitat, en les formes
de relacionament, en les decisions estetiques personals, opera un altre conjunt
important de circuits simbolics, propis de la cultura, en els quals les persones,
i especialment les generacions més joves, relacionen, aprenen i intercanvien

significats.

Lectura recomanada

S. Hall (1997). Representati-
ons. Cultural Representations
and Signifying Practices. Lon-
dres: SAGE publications.
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2) Aquestes formes d'aprenentatge no reglades no tenen referencies més clares,
moltes vegades, que les que es deriven de les intencions mateixes del mercat,
de manera que no hi ha motiu per a esperar que les persones tinguin possi-
bilitats espontanies de critica d'aquestes condicions ni de formular alternati-
ves individuals, si no es generen noves maneres d'aprenentatge col-lectiu en
les quals la gent se senti representada i que alhora s'ofereixin uns continguts
culturals de qualitat que permetin aquests moviments cognitius. Es a dir, si
I'educaci6 no té aqui un paper d'accés i afavoreix el coneixement per plante-

jar alternatives.

3) Aquestes noves formes, necessariament, s'han de generar en la participacid
dels involucrats mateixos. Sarlo mateixa reconeixera un punt associat a aques-
ta problematica, referit especialment a la cultura juvenil (construccié l'origen
de la qual ja hem referit a tall d'exemple en apartats previs):

"La cultura juvenil, como cultura universal y tribal al mismo tiempo, se construye en el
marco de una institucion, tradicionalmente consagrada a los jovenes, que esta en crisis:
la escuela, cuyo prestigio se ha debilitado tanto por la quiebra de las autoridades tradi-
cionales como por la conversiéon de los medios masivos en espacio de una abundancia
simbdlico que la escuela no ofrece."

(ibid., p. 16)

Ja hem vist el lloc de les noves tecnologies, i segurament el paper que exer-
ceixen perque allo que és educatiu, com a institucio, renuncii a territori en
aquest context. El lloc institucional que 1'educaci6 va forjar en la modernitat
(consolidaci6 dels estats nacio, recerca de I'homogeneitat cultural, etc.), ja no
és tal, perque:

"[...] primero los medios masivos y recientemente la comunicacién digital y electrénica
multiplicaron los espacios y circuitos de acceso a los saberes y entretenimientos cultura-
les. Alin la educaciéon formal mas abierta a la incorporaciéon de medios audiovisuales e
informaticos ofrece solo una parte de los conocimientos y apenas ocupa parcialmente las
horas de aprendizaje. En las pantallas extracurriculares los jovenes adquieren una forma-
ciébn mas amplia, en la que conocimiento y entretenimiento se combinan. También se
aprende a leer y a ser espectador siendo televidente e internauta."

(Garcia Canclini, 2007, pp. 34-35)

Entendre, analitzar, seleccionar, rebatre els missatges que ens arriben per
mitja de les imatges, els mitjans de comunicaci6, Internet, la publicitat,
proposa un escenari complex que exigeix pensar i pensar-se en tots els
espais en que ens toca participat, especialment en la recomposicié de
I'espai educatiu.

Les imatges en la nostra contemporaneitat construeixen discursos que
s'entrecreuen en els subjectes i des d'aquests, i per a la qual cosa cal 1'accés al

coneixement si és que de veritat es pretén incidir-hi:

Exemple d'intencions del
mercat

Produccié de venda, generacié
de consum, adhesions tempo-
rals a productes, etc.
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"Gran parte de la realidad es pura construccién social: el dinero, la propiedad, el matri-
monio, las funciones de género, los sistemas econdémicos, la pobreza, los sistemas juridi-
cos, el racismo, los gobiernos las humanidades y las artes. Las artes contienen represen-
taciones de la realidad social. Las artes acaparan una porcién importante del discurso
contemporaneo de nuestra sociedad. En cualquier caso, cualquier discurso necesita emi-
sores y receptores. Y si los estudiantes quieren lograr alguna participacién en el discurso
deberan conocer el lenguaje."

(Efland et al., 2003, p. 124)

Si és veritat que "las politicas culturales mas democraticas y mas populares no
son necesariamente las que ofrecen espectaculos y mensajes que lleguen a la
mayoria, sino las que toman en cuenta la variedad de necesidades y demandas
de la poblacién" (Garcia Canclini, 1995, p. 94), llavors el compromis ha de
ser amb el desenvolupament d'una educacié que promogui, des del reconei-
xement de la diversitat (del que és «multi»), l'actitud de respecte i possibilitat
en el joc i la negociacié que s'ha de produir en el que és (inter)cultural, fins
al limit etic en qué aixo pugui implicar una ratificacié del subjecte en una

condicié desfavorable per al seu desenvolupament personal.

Es a dir, no puc tenir por de l'acci6 educativa basada en un respecte a la diver-
sitat que condueixi a ratificar unes condicions d'origen que operen contra el
desenvolupament i els drets del subjecte.

L'accés als béns culturals d'una societat, d'un col-lectiu huma, és una cosa en
la qual l'educaci6 té una responsabilitat basica com a acci6 i com a garantia
de participacio real per a la insercié d'aquest col-lectiu en el medi social i, per
tant, per la formaci6 del ciutada per al seu procés de socialitzacio.

Aquests coneixements, especialment els vinculats a les manifestacions esteti-
ques de tot tipus, s'han de fundar no en una pretensié ornamental sin6 en el
reconeixement de la importancia que tenen respecte de 1'experiéncia vital del

subjecte i d'allo que és social en el seu conjunt.



© FUOC e PID_00160496 49

Processos de socialitzacié

2. Educacio

Hem referit abans les condicions socials i educatives d'apropiaci6 cultural i

construcci6 d'identitat en 1'€poca contemporania.

No ens detindrem, tanmateix, en aquest modul, en definicions sobre si
I'educaci6 és un procés de desenvolupament intern del subjecte o si és una
accio des de fora que tendeix a la incorporacié de determinats coneixements
necessaris per al seu desenvolupament vital.

Si que ens interessa, entre els dos extrems assenyalats, ubicar el punt en el
qual es privilegia el subjecte de I'educacié com aquell que fa moviments deter-
minats que son els necessaris per a apropiar-se uns coneixements que es con-
sideren valuosos i, en aquests moviments, compromet integralment els seus
sentiments, creences, coneixements i sensibilitat.

Aixi, les decisions personals tenen el seu valor incorporat en la relacié vital
amb els continguts de la cultura i s'expressen en la reconstruccié experiencial
del subjecte que aprén. Aquesta reconstrucci6 és la clau fonamental del paper
de l'experiéncia en el pensament de John Dewey, per la qual cosa 1'educacio,
i especialment la de continguts eminentment culturals, estétics o artistics,
col-loca el subjecte en la capacitat creativa necessaria per a possibilitar la rela-
ci6 amb aquells continguts en una experiéncia nova i la seva resignificaci6 en

el caimul d'experiéncies del subjecte.

La resignificaci6 de la nocid d'experiéncia és per a nosaltres clau en educacio,
i particularment en 1'ambit de les practiques educativosocials, quan la dotem
d'un doble sentit d'interacci6é i continuitat perqué operi com una veritable

experiencia.

La interaccid té a veure amb la ubicacié d'un subjecte en situacié que es rela-
ciona amb elements del medi —-dins dels quals es poden col-locar els continguts
culturals- i aquesta relacio s'enllaca amb el principi de continuitat en que és
resignificada en clau de les experiéncies anteriors del subjecte i des de les quals
es possibiliten experiéncies posteriors.

Com mostrem en l'analisi de la cultura, l'apreciacio, el gust, les representacions
de continguts estetics, els simbols en els quals el nostre moén se significa, s’han
de desprendre d'alguna cosa "natural", com si aixo es tractés d'un contingut
objectiu i desinteressat.
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Al contrari, creiem que cal reconstruir el programa educatiu des d'una idea de
diversitat creativa, estetica, conceptual, amb formaci6 i accés per a la quantitat
més gran de participants, i també la sensacié que els espais de la cultura han
de ser uns llocs privilegiats per a I'aprenentatge sobre les coses valuoses que

tenim dret a coneixer.

En aquest context, i perque és tema d'aquest modul allo que és cultural, es fa
imprescindible un abordatge, des d'aquest enfocament, de la formacio en els

temes que associen els continguts culturals amb l'educacié social.

Es indubtable que aquesta relaci6 es desplega en les aportacionss que també
puguin fer a l'educacio social els enfocaments pedagogics critics, els denomi-
nats estudis culturals i 'antropologia, el desenvolupament de l'educaci6 per a
la comprensié de la cultura visual, les analisis sobre el lloc i I'ocurréncia de
l'experiencia estetica i el treball educatiu que, a més del sistema formal, es
desenvolupa en museus i centres culturals, a la ciutat com a entorn i en dife-
rents espais socials i comunitaris.

Es interessant veure la contextualitzacié d'alld que és educativosocial en les al-
ternatives d'analisi que ens puguem com a estudiants, futurs educadors i edu-
cadores, sobre l'elaboraci6é narrativa d'un periode determinat, la nostra epoca
actual, en que el temps es transformi més en temps de significats subjectius
que en temps cronologic.

La racionalitat, que ens sembla dominar com a modalitat d'aproximaci6 al
mon, com a forma predominant de coneixement, deixa el seu lloc de privilegi,
des de la perspectiva de l'experiéncia estetica, a altres formes d'acostament al
nostre entorn. L'educacié que privilegia aquesta racionalitat ha de ser debatu-
da amb els arguments de la integritat del coneixement huma no desproveit

del que és emocional, estétic i eticomoral.

La recuperaci6 del que és cultural, artistic, estetic, ofereix des de l'experiéncia
educativa un espai propici per a l'expressio de la multiplicitat, fluctuacié i fle-
xibilitat dels interessos i els comportaments que fan les possibilitats i decisions
personals i la construcci6 identitaria dels subjectes, alhora que també reconeix
la memoria d'un llegat que ens projecta al futur.

2.1. L'educacidé com a procés de socialitzacié

El subjecte de l'educaci6, com a tnic, apareixera només en 1'oportunitat
que puguem aclarir opinions i conceptes previs que, encara que moltes
vegades estan summament arrelats, operen en la negaci6 de la possibi-
litat individual.
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La idea de cultura de Geertz aporta, segons el nostre parer, molt significativa-

ment en aquest sentit:

"[...] debemos descender a los detalles, pasar por alto equivocos rétulos, hacer a un lado
los tipos metafisicos y las vacuas similitudes para captar firmemente el cardcter esencial
de, no sélo las diversas culturas, sino las diversas clases de individuos que viven en el
seno de cada cultura, si pretendemos encontrar la humanidad cara a cara."

(Geertz, op. cit., p. 58)

El que és interessant aqui és que allo que és huma es manifesta en la diversitat
i en la individualitat i aix0 permet, des del punt de vista educatiu, treballar
amb subjectes que no considerem definitivament caracteritzats pel seu origen

o pertinenca sind per les seves potencialitats i decisions.

Naturalment que d'on ve el subjecte o quines son les referéncies col-lectives del
seu ésser al mon sén importants per a l'educacio, pero aquests, en tot cas, sé6n
elements que ens ajuden a comprendre les seves accions més que a retolar-lo
en una conducta esperada.

Aquella idea positivista del progrés com a condici6 de l'evoluci6 historica pot-
ser s'ha debilitat parcialment, o potser conviu amb el desenvolupament de la
il-lusi6 dominant de I'accés a la informacio il-limitada sobre tot el que s'esdevé
al nostre voltant o fins i tot en llocs remots, perd que habitualment marca
les aspiracions d'arribada del subjecte individual. Per tant, un desafiament im-
portant de l'educaci6 és trobar noves maneres de relacionar el subjecte amb

el seu entorn.

Aquesta situacio de relacio i reconeixement de la pertinenca implica necessa-
riament pensar en les condicions noves que emmarquen l'entorn d'época i,
per tant, desafiar el lloc de la cultura i dels educadors, des de la construccio
de subjectivitats noves.

D'altra banda, apareix la importancia de la idea pedagogica d'agéncia
com l'oportunitat i el sentit de col-locar en relacié formes individuals
i col-lectives d'acci6 i pensament que permetin maneres noves de re-

coneixer-se en la comunitat, el barri o el que és social.

El que efectivament operara com a possibilitat de transformacié democratica
de les nostres societats no és tenir la possibilitat d'alldo que és alternatiu com
una historia fantastica ni "visitar" aquestes histories com a rareses. Al contrari,
la noci6 d'agéncia, la idea d'aconseguir la capacitat de 1'acci6 social des dels
reconeixements culturals mateixos té a veure amb el dialeg i la connexi6 -re-
connexié en molts casos— de diferents nivells d'esdeveniments socials (insti-

tucional, académic, urba, etc.).
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Tanmateix, la fortalesa i la possibilitat pedagogica d'allo que és cultural no es
basa exclusivament en les institucions educatives, siné com més va més en la
recuperacié d'espais socials en que aquella condicié d'agéncia i actuacié que
referim torni a ubicar en la quotidianitat de 1'esfera publica totes les coses a les
quals moltes vegades les nostres societats han renunciat a favor de formes su-
posadament representatives, com llocs tinics de producci6 cultural, incloent-
hi diversos estaments estatals, mitjans de comunicacioé o espais institucionals

jerarquitzats.

Les societats, els grups i les persones, moltes vegades, han ratificat tacitament
el fet d'haver renunciat a les seves decisions col-lectives, propies de diver-
sos espais publics, a favor de diferents estaments institucionals, politics, go-
vernamentals, etc., la qual cosa ha generat moltes frustracions o sensacions
d'impossibilitat, a més d'oblidar la legitimitat dels espais propers i quotidians
en que allo que és cultural es manifesta i construeix.

La possibilitat per a 1'educacid, i en particular per a 'acci6é educativosocial, és
recol-locar les accions culturals en la diversitat simbolica i fisica del que és
institucional, urba, quotidia, com a forma de recuperaci6 de la possibilitat de
les persones.

Alguns d'aquests punts els abordem a continuaci6 a fi de conceptualitzar,
d'una banda, el valor de l'accié educativa i el lloc que ha tingut l'educaci6 sis-
tematica en la conformacio de les societats en la incorporacio de les generaci-

ons més joves al patrimoni cultural a qué tenen dret.

D'altra banda, el dispositiu pedagogic, aquell que s'estableix institucionalment
per al desenvolupament de qualsevol acci6é educativa, no és una construccié
neutral, sin6 que condueix a fer que el subjecte es construeixi des d'unes condi-
cions culturals i socials que generen els mecanismes d'incorporaci6 col-lectiva

de l'individu.

En tots dos sentits, la infancia ha estat el sector de la societat en el qual es
verifiquen primer les accions publiques per a l'assoliment de la incorporacio
dels nous individus a la societat de la qual sén part. Es en la infancia en que
les institucions ja tenen el poder d'intervencid, per mitja de l'educacio, per a
procurar la normalitzacié dels individus en funcié d'unes pautes culturals que
es consideren valides, ajustades i necessaries per al progrés del col-lectiu, el
manteniment i la reproduccié de 1'organitzacio social.

Aquestes pautes, com hem estat considerant, han tingut en general un caracter
d'homogeneitat pretesa i aplicacié de valors dominants. Encara que moltes
vegades aquests poden apareixer com a consensuats i majoritaris, en realitat
sempre formen part d'una selecci6 arbitraria de continguts que, presentada
com l'inica o la millor, no déna espai per a ser contestada per part d'aquells
grups o persones que podrien estar en conflicte amb aquesta seleccio.
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Aquestes condicions generals de desenvolupament dels sistemes educatius
s'han donat particularment en condicions de diversitat d'origen. En general
tendim a suposar llocs i eépoques en que s'han rebut, per exemple, nombro-
sos contingents migratoris de procedencies diverses, com pot ser el cas de la
realitat actual de molts paisos europeus o la situacié anterior d'alguns paisos

llatinoamericans.

Tanmateix, reparem poc en situacions en les quals aquestes diferéncies sén
més subtils, o es troben més encobertes, o tenen un pes historic que les en-
cobreix o les naturalitza. Podem pensar aqui en origens i pertinences socials,
o de génere, o d'edat (ja hem vist la definici6, per exemple, de les cultures

juvenils), etc.

En qualsevol cas, totes aquestes pertinences multiples han de negociar efecti-
vament aquelles diferéncies culturals en la convivencia social, i I'educacio és

un espai de manifestacié evident d'aquestes condicions.

Per a exemplificar aquestes nocions, és important la citaci6 segiient de
l'argentina Sandra Carli sobre el desenvolupament del sistema educatiu al seu

pais en un context d'importants migracions i conformacié nacional:

"La escolaridad obligatoria funcion6 en la Argentina como un dispositivo disciplinador
de los nifios de los sectores populares, hijos de la inmigracién y de la poblacién nativa,
pero al mismo tiempo tuvo una incidencia efectiva en la conformacién del tejido social y
cultural del pais. La escuela favoreci6 la construccién de una cultura publica que incidié
generacionalmente en el quiebre de la sociedad patriarcal, en la lucha por una ciudadania
democrética [...]. Los niflos se inscribieron en un orden publico."

(Carli, 1999, p. 24)

Volem establir amb aquestes aportacions que una accié educativa que es desen-
volupa en un lloc determinat, que la desenvolupa un professional legitimat
per a I'acompliment d'aquestes accions i pensant en la formacié d'un o diver-
sos subjectes, esta contribuint de fet a la construcci6é d'un cert ordre cultural
en que aquest subjecte de 1'educaci6 és el protagonista principal.

D'aquesta manera, els assoliments que es puguin plantejar des de 1'accié edu-
cativa han de preveure que les caracteristiques mateixes de la proposta, de
I'espai creat per al desplegament d'aquesta acci6, modelen la manera com els

subjectes intervindran en la seva formaci6 propia.

Aquest dispositiu enclou en si mateix una doble condicio:

a) la promesa alliberadora, respectuosa de la diferéncia i promotora de la igual-
tat de drets i accessos;

b) la possibilitat de la reproducci6, la permanéncia i la inhibicié del canvi

social.

Exemple d'origens i
pertinences socials

Origens obrers, camperols, ur-
bans, aristocratics, marginals,
etc.
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Com ha sostingut Jorge Larrosa:

"Un dispositivo pedagogico sera, entonces, cualquier lugar en el que se constituye o se
transforma la experiencia de si. Cualquier lugar en el que se aprenden o se modifican
las relaciones que el sujeto establece consigo mismo. [...] siempre que esté orientado a la
constitucién o a la transformacion de la manera en que la gente se describe, se narra, se
juzga o se controla a si misma."

(Larrosa, 1995, p. 291)

De manera evident, el privilegi d'alld que és educatiu es troba en el subjecte
de l'educacié quant al seu protagonisme de canvi o d'encarnacié del control
social, i clarament aix0 no es pot concebre per fora d'un entramat cultural que
constitueix la manera com es representen les relacions que ocorren en el ter-
reny social. Es a dir, "Hay un sujeto porque una experiencia de si es producida
en una cultura [...]." (Larrosa, 1995, p. 288).

En aquest pla, aixd comporta una gran responsabilitat per als educadors i una
presa de posicio inevitable respecte a la impossibilitat de la neutralitat de la
seva actuaci6. Compartim que és el subjecte de I'educaci6 el que en definitiva
ifinsi tot en les circumstancies més adverses, pren les decisions tltimes de les
seves opcions personals, dels seus acords i desacords, dels seus compromisos i

renuncies, o de les seves accions o inhibicions.

Malgrat aixo, també creiem que ningu ja no pot romandre indiferent a la cir-
cumstancia que, tot i que és el subjecte qui decideix, l'estructuracié del dispo-
sitiu educatiu produeix unes possibilitats particulars de narrar-se, d'entendre's,
en definitiva, de formar-se. I en aquesta incidéncia reflexiva del verb tenen
sens dubte responsabilitat els educadors en la construccié d'aquell dispositiu.

Aixi:

"Lo que sea el ser humano en tanto mantiene una relacién reflexiva consigo mismo no es
sino el resultado de los mecanismos en los que esa relacién se produce y se media [...] la
pedagogia no puede ser vista ya como un espacio neutro o aproblematico de desarrollo o
de mediacién [...] sino que produce formas de experiencia de si, en la que los individuos
pueden devenir sujetos de un modo particular."

(Larrosa, 1995, pp. 291-292)

Aquest "esdevenir subjectes" no és una acci6 diferida en el temps respecte de
l'acci6 educativa sin6 que la seva interpretacio justa, segons el nostre parer, esta
meés aviat associada a una condicié de continu en la qual el subjecte participa
de la seva producci6 propia com a tal.

En aquest punt, els continguts de 'educaci6 es converteixen en un element
central de la relaci6 educativa que intervé els llocs assignats a I'educador i al
subjecte que s'educa. Aquests continguts, que com hem insistit ampliament
sOn continguts de la cultura als quals el subjecte té dret a accedir, son els que
han de produir I'apropiacié pero també la transformacio.
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Beatriz Sarlo anota licidament una idea fonamental respecte al lloc dels con-
tinguts de I'educacio, amb el valor de donar al subjecte el dret a l'accés pero

també la responsabilitat del seu increment i transformaci6. Sarlo dira:

"Se aprende lo que no se sabe: esta idea simple obliga a pensar otras. En primer lugar,
que la fuente de un patrimonio simbdlico no esté sélo en aquello que los sujetos han
recibido y consideran propio (a través de la cultura vivida, familiar, étnica o social) sino
en aquello que van a convertir en material conocido a través de un proceso que implica,
en la misma apropiacién, una dificultad y un distanciamiento."

(Sarlo, 2004, p. 123)

Si observem atentament l'interés que aixo pot tenir per a l'educador ens ado-
narem que és la manera d'assignar la responsabilitat al subjecte per a tenir cu-
ra d'aquest patrimoni que li és llegat, pero també per a millorar-lo i tornar a
posar-lo en com1 ja transformat.

Alhora és una manera de pensar que el moviment que estem exigint a aquest
subjecte que aprén no és el d'empastar-se en allo que li és llegat ni indeferen-
ciar-se'n com si fos alguna cosa natural, sin6 aconseguir una distancia critica

per a valorar-lo, assumir-lo o rebutjar-lo.

2.2. La definicio del camp educatiu

Quan es formulen consideracions sobre la cultura i de 'ambit social en el marc
d'aportacions a un camp educatiu, en particular el de l'educacié social, no
podem obviar certes definicions generals entorn d'aquest camp que no s'han

d'ometre, per Obvies que siguin en molts casos.

El de l'educacio6 social és, segons el nostre parer, un camp que s'ha mo-
dificat des de la seva aparici6 més o menys constituida a partir de la
segona meitat del segle XX, perd que sens dubte s'ha de preparar per a

patir modificacions noves i profundes, empeses per diferents motius.

Alguns d'aquests motius son segurament externs al camp mateix de I'educacioé
social; no obstant aix0, hi incideixen decididament. A tall d'exemple, podem
comptar entre aquests condicionants externs: les modificacions que es pu-
guin produir en l'ambit de les politiques publiques —especialment les relacio-
nades amb l'educacié o amb aspectes socials que afecten els subjectes amb qui
treballa l'educador social-, també els canvis que es produeixen en les formes
d'organitzacio social i conviveéncia —pobresa o exclusio social, migracions, des-
placaments de poblacié per catastrofes o guerres— i finalment canvis tecnolo-
gics i comunicacionals que modifiquin les possibilitats de 'accié educativa,
entre molts altres.

Aixi mateix, hi ha elements interns que modifiquen el camp de 1'educaci6
social des de "dins", d'acord amb la logica de funcionament que ja va descriure
Pierre Bourdieu, i també modificacions en la formacié mateixa dels futurs edu-
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cadors: aparici6 de noves formacions i propostes, innovacié educativa, apor-
tacions noves des del punt de vista teoric, reconeixement professional, equi-

paraci6 de titulacions, regulaci6 de l'ocupacio, etc.

Per tots aquests motius, llavors, només cal esperar nous moviments en el camp
de l'educaci6 social. Perd fonamentalment per un que ens preocupa especial-
ment i al qual hauriem de donar més atenci6é de la que ha tingut habitual-
ment: la conviccié dels educadors mateixos que duen a terme una professio
pedagogica i que, com a tal, sol tenir problemes pedagogics, encara que poques

vegades ho reconeguem.

Per aix0, coincidim amb Segundo Moyano:

"Al hablar de la Educacién Social como una profesién social y educativa, se esta tendiendo
a dar por supuesto que la propia denominacién de educador ya confiere las caracteristicas
propias para ejercer la funcién educativa. [...] En el campo de la Educacién Social, en
muchas ocasiones, hablamos de las dificultades sociales pero pocas de las dificultades
educativas."

(Moyano, 2009, p. 26)

Quan parlem d'educacio, parlem de continguts, de metodologies, de subjec-
tes que aprenen, de professionals que exerceixen una tasca pedagogica, etc.,
i aquests son els problemes pedagogics que estem esmentant i sobre els quals
cal reflexionar, ja que no n'hi ha prou de tenir el "carnet" d'educador per a
ser-ho, encara que de vegades ho sembli.

En una etapa de formacid, és molt important que les persones reflexionin so-
bre que és alld que és distintiu en que s'estan formant. Que és el que déna

especificitat a la seva professio6 futura: educador social.

I segons el nostre parer, el que és especific no és la condicié social de les perso-
nes amb qui ens imaginem (i estem il-lusionats) que treballarem siné la con-
dici6 educativa de la feina professional que exercirem; feina que esta intervin-
guda pels continguts culturals dels quals un altre, subjecte de 1'educacio, s'’ha
d'apropiar.

Es important seguir Moyano en aquesta idea:

"[...] existe una cuota de no saber acerca de los contenidos a transmitir y, sobretodo, acerca
del sujeto. Una postura, ésta, en clara oposicion a la presentacion del educador como un
modelo a seguir que lo sabe 'todo' acerca de 'todo', incluido sobre lo que le pasa al sujeto."
[En qualsevol cas, hem de] "deshacer las certezas para abordar el enigma de lo humano,
a incorporar la incertidumbre que todo acto educativo comporta."

(ibid., p. 31)

El risc gens menor d'aquesta "ignorancia" que es denuncia és que l'educador
es transformi en el "jo ideal", aquell que és model i aspiraci6 d'arribada per a
l'altre en lloc d'afavorir la construccié d'un "ideal del jo" que permeti al sub-
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jecte de I'educacio projectar les seves aspiracions i coneixements cap a un lloc
en el qual es conjuga l'emocio, el coneixement i el desig d'anar-hi, de fer un

moviment.

En oposicid, 1'educador social ha d'afavorir la realitzacié d'una "convocatoria
a saber y a querer que el otro sepa; a pasar lo dado; a asumir la responsabilidad
educativa (y adulta) que emplaza a entender que aquel que aprende necesita
de otro que enserie" (ibid., p. 35). I aquest altre és precisament el lloc en el qual

s'ha de posicionar, en aquest cas, la figura de l'educador social.

Es clar que aquesta visi6 és una postura professional, perd també epistemolo-
gica i fonamentalment ética de quin ha de ser el lloc de 'educador social en
la relaci6 professional, perque ubica l'acompliment d'una formaci6 i una ha-
bilitaci6é necessaria perque es faci carrec responsablement d'uns coneixements
propis d'una activitat social irrenunciable:

"Entendemos por educador social al profesional (no renunciamos a este ideal formativo)
capaz de construir (actualizar, transformar) los marcos conceptuales desde los que es posible
desplegar practicas pedagdgicas en dmbitos sociales."

(Ndfiez, 2002, p. 38)

Perd també és una posicié epistemologica, perqué defineix una relacié6 amb
aquests coneixements i construeix el coneixement des d'una perspectiva
col-laborativa, pero també de reconeixement de l'especificitat. I és ética perque
necessita establir el lloc de si mateix i de l'altre, sense submissions i amb el
reconeixement de drets i obligacions individuals i compartits.

Aquest comportament éetic que ha d'implicar l'actuaci6é de 'educador social
porta a transcendir el lloc de partida del subjecte:

"[...] por un lado se trata de fijar horizontes socialmente normalizados, por otro se trata
de potenciar el esfuerzo de invencién, de creaciéon del educador a la hora de disefiar
actividades."

(Nafiez et al., 1998, p. 111)

Violeta Nurfiez mateixa ha aprofundit en aquesta idea, que es manté vigent,
en el sentit que els educadors han de ser capacos de transmetre als subjectes
i afavorir la confianca.

"Se trata de posibilitar su acceso, en caracter de herederos legitimos, al patrimonio que les
pertenece. Para eso hay que poner en juego la confianza: confianza en que hardn buen
uso de ese legado, es decir, que acrecentaran la herencia, cambidndola, actualizdndola.
[...] Se combinardn de manera peculiar memorias y olvidos, habra elementos perdidos y
otros recuperados. Y para que esto sea posible, hay que apostar a transmitir."

(Nufiez, 1999, pp. 166-167)

D'altra banda, 1'educacio social posa sempre una mena de doble atencio6 entre
les necessitats del subjecte particular i I'entramat de situacions i practiques

socials en les quals aquest es relaciona, manifesta i circula.
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Es aixi com els processos de socialitzaci6 es vinculen amb la cultura com a
representacions del subjecte sobre el mon, representacions que s'hauran de
negociar des de la diferéencia que no renuncii a l'objectiu de la possibilitat
personal.

"Se trata siempre de un trabajo particularizado, es decir, que, tomando en cuenta las pecu-
liaridades de un sujeto, ofrece recursos de socializacién y culturalizacién en un sentido
amplio. Este trabajo educativo es siempre individualizado, aunque pueda utilizar técnicas
grupales y/o de desarrollo comunitario."

(Nufiez et al., 1998, p. 107)

L'educaci6 social, per contribuir efectivament a processos d'aprenentatge i can-
vi, i si pretén fer adequadament la seva feina, no pot prescindir de l'atenci6é
de dos fendmens que han estat assenyalats, perd que podem trobar particular-

ment referits en els textos que han marcat les principals aportacions al camp.

D'una banda, i en I'entorn d'época en qué ens trobem actualment, no podem
ignorar el lloc de les tecnologies de la informacio i la comunicaci6. Aixo ha
multiplicat també l'accés als continguts visuals, la musica, la informacié cul-
tural que es produeix a diferents llocs, la producci6 artistica. D'aquesta mane-
ra, acceptem la senténcia segiient:

"La informatizacién de los circuitos sociales y econémicos plantea también nuevos des-
afios a la cultura y, por tanto, a la educacion. Asi pues, la educacion social, en el drea de
arte y cultura, ha de hacer a los sujetos capaces de asimilar el entorno cultural y artistico
en el que viven desde una posicion reflexiva y critica [...]."

(Nufez et al., 1998, p. 125)

D'altra banda, el desenvolupament tecnologic mateix fa que es trobi com més
va més estesa la possibilitat de produir unes representacions propies, i també
uns intercanvis mai no imaginats d'imatges fixes, videos, musica i arxius de

diferent tipus que contribueixen a significar la realitat de les persones.

Aquesta realitat planteja el desafiament tant de la destresa d'ts de les tecnolo-
gies com de la comprensio critica del lloc d'aquestes i de la seva combinacio
amb altres possibilitats gens caduques:

"[...] educar es hoy brindar herramientas tecnolégicas, pero también las de los viejos sa-
beres, las del rigor cientifico, las lingiiisticas... Luego cada autor construiré sus propios re-
corridos, empleando diversos materiales del utillaje de época. [...] la posibilidad de selec-
cionar la informacién, catalogarla, desecharla, confrontarla, etc. no es una actividad que
el sujeto realizard espontdneamente. [...] para ello hay que transmitir o ayudar a buscar."

(Ndfiez, 1999, p. 166)

Ja no és novetat que l'especificitat de la feina de l'educador social porta a en-
frontar situacions que, mentre mostren el caracter globalitzat de la condici6
contemporania, reflecteixen noves diferéncies i exclusions que no es poden
defugir des de les politiques publiques, i en particular des de les educatives.
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Les forces mateixes que impulsen aquesta contradicci6 ratifiquen de vegades
condicions d'assisténcia social i atencié educativa que, encara que hi pogués
haver bones intencions, tenen com a efecte la perpetuitat de la injusticia o la
condicio fragmentada que ratifica el lloc inicial de desigualtat de les persones.

Aquesta no deixa de ser una alerta per al treball dels educadors socials en

l'avinentesa que:

"Los educadores sociales trabajan bordeando las contradicciones que, en lo social, dibu-
ja cada momento histérico. En el actual, la contradiccién mundializacion-fragmentacion
parece perfilar la entrada en el nuevo siglo. El reto que ello plantea a la educacion social
es si ésta podra participar en propuestas de gestidon social respetuosas con la diversidad
cultural, con las opciones de vida... pero que promueva el derecho y el deber a la par-
ticipacién en actividades econémicas y sociales y a la articulacién de los sujetos en la
actualidad histérica."

(Ndfiez, 2002, p. 40)

En aquesta orientacid, no considerem que l'educador social sigui alga que ha-
gi de suturar una realitat fragmentada, en la il-lusié de restaurar un tot soci-
al enyorat i ideal. Més aviat creiem que ha de ser un intérpret de les diferen-
cies, per produir negociacions fundades en continguts culturals valuosos, en
aprenentatges necessaris, que aconsegueixin articular la pertinenca viscuda
col-lectivament amb la participacié del subjecte en la construcci6 de la seva
identitat.

Si la identitat parteix d'una articulaci6 de l'individu amb el col-lectiu partint
del reconeixement d'unes representacions que es comparteixen, llavors po-
driem accedir a pensar que:

"la discontinuidad entre las culturas ensefiadas y las culturas vividas, lejos de representar-
se traumaticamente, lo que crea es una nueva identidad fruto de las relaciones dialogicas
con los demas. El descubrimiento de la identidad propia no se produce aisladamente,
sino que se negocia a través del didlogo, en parte abierto, en parte interno con los otros".

(Guerra, 2001, p. 1)

En la mesura que l'educacio social participi d'aquest reconeixement veura més
possibilitats d'una accié conscient i reflexiva que treballi sobre els nous desa-

fiaments que han de venir.

2.3. Els continguts de 1'educacié com a seleccié cultural

Quins sén els continguts de l'educaci6é? Com es delimiten aquests continguts?

Com han de ser prioritzats i ordenats?

Sens dubte, aquestes preguntes sén part de la discussié col-lectiva i de la re-
flexié personal quan es treballa en un projecte d'educacié amb subjectes en

situacions socials diverses.
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En aquest entorn, cada institucio, cada centre educatiu en el qual es proposi
'acci6 de 1'educador, té les seves particularitats propies. Aquestes caracteritzen
I'organitzacio i constitueixen un sistema social que condiciona l'actuaci6 del
professional (per exemple en la relaci6 amb altres professionals, disciplines,
jerarquies, etc.), i la tasca educativa mateixa (per exemple la formulaci6 de
continguts d'acord amb el projecte general de la institucio).

En particular, qualsevol context educatiu organitzat apareix com una zona
d'intervencié, com l'escenari de l'actuacié educativa. Tanmateix, el context
si que intervé com a espai delimitador de continguts perque deixa de banda
les condicions de vida dels subjectes amb els quals es treballa i marca, aixi,
una prioritzacié educativa necessaria en termes de relacions socials i accessos

culturals.

L'objectiu immediat, d'acord amb aquestes prioritats i des del punt de vis-
ta educatiu, es transforma en l'assoliment de la capacitat d'usar adequada-
ment els recursos socials que hi ha a disposici6 del nen, la nena, I'adolescent,
l'adult, d'acord amb les seves necessitats i possibilitats, i amb la qualitat ma-
teixa d'aquests recursos.

Alhora, qualsevol accié educativa s'ha de plantejar, en primera instancia, la
realitzaci6é de determinades ruptures amb formes identitaries naturalitzades en
la instituci6, com llocs simbolics en els quals se solen col-locar els subjectes.
Llocs associats a la impossibilitat de projecci6é personal que transcendeixi les
condicions del que és immediat i urgent —el lladre, el consumidor, el ximple,

etc.

Es clar que, associat a aixo, hi ha un segon desafiament en la definici6
d'aquestes qiiestions necessaries i l'assoliment personal d'afrontar-les: evitar
les tendencies extremes d'establir continguts massa generals que es complei-
xin burocraticament perd que no afrontin les individualitats, perd tampoc no
pretendre un tipus d'oferta educativa que impliqui tants continguts com per-

sones, oblidant les formes col-lectives.
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Per aixo0 els continguts educatius haurien de considerar almenys les ca-
racteristiques segtients:

e Una selecci6 que tingui relacié amb la seva condici6 de valor soci-
al, de forma acceptada, de manera que es produeixin situacions de
motivacio i interes de curiositat, de saber, d'apropiaci6, amb relacio
a la proposta.

e Una presentacio clara, articulada i amb un ordre que doni compte de
les condicions d'aprenentatge del subjecte. S'han d'establir relacions
entre els coneixements existents, els coneixements nous proposats
i els interessos d'educadors i subjectes de 1'educacio.

e Una relaci6 clara amb els objectius individuals i grupals que
I'educador o l'equip es planteja, que en facilitin apropiacio i coin-
cideixin en l'assoliment d'aprenentatges estables i duradors, sense
imposicions ni formes autoritaries.

El desenvolupament d'aquests continguts ha d'incorporar la quantitat més
gran de formes metodologiques d'abordatge, en funcié de les condicions insti-
tucionals, de l'equip de treball, el subjecte de 'educacio, els objectius i aquests
mateixos continguts.

La combinaci6 que l'educador ha de fer professionalment s'ha de dirigir al ma-
neig de modalitats recreatives, lidiques, conceptuals, dialogades o discursives,
tenint en compte nivells d'accés individual, grupal i social; i considerant for-

mes més o menys directives segons el cas.

Tenir una alternativa democratica a la construcci6 hegemonica referida a la
cultura ha d'incloure la diferéncia com a identitat i pluralitat i no com a frag-
mentaci6 i prejudici. Com a educadors, cal admetre noves formes de pensa-
ment i actuacié que protegeixin i promoguin la diversitat cultural en lloc de
les formes homogenies. Es important la multiplicacié de practiques, mitjans i
llenguatges com a possibilitat de la creaci6 i produccié simbolica dels subjec-
tes, i també la possibilitat que ocorrin esdeveniments que promoguin la mul-

tiplicitat d'experiencies personals i grupals.

Si en la construccié moderna l'interes era I'nomogeneitzacié més enlla de la
diferencia (o de vegades prescindint-ne), l'educacié contemporania ha de tenir
cura precisament de la manifestacié d'aquesta diferéncia sense que aixo sigui

una manera d'inhibir l'accés a un patrimoni cultural comu.
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L'accés a la cultura no és una inclinaci6 natural al gaudi de determinades re-
presentacions simboliques ni una definici6 genetica del gust, sin6 una possi-
bilitat construida socialment, en qué també es manifesten les condicions desi-

guals d'arribar a béns que haurien de ser d'accés efectivament plural. Aixi:

"Las concepciones democraticas de las culturas —entre ellas las teorias liberales de la edu-
cacién- suponen que las diversas acciones pedagdgicas colaboran armoniosamente para
reproducir un capital cultural que se imagina como propiedad comun. Sin embargo, los
bienes culturales acumulados en la historia de cada sociedad no pertenecen realmente a
todos (aunque formalmente sean ofrecidos a todos). No basta que los museos sean gra-
tuitos y las escuelas se propongan trasmitir a cada nueva generacion la cultura heredada.
Solo accederan a ese capital artistico o cientifico quienes cuenten con los medios, econé-
micos y simbolicos, para hacerlo suyo."

(Garcia Canclini, op. cit., p. 64)

Les ciutats tenen la qualitat de produir i afavorir allo que Nicolas Bourriaud
(2006) definiria com a "régimen de encuentro intensivo". Contextos que im-
pliquen aproximacions directes a multiplicitat de representacions simboliques
i expressions de significacions diverses. Si intentéssim elaborar una llista de
totes aquestes manifestacions i les seves combinacions, n'hi hauria prou de
pensar en la diversitat que manifesta a la ciutat la publicitat (tanques, cartells,
etc.), l'art, el comer¢ (aparadors), I'arquitectura, l'estetica (vestimentes, maqui-
llatges), el ritual (maneres de caminar o comportar-se), el material visual (imat-
ges fixes i en moviment, cartells, reproduccions, postals), per a adonar-nos de
quina manera es veu afavorit I'esdeveniment cultural i com es desenvolupa de

maneres diferents que el teixit urba produeix i alhora condiciona.

D'altra banda, aquesta constatacio de diversitat que, per exemple, podriem ve-
rificar rapidament al nostre batrri, a la comunitat o al centre educatiu ens con-
dueix a pensar que, com a educadors, no podem pensar en els subjectes que
protagonitzen les accions culturals i socials (i entre aquestes I'educacié social
mateixa), sota condicions de totalitat ni de passivitat. Al contrari, aquests sub-
jectes participen d'accions multiples de construccié d'identitat i participacio

dels fets culturals.

Tota acci6é educativa, com tota produccié de discurs, implica un subjecte o
grup de subjectes al qual es dirigeix, de manera que involucra de forma evident
aquests subjectes, i no es pot pensar en aquestes accions excloses d'aquells del
public que hi han de prendre part, i en els quals segurament s'hauran de pro-
vocar experiencies, reflexions, sensibilitats diverses; en suma, aprenentatges

diversos.

Es important que considerem que qualsevol accié educativosocial adequada-
ment planificada i desenvolupada haura de tenir el seu eix i centralitat en
les possibilitats en les quals desenvolupin aprenentatges subjectes que formen
part de grups de diverses pertinences, afinitats i senyals d'identitat units mol-
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tes vegades per processos forcats d'homogeneitzacid, per mitja de la concep-
ci6 d'acces estesa a la cultura com una acumulacio de béns produits per a ser

comercialitzats i consumits.

Per al'educaci6 en general (i per a les practiques educativosocials en particular)
és elemental analitzar com les significacions simboliques produides, apropia-
des i resignificades, donen pas a un procés nou, de transformacio inevitable,

de convivéncia, de capacitat intercultural.

Volem dir que les diferents manifestacions de la cultura (les expressions artis-
tiques, els continguts estetics, el coneixement quotidia), no es poden despren-
dre de I'educacid, perque sén part de la vida mateixa. Citant Clifford Geertz
podriem compartir que:

"Toda reflexion sobre el arte (y dirfamos sobre las diversas manifestaciones de la creacién
humana que condensan alto contenido estético) que no sea simplemente técnica o bien
una mera espiritualizacién de la técnica pretende basicamente situar el arte en el contexto
de otras expresiones de la iniciativa humana, y en el modelo de experiencia que éstas
sostienen colectivamente. Al igual que la pasién sexual o el contacto con lo sagrado [...]
no podemos permitir que la confrontacién con los objetos estéticos, opacos y herméticos,
quede al margen del curso general de la vida social."

(Geertz, op. cit., p. 119)

Potser hauriem de pensar com podem avancar en la recerca de formes d'accio
educativa en la qual el sentit no és aconseguir un aprenentatge final o un altre,
sin6é que el procés de treball mateix es converteix en part de l'aprenentatge
necessari en el qual els subjectes, progressivament, des de les seves condicions,
identitats i pertinences, trien i estableixen les seves decisions propies, i generen

relacions noves amb els que els son, en principi, estranys.
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Resum

Aquest modul pretén l'acostament a l'abordatge sistematic dels assumptes
vinculats amb la noci6 de cultura.

Sota la premissa que tots participem de pertinences culturals multiples en la
mesura que assumim simbols i representem de maneres determinades la reali-
tat que ens envolta i el moén en el qual vivim, pretenem reflexionar sobre idees

acceptades sobre la cultura i allo que és cultural.

La visi6 que compartim pretén tenir i, alhora, incorporar, un caire critic res-
pecte de postures hegemoniques que han tendit a la realitzaci6 cultural ho-
mogenia de la societat, especialment per mitja de l'educacio.

Per aix0, presentem per a la reflexio i el debat alguns conceptes que conside-
rem basics per a entendre la condicié contemporania, els processos de cons-
trucci6é d'identitat, les idees en conflicte sobre multiculturalitat o intercultu-

ralitat, entre altres qiiestions rellevants.

Tot aix0 ho fem des de la perspectiva que estem compartint una modalitat de
formacié amb persones que han triat la professié educativa, la qual cosa obre
un segon gran capitol d'interes: la perspectiva pedagogica.

Per a nosaltres la mirada des del camp de l'educaci6 és basica per a donar sentit
i orientaci6 al treball sobre la cultura. I si en aquest text ens referim algunes
vegades al camp especific de l'educacio social, ho fem amb el convenciment
que les particularitats del treball educatiu en alld que és social no sén excu-
sa per a creure fermament que els assumptes de 1'educacié sén assumptes pe-
dagogics generals.

En qualsevol cas, de vegades pretenem definir més explicitament un domini
d'allo que és socioeducatiu amb una evident finalitat explicita respecte a as-
sumptes sobre els quals creiem que 1'educaci6 social ha de prestar una atenci6
particular en termes de cultura: la construccio6 de la subjectivitat, les condici-
ons de diversitat i diferéncia, 1'articulacié de les identitats, la seleccié de con-
tinguts valuosos i l'enfortiment de la professionalitat.
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Activitats

1. Llegiu atentament l'aportaci6 segiient de l'antropoleg Cleeford Geertz:

"Uno de los hechos mas significativos que nos caracterizan podria ser en definitiva el de
ue todos comenzamos con un equipamiento natural para vivir un millar de clases de
tod t tural llar de cl d
vida, pero en ultima instancia sélo acabamos viviendo una. [...]

El pensar no consiste en «sucesos que ocurren en la cabeza» (aunque sucesos en la ca-
beza y en otras partes son necesarios para que sea posible pensar) sino en un tréfico de
lo que [algunos tedricos] llamaron simbolos significativos —en su mayor parte palabras,
pero también gestos, ademanes, dibujos, sonidos musicales, artificios mecénicos, [...] cu-
alquier cosa, en verdad, que esté desembarazada de su mera actualidad y sea usada para
imponer significacion a la experiencia. En el caso de cualquier individuo particular esos
simbolos ya le estan dados en gran medida. Ya los encuentran corrientemente en la co-
munidad en que nacién y esos simbolos contintan existiendo, con algunos agregados,
sustracciones y alteraciones parciales a las que él puede haber contribuido o no, después
de su muerte. Mientras vive los utiliza, o utiliza algunos de ellos, a veces deliberadamen-
te o con cuidado, lo més frecuentemente de manera espontanea y con facilidad, pero
siempre lo hace con las mismas miras: colocar una construccién sobre los sucesos entre
los que vive para orientarse dentro del «curso en marcha de las cosas experimentadas»,
para decirlo con una vivida frase de John Dewey."

(Geertz, 1992, p. 52)

a) Quina opinié us mereixen aquestes aportacions?

b) Com es relacionarien aquestes aportacions amb la practica educativa respecte a la idea
de cultura?

¢) Quin lloc s'atorga al subjecte en aquest text amb relaci6 a la cultura en la qual viviu?

Us convidem a reescriure aquest text afegint i traient conceptes partint de la vostra opini6
propia i tenint en compte les condicions de la contemporaneitat descrites en el modul.

2. Definiu un mapa de les vostres propies pertinences culturals, aquelles significacions, cre-
ences, o representacions que dirieu que sén part de la vostra identitat amb relacié a la comu-
nitat en la qual viviu, les institucions que freqlienteu, els grups en que participeu, les vostres
amistats, la familia, etc.

Per a fer-ho, tingueu en compte, com a orientacié de treball, quins d'aquests elements s’han
mantingut al llarg de generacions o en el temps i quins s'han modificat, quins us resulten
més importants i quins més accessoris, quins no sabeu com els vau obtenir i de quins esteu
segur quan els vau aprendre.

3. Treballant amb una camera digital documenteu mitjancant imatges (entre 3 i 5) situacions
o elements de qualsevol tipus amb la condicié que considereu que constitueixen una repre-
sentaci6é d'una expressié cultural determinada.

a) Quines caracteristiques té la selecci6 que heu fet?

b) Quines histories o narracions es podrien associar a les vostres imatges?

¢) Qui serien els protagonistes o qui podria narrar aquestes histories?

Finalment: penseu si la vostra seleccié (o alguna de les imatges que heu obtingut) té relacié
amb una situaci6 educativa que hagiu viscut. Si és aixi, descriviu breument de quina manera
es vincula.

4. A continuacié us mostrem una reproduccié d'una obra fotografica de l'artista xinesa O

Zhang, que tracta de les relacions culturals que es produeixen a partir de I'adopci6é de nens i
nenes xinesos per part de families occidentals, en particular nord-americanes.
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Enllac recomanat

Com a exemple d'artistes que
treballen amb temes vincu-
lats a allo que és cultural tal
com abordem en aquest mo-
dul, recomanem visitar la
pagina web d'aquesta artis-
ta que treballa sobre les re-
lacions culturals Est-Oest i
les transformacions culturals
contemporanies.

Disponible a http://
www.ozhang.com

Com us sembla que estan definides les pertinences culturals en la imatge?
a) Quines coses us evoca aquesta imatge?

b) Quin valor podria tenir per a la reflexi6é sobre la condici6 de la diferéncia, la identitat i
la interculturalitat?

5. Cerqueu a la vostra ciutat, o a la urbanitzacié més propera, una institucié cultural d'interes
per vincular a un projecte educatiu social (per exemple un museu, un centre cultural, una
sala d'exposicions, etc.).

Feu una recerca amb relaci6 als recursos que aquesta institucié ofereix des de diverses pos-
sibilitats d'informacié; per exemple, podeu accedir al seu lloc web, proposar una entrevista
telefonica o personal, demanar dades de premsa o comentaris escrits sobre la instituci6 i la
seva proposta o alguna activitat particular, consultar els materials que la instituci6 ofereixi,
recollir cartells, fullets, impresos i altres accions que considereu necessaries per a tenir la in-
formaci6é que necessiteu.

Elaboreu una proposta breu de visita a la institucié que tingui en compte els recursos oferts
i les possibilitats que veurieu des d'un punt de vista tematic per incorporar a un projecte
d'educaci6 social.


http://www.ozhang.com/
http://www.ozhang.com/
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