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| ARGUMENTS SOBRE L'EDUCACIO PER A LA COOPERACIO

Francesc Jests Hernandez i Dobon'

Llavors el Senyor va preguntar a Cain:
—On ¢és el teu germa Abel? (Gn 4, 9)

La justificacié d’una educacio per a la cooperacio o la critica de la seua possibilitat han
d’estar ubicades en el marc de les teories generals sobre educacid 1 societat, i
naturalment d’aquelles que son més recents i importants. Per aixd, aquest text es
divideix en cinc epigrafs. En els tres primers es comenten les teories sobre educacio i
societat. L’epigraf 1r se centra en les teories que focalitzen el paper de 1’escola en la
reproducci6 de les desigualtats; I’epigraf 2n tracta d'aquelles altres teories que van més
enlla, tot considerant els processos biografics dels individus i I’epigraf 3r aborda dues
teories que son, per dir-ho aixi, més radicals encara. Els dos tltims epigrafs se centren
en I’educacio per a la cooperacio. L’epigraf 4t glossa quatre arguments critics i I’epigraf
5¢ presenta una possibilitat de teoritzacié incompleta, encara que coherent amb les
explicacions anteriors. Com a criteri, es fa esment només d’aquelles escoles i autors que
considere més destacats, 1 dels llibres i investigacions més notables. Per aixo, les
referéncies bibliografiques es redueixen generalment a aquelles obres que resulten
emblematiques de les teories descrites. En tots els casos, la perspectiva adoptada és
I’enfocament sociologic.

1. LA REPRODUCCIO DE LES DESIGUALTATS

Un primer capitol de teories sobre la relacio dels sistemes socials i educatius intenten
explicar com aquests reprodueixen les desigualtats socials (fonamentalment de classe,
de génere 1 d'étnia), tot 1 que els subjectes participants, i més en concret els 1 les docents,
no tenen voluntat expressa de fer-ho. Cal parar esment que s’hi parla de «reproduccioy» i
no pas de «produccido». En els anys 60 del segle passat ja es disposava d'evidencies
estadistiques suficients per acreditar que, al si de I'escola, I'estudiantat procedent de les
classes superiors obtenia millors rendiments. També de manera indefectible, els homes
seguien trajectories més avantatjoses o assumien posicions més prestigioses que les
dones (i a I’inrevés, quan aquestes, amb esfor¢, aconseguien ocupar determinats llocs
importants aquests minvaven el seu prestigi 1 esdevenien «vaixells que naufragueny).
També, el sistema educatiu semblava privilegiar 1’estudiantat de grups é&tnics que
estaven millor situats socialment. Per aixo, la qiiestié6 fonamental era: com és possible

1 Departament de Sociologia i Antropologia Social de la Universitat de Valéncia. El text dels epigrafs 1r-
3r és una revisid d’un article publicat a Brasil (revista de postgrau de la UFPB) amb J. Beltran i A. Villar,
que al temps reelabora alguns capitols de les diverses edicions de Teorias sobre sociedad, familia y
educacion, de F. J. Hernandez, J. Beltran i A. Marrero (I’Gltima: Valéncia: Tirant lo Blanch, 2010).
L’epigraf 5¢ parteix d’elaboracions fetes amb B. Herzog.
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aquesta reproducci6 de desigualtatas si no podem suposar que els docents facen
conscientment cap acci6 discriminatoria?

Es relativament senzill agrupar les respostes donades a aquesta qiiestio en tres conjunts
de teories, que tenen entre elles un cert aire de familia, i que es poden definir com (1) la
Nova Sociologia de I'Educacid, (2) la critica institucional 1 (3) les teories que giren al
voltant de la comprensi6 de I’habitus.

11. Els corrents de la Nova Sociologia de I'Educacié

Es deu a Basil Bernstein una resposta pionera a la qiiestié enunciada, a saber, com es
posible que ’escola fora capag¢ de reproduir una situacié desigualitaria al marge de la
voluntat dels docents. Bernstein va considerar que alguna cosa hauria de succeir dins de
l'aula que explicara la reproduccié involuntaria de les desigualtats. Les seues
experiéncies amb escoles de barris desafavorits li van portar a identificar la causa en els
intercanvis lingiiistics entre el professorat i I'alumnat. Segons ell, a I’escola s'avaluarien
de manera avantatjosa aquells nens 1 nenes que disposen d'un codi lingiiistic «elaboraty,
propi de les classes superiors i també del professorat, i es bandejarien els codis
«restringits» de les classes baixes. Amb el pas del temps, Bernstein va advertir que la
relacié entre codis (lingiiistics), classes (socials) i control (educatiu) no era tan senzilla
com va avangar en les seues primeres formulacions. Dels seus primers articles, en els
quals el caracter elaborat o restringit d'un codi lingliistic s'avaluava léxicament (nombre
de paraules), Bernstein va anar evolucionant cap a formulacions semantiques (nombre
de significats), pragmatiques (el que es fa amb el llenguatge) 1 altres més complexes
encara (cf. Bernstein 1971/1990). Malgrat la complexitat creixent de les seues teories,
no trobem en Bernstein una metodologia definitiva per escometre la qiiestio.

Fou Paul Willis qui va resoldre el deficit metodologic de Bernstein. Seguint el métode
etnografic, que ja havia estat aplicat per Philip W. Jackson (1968), Willis va considerar
que la relaci6é d'ensenyament estava mediatitzada per uns dispositius que ell anomena
«culturesy, que prefiguren el futur de classe dels estudiants. Els i les estudiants de classe
obrera es comporten a l'aula segons la seua «cultura» (és a dir, formant «tribus», que
diriem ara), 1 aixi, per exemple, determinats alumnes rebutgen les propostes del
professorat o son hostils amb I’alumnat avantatjat, ja que aixo els predisposa a la seua
integracid en la classe obrera. Naturalment, la descripcié etnografica de «cultures» era
susceptible de ser perfeccionada. No només trobem les cultures de 1'alumnat obrer i de
l'alumnat avantatjat, també podem descriure la cultura del «mantenimenty, és a dir, els
estudiants que es conforma amb anar passant de curs, la d'estudiants que s'oposen a les
propostes del professorat, encara que no amb un comportament violent o masclista, etc.
A més, aquestes «cultures» semblen més propies de nens que de nenes. Les dones
haurien desenvolupat variants especifiques que també s'han investigat.

A més de la descripcio de «cultures», en I'ambit de 1'anomenada Nova Sociologia de
'Educaci6 s'han publicat estudis amb dues orientacions més. Un primer grup s'inspira
en la sociologia d'A. V. Cicourel i se centra en l'analisi de les interaccions que
s'esdevenen al si del sistema educatiu. En aquest grup, que podriem anomenar
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«interaccionista», trobem les aportacions classiques de Peter Woods (1983) i Robert G.
Burgess (1986), i més recentment, entre altres autors i1 autores, les de Stephen J. Ball
(ed. 2000). Un segon grup, aprofundeix en els conflictes i resisténcies que es produeixen
dins de I'escola. Aquest grup ha estat particularment fértil a 'hora d'analitzar els efectes
de les politiques neoliberals en el sistema educatiu. Es pot veure, per exemple, 1'obra de
Geoff Whitty (1985), del qual tornarem a parlar més endavant. També podriem incloure
en el grup de les teories de la resistencia els escrits de Henry Giroux o Michael Apple,
encara que aquests s'han decantat paulatinament a una posicioé preceptivista, allunyada
de la sociologia: no pretenen descriure el que succeeix, sin6d explicar que hauria de fer
un «bon» professorat, de manera que els seus textos més recents perden interés per
l'analisi sociologica.

1.2. Lacritica institucional

Un segon tipus d'analisi sociologica que explicaria per qué, malgrat la bona voluntat
dels 1 les docents, l'efecte dels sistemes educatius seria la reproduccié de les desigualtats
socials, se centra no en els intercanvis lingiiistics o simbolics que tenen lloc a 1' aula,
sin6 més aviat en el caracter institucional de I'escola. Igual que altres institucions
anomenades «totals», com ara hospitals, casernes o presons, l'escola té la capacitat de
domesticar els individus 1 ordenar el seu futur d'una manera imperceptible. Els escrits de
Michel Foucault han explorat minuciosament com es produeix aquesta domesticacid. La
principal dificultat és que aquesta exploracié ha de comencar qiiestionant la propia
forma de la ciéncia, perque els sabers també estan implicats en la domesticacio. Per
aix0, Foucault va dedicar les seues primeres obres a l'estudi de la constitucid dels
«sabers» 1 les seues relacions (vegeu, per exemple, Foucault 1969). Després d’aquesta
etapa, el pensador francés va centrar-se en la implicaci6 entre sabers i «poders», per
exemple, en el cas del saber penitenciari 1 el naixement de la presé (Foucault 1975).
Finalment, analitzd com els sabers i els poders representen «tecnologies» que
constitueixen els subjectes (Foucault 2001).

Els escrits de Foucault evidencien la contradiccido entre individu 1 institucio, un
assumpte que ja havia estat comentat en les obres d'Ivan Illich, Cornelius Castoriadis i
Hans Joas, entre altres, autors que reapareixen potentment en el panorama intel-lectual
actual. Des d'aquesta perspectiva, oposada al funcionalisme classic, les institucions duen
a terme el contrari d'alld que proclamen. Per aixo, una bona continuacié d'aquesta
orientacié la trobem en l'obra de Jean-Claude Michéa sobre l'ensenyament de la
ignorancia (Michéa 1999). L'escola promet ensenyar, perd es converteix en una mena de
parc d'atraccions on la majoria de I'alumnat perd el temps. Més endavant tornaré sobre
les tesis d’aquest autor.

1.3. Lacomprensio de I'habitus

Un tercer tipus d'analisi sobre com es produeix la reproduccié de les relacions
desigualitaries parteix dels escrits de Pierre Bourdieu. En linies generals, coincidiria
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amb la Nova Sociologia de I'Educaci6 a destacar la importancia dels sistemes simbolics
1 amb la critica institucional a buscar mecanismes estructurals de reproduccié de les
jerarquies socials. Com en el cas de Foucault, és possible fins i tot distingir diverses
etapes o aproximacions en els escrits de Bourdieu. A La reproduccio, obra que
precisament dona nom a l'assumpte que ens ocupa, Bourdieu i Jean-Claude Passeron
introduiren la nocidé d’«arbitrari cultural» per definir l'accido pedagogica (Bourdieu,
Passeron 1970). Aixo apunta, en realitat, a dues teories. D'una banda, 1’arbitrari cultural
es pot entendre com un dispositiu imposat (fruit d'un «arbitri», de I'autoritat del docent),
pero, diguem-ho aixi, innocu. La condici6é perque el sistema educatiu reproduesca les
relacions socials desigualitaries és precisament que no introduex en definitiva cap criteri
que puga alterar la logica social, és que, al remat, no consagre cap criteri meritocratic, la
qual cosa esdevé precisament perque no n’estableix cap. Frangois Dubet i els seus
col-laboradors han documentat com 1'escola francesa, que se suposava inspirada, seguint
els valors republicans, en el principi de valoraci6 del merit, no procedeix realment
d'aquesta manera.

A més d'aquella teoria, Bourdieu es va oposar a l'explicaci6 marxista tradicional, que
simplificava el funcionament dels «aparells ideologics» com mers dispositius
subordinats al capital, amb una teoria dels distints «capitals». Ell aporta la diferenciaciéd
entre el capital economic, el capital social (noci6 per a ell contraposada al falag capital
«humay) 1 el capital cultural; els tres estarien regulats pel capital simbolic. La disposicio
de més o menys capitals d’aquests tipus situaria els individus en un espai social
determinat, les regles del qual s’interioritzen com a disposicions permanents, uns estils
de vida que Bourdieu anomena «habitus» (Bourdieu 1979). Els estudis de Bourdieu
mostren les regles de diversos camps socials (com l'universitari, els mitjans de
comunicacio, etc.) i els processos, que s'hi donen, fonamentalment els de violéncia
simbolica, la qual genera una dominacié molt subtil, perque no es percep com a tal. En
una de les seues grans ultimes obres, La miseria del mon (Bourdieu ed., 1993), el
socioleg frances sembla suggerir una revisio de la seua teoria dels capitals en la mesura
que les seues nocions contraries queden unificades en un ampli concepte de «miseriay.
Seguint 1'obra de Bourdieu trobem diverses aportacions rellevants. Aquest és el cas de la
critica que Luc Boltanksi i Eve Chiapello realitzen del nou esperit del capitalisme
(Boltanski, Chiapello, 1999), seguint el model classic de Max Weber en I'estudi sobre
I'ética protestant. Aquest nou «esperit», lligat a la recent bibliografia sobre gestid
empresarial, seria fins 1 tot capa¢ de neutralitzar la critica social i reconvertir-la en un
element de perfeccionament del domini capitalista. Respecte al sistema educatiu, aquest
esperit tindria el seu reflex en l'obsessio per la «accountability» que es manifesta en la
focalitzacio per I'assoliment de la «qualitaty o I’«excel-lénciay.

En l'orientacié de Bourdieu, cal fer esment també dels primers llibres de Martina Low,
professora a la Universitat Teécnica de Darmstadt, on també va impartir classes altra
sociologa de l'educacio6 rellevant, Beate Krais. Low va desenvolupar a la fi dels anys 90
i seguint la teoria de Bourdieu, una «sociologia de I'espai» (Low 2007) que després va
aplicar a 1'ambit educatiu (Low 2006). Penseu en temes com la relacio escola-barri per a
la comprensio dels processos formatius. Lamentablement, els seus interessos posteriors
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s'han allunyat d'assumptes educatius, centrant-se en la sociologia de la ciutat i els
estudis de génere.

En una linia més propera a l'estudi de 1’habitus trobem les aportacions de Michael
Vester 1 els seus col-laboradors de la Universitat de Hannover, basades en una llarga
série de projectes d'investigacid que van comencar el 1987, i en els quals van arribar a
dues conclusions que van animar a ells la necessitat d'una nova teoritzacié de l'espai
social. Els seus estudis empirics van evidenciar, en primer lloc, que els canvis
intergeneracionals no suposaven una ruptura radical, sind6 més aviat una modificacid
dels vells habitus de classe i, en segon lloc, que, en tot cas, el canvi no esdevenia per
dinamiques monocausals o per 1’autoactivitat individual, sin6 per una combinacid
d'ambdues. Segons la seua teoritzacid de I'espai social, Vester i els seus col-laboradors
consideren que les classes socials son «agregats d'accid social». Parteixen de la nocid
d'entorn o medi (milieu) social de Durkheim, que unia les dimensions laborals i
culturals. Aci els entorns es redefineixen com «linies de tradicié del mon de vida», que
es distingeixen segons l'estil 1 els principis de la seua forma de vida o comportament
vital quotidia (cf. Vester et al. 2001). Seguint aquesta orientacid, Vester i els seus
col-laboradors analitzen els entorns i les practiques socials, les estructures laborals i els
tipus d'habitus 1 estils de vida. Després, s'integren aquestes analisis de manera global.
S'arriba aixi a una estructura de 1'espai social, amb un doble eix de diferenciaci6 i de
domini, 1 una diversitat d’«habitus» que produeixen uns entorns que operen com
«canalitzacionsy, que explicarien la reproducci6 de les desigualtats. En una de les seues
formulacions més recents (Lange-Vester 2012), el model de Vester et al. presenta la
forma de la figura 1.
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Fig. 1 The five tradition lines of class milieus (2003)
and the differences of educational achievemennts
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Cal insistir que les tres agrupacions teoriques comentades, la Nova Sociologia de
I'Educacid, la critica institucional i la comprensié de 1’habitus, resulten fins a cert punt
complementaries. La proliferaci6 de dades disponibles ha permes que, des de fa uns
anys, els estudis sobre la reproduccié que el sistema educatiu fa de les desigualtats
guanyen en precisio, integrant conceptes 1 dades, 1 aconseguint un nivell de maduresa
cientifica considerable.

He comentat adés que 1’objecte privilegiat de les aproximacions sociologiques a
I’educacio és la reproducci6 de les desigualtats que operaria I’escola malgrat la voluntat
dels i de les docents. Logicament, aquest panorama, diguem-ne, reproduccionista ens
aboca a un cert fatalisme: poden conéixer millor els mecanismes que expliquen aquest
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efecte no desitjat, pero, en el millor dels casos, no tindriem moltes garanties que el seu
coneixement més exhaustiu poguera promoure un canvi considerable. Tal vegada per no
incorrer en aquest fatalisme, trobem una altre conjunt d’aproximacions tedriques que,
sense ignorar la contundéncia empirica del fenomen de la reproducci6 de desigualtats en
I’educacid, desplacen el focus d’atencio a altres efectes no perversos de 1I’educacid, com
ara el fet que, a més, ens formem. Dedicaré el segon epigrafe a les aproximacions que
considere més rellevants d’aquest conjunt de teories.

2. LA FORMACIO EN EL CURS DE LA VIDA

Els sistemes educatius no només reprodueixen les desigualtats vigents en la societat,
també influeixen decisivament en el curs vital de les persones. Som conscients que
alguna cosa canvia en nosaltres bé pel nostre esfor¢ d’aprenentatge, bé per les relacions
amb els altres. Aixi, s’accepta generalment que les propostes d'aprenentatge al llarg de
la vida no sén una mera extensid de la dinamica escolar. Les relacions son més
complexes 1 comencem a disposar d'evidéncia empirica sobre, per exemple, les
correlacions entre rendiments escolars, inversions educatives i participacid en activitats
d'aprenentatge al llarg de la vida. La qual cosa no vol dir només que alla on els
rendiments son superiors (p. ex., segons els parametres de PISA) hi haura més
participacio en educacio continua (amb els indicadors de la UE), sind també a I’inrevés:
alla on el percentatge de persones que participen en la formacié al llarg de tota la vida
¢s major, podem esperar millors resultats en els rendiments.

Dintre d’aquest conjunt de teories centrades, per dir-ho aixi, en el curs de la vida,
trobem no menys de tres grups d’elaboracions que tindrien a veure amb la nocid
«biograficitaty, amb la perspectiva «sistémica-constructivista» 1 amb la teoria del
«reconeixementy». Les explicaré amb una mica de detall.

2.1. L'estudi de la biograficitat

En primer lloc, podem destacar els escrits de Peter Alheit, professor de la Universitat de
Gottingen molt influit per A. Gramsci, P. Freire i en debat amb J. Habermas. En els
llibres d'Alheit queda clar l'esfor¢ per descriure l'aprenentatge al llarg de tota la vida
com la construccid d'una «cultura civil», que permeta la reapropiaci6 d’aquesta
modernitat radicalitzada que sembla que se’ns va de les mans (Alheit 1994). Les seues
investigacions, moltes d'elles en col-laboraci6 amb Bettina Dausien (actualment
professora a Viena) sobre la classe obrera (Alheit i Dausien 1985) i sobre la formacio de
les dones (Dausien 1996), han permeés enunciar el concepte de «biograficitaty dins de
l'orientacié constructivista. La vida humana té caracter biografic, és a dir, es
desenvolupa imbricada amb el relat que els subjectes fan continuament de la seua vida.
Altrament dit: no vivim al marge de la interpretacié que fem d’allo que ens passa. Per
aixo, I'educacié no és més que la modificacid intencional, autoconscient, civilitzadora,
d'aquest relat. Davant l'estretor de les perspectives que focalitzen els rendiments
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educatius (i en part aix0 esdevindria amb les orientacions reproduccionistes), cal
contemplar els beneficis «ampliats» de I'educacié (un assumpte que també ha preocupat
a pedagogs com Marotzki). Aquests es fan patents amb una investigaci6 qualitativa, que
reconstrueix la manera com les persones experimenten la seua formacid. En posaré un
exemple en un ambit al qual Alheit ha dedicat molts esforcos. Si pensem en els
programes d’universitat per a persones majors, els seus beneficis no es poden mesurar
en termes de rendiments tradicionals (generalment, no es fan examens), pero hi ha
beneficis personals inqiliestionables, com ara una millora de la qualitat de vida de les
persones que es pot acreditar, per exemple, segons els estudis d’Alheit, mitjangant
entrevistes o amb la minva del consum de medicaments.

En la mateixa linia biografica trobem l'obra recent d'Ivor Goodson, professor a la
Universitat de Brighton, que parteix del corrent que abans anomenavem Nova
Sociologia de 1'Educacid. En aquest marc va realitzar estudis sobre la sociologia del
professorat. Recentment ha realitzat un ambicids projecte, «The Learning Livesy», que li
ha permes formular una teoria de l’«aprenentatge narratiuy (Goodson 2010) molt
propera a la d’Alheit.

2.2. La perspectiva sistémica-constructivista

Els treballs de Joachim Munch i1, més recentment, Rolf Arnold sobre educacidé de
persones adultes 1 formacid professional han presentat aquestes modalitats formatives
com «dues cares de la mateixa moneda» i1 han insistit en el caracter constructiu dels
processos, per altra una constant en la bibliografia recent. En definitiva, es tracta
d'aprenentatge en el curs de la vida (Arnold & Pachner ed., 2011). Arnold, autor d'una
amplissima bibliografia, pren en consideracido també les aportacions de la tradicio
sistetmica (N. Luhmann) i del psicoleg social K. Holzkamp. Aquest havia criticat les
nostres suposades certeses sobre 1’aprendre (com ara, que 1’alumnat aprén millor en
grup) 1 havia concloés que alld que en pedagogia s’anomena freqlientment «procés
d'ensenyament-aprenentatge» en realitat s’havia d’escindir en dos moments, de la
relacio dels quals podem dir més bé poca cosa. També resulta ben important la distincio
de Holzkamp entre «aprenentatges intencionals» i «coaprenentatges». L’escola pretén
animar els primers, sense adonar-se’n que sén precisament els segons, aquells
aprenentatges no intencionals i que realitzem amb la resta de persones, els que son més
importants a la nostra vida (pensem en la manera com aprén un nad6 o la manera com
ens formem en les practiques sexuals). L’aprenentatge sempre sorgeix quan, per dir-ho
aixi, el subjecte supera la seua situacid. Es per aixd que P. Faulstich i J. Ludwig parlen
d’aprenentatge «expansiu».

Els i les docents realitzen activitats per ensenyar, perd0 no tenen garanties sobre
l'aprenentatge que produiran perque aquest és, en definitiva, una construccié espontania
del propi subjecte, en dialeg amb altres (segons la tradicié de Luria, Leontiev, etc.), perod
no necessariament amb un «altre» privilegiat, com es considera a si mateix el docent.
Arnold també fa costat a teories que insisteixen en qué en la construccié de
I’aprenentatge cobren cada dia més importancia els aspectes emocionals. Aixi, junt als
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coneixements, les aptituds o les competeéncies socials (els aspectes que recull, per
exemple, el Marc Europeu de Qualificacions), Arnold valora les competencies
emocionals. Els i les docents no han de desesperar per la incertesa que envolta els
processos d'ensenyament (Arnold i Arnold-Haecky 2009). Fins i tot proposa per als
treballadors de I’ensenyament una mena de «promesa de Sisif», semblant al jurament
hipocratic. En els seus escrits deixa constancia de com les institucions educatives
esdevenen cada vegada més entitats no només «sense murs», que deia M. McLuhan,
sin6 també¢ entitats «sense edificis» i, en definitiva, ’aprenentatge esdevindra de
manera, cada vegada més clara, un procés d'autoformacid (Arnold 2010). D’agd en
tornaré a parlar més endavant.

Per ultim, Arnold considera que un tractament coherent d’alld emocional s’ha de dur
fins a integrar en 1’educacio un canvi paradigmatic que enuncia, fent servir les teories de
E. Fromm 1 la psicologa Verena Kast, com la transici6 al paradigma de
I’«acomiadalitaty (Abschiedlichkeit), un neologisme de dificil traduccié que té a veure
amb el fet que la vida humana és un continu i inconscient acomiadar-se.

2.3. Formacio i reconeixement

En el capitol de la formacio en el curs de la vida hem de fer esment a 1’aplicacid
educativa de les teories del reconeixement que ha formulat, entre d'altres, Axel Honneth.
Durant anys han proliferat els estudis sobre educacid i1 dialeg o comunicacio, que
prenien peu en els treballs, respectivament, de P. Freire i J. Habermas. Hi ha molta
bibliografia sobre les repercussions didactiques de la teoria de I'acci6 comunicativa. La
teoria de l'accid6 comunicativa formulada per Habermas venia a dir que la rad
instrumental —els efectes perversos de la qual haurien conduit a Auschwitz, com
afirmaren Horkheimer i Adorno— podia ser equilibrada per una ra¢ comunicativa,
fonamentada en el fet que tota pretensid de validesa en I’argumentacié apunta a un
horitzé d’enteniment, un acord possible que pot ser entés com fonamentacié a priori de
les pretensions normatives d’una critica social. Doncs bé, Honneth incorpora les analisi
de l'espai public de Foucault i Bourdieu, ja comentades adés, per concloure que la
circulacio dels sabers o I'espai de la comunicacid estava travessat per les dinamiques del
poder, el que no permetria assolir cap consens possible (Honneth 1985). Sense aquest
horitz6 d'entesa, la teoria de l'accidé comunicativa cauria per la seua base. Per aixo
Honneth, deixeble de Habermas i actual director de I'Institut d'Investigacid Social de la
Universitat de Frankfurt, va pretendre als darrers vint anys imprimir un «gir» des de la
teoria del reconeixement a la teoria de l'accié comunicativa. Aquest és 'objectiu d'una
obra que arrenca practicament d'una revisié de la teoria del reconeixement en el jove
Hegel (Honneth 1992) i arriba fins a una reformulacié de la seua Filosofia del dret
(Honneth 2011).

Honneth, que encapgala la «tercera generacio» de 'Escola de Frankfurt, considera que,
en situacions de menyspreu, els individus perceben un «buit» psicologic en la mesura
que, en definitiva, no s6n reconeguts com a subjectes, destinataris d'amor, drets o
solidaritat. Aquest «buit» té caracter normatiu (fonamenta una «gramatica moral», diu
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ell) en tant que apunta a una situacié de reconeixement possible i aixi €s entes per altres
subjectes, encara que siga de manera pre-verbal. Com ja deia Adorno, el sofriment és un
llenguatge. Encara que Honneth no considera I'educaci6 com una forma de
reconeixement, perqué per a ell esta a cavall entre l'amor i el dret, la seua teoria és
susceptible de ser projectada sobre el sistema educatiu i ja hi ha alguns intents en aquest
sentit. Ell mateix refereix els treballs de Dubet, ja esmentats. Els joves deixebles de
Honneth ja s'han aplicat a tornar sobre assumptes com les relacions personals, laborals o
internacionals, o ’estética, considerades des de la perspectiva del menyspreu.

3. TEORIES ALTERNATIVES

Hom podria pensar que després de repassar les teories sobre la reproduccié i aquelles
altres, menys fatalistes, sobre el curs de la vida, ja hauriem donat compte dels tipus més
importants d’aproximacions sociologiques a I’educacidé. Doncs no. Restaria un altim
conjunt de teories que parteixen d’un argument radicalment alternatiu, perque
qiiestionen la matriu il-lustrada de I’educaci6 moderna.

Tant en el cas de les teories de la reproduccioé com en el cas de les teories de la formacio
en el curs de la vida, la conceptualitzaci6 de la relacio entre sistema educatiu 1 sistema
social segueix l'estela marcada per la Il lustracio, és a dir, la matriu teorica formulada
per Rousseau: l'educacid6 es considera un instrument d'emancipacié social 1
perfeccionament personal. El filosof ginebri dona la fonamentacid definitiva per la qual
convergien la critica social (basada en 1’autorepresentacié de la societat com el resultat
d’un pacte o contracte), la teoria sobre la natura com a instancia normativa basica i la
proposta d’un mecanisme que socialitzara les noves generacions, la qual cosa va
promoure que els governs europeus i americans postrevolucionaris instauraren sistemes
educatius universals. No s’ha de confondre la instruccié de les elits, un fet historic
mil-lenari, amb el dret a I’educaci6 modern (que es formula com el deure de ser
socialitzat). Ara bé, el fet que, com ja ha estat comentat, el sistema educatiu reproduesca
les desigualtats es pot considerar una disfuncionalitat evitable, ja siga si es coneixen els
mecanismes que la produeixen i es poden evitar o ja siga si es generalitza la dinamica
d’una formaci6 continua coherent amb les narracions biografiques. Tanmateix, hi ha
altres teories que es presenten com alternatives a les anteriors, perqué qiiestionen
precisament la matriu tedrica il-lustrada. Es a dir, consideren que la dialéctica natura-
societat que va servir a Rousseau per escriure tant el Contracte social com 1’ Emili, ja
esta exhaurida. Aquestes teories, per tant, parteixen de la qiiestio: «que hauria de passar
perque haguerem de pensar d'una manera diferent la relacié entre el sistema social i
'educatiu?» 1, curiosament, contesten de la mateixa inquietant manera: «allo que hauria
de passar perque haguérem de conceptualitzar d'una manera diferent la relacié entre el
sistema social 1 l'educatiu ja ha esdevingut». Estic referint-me a les conseqiiencies
educatives de les teories de Theodor W. Adorno (1) i Ulrich Beck (2).
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3.1. La sociologia negativa de I'educacio

Per Adorno, com ja ha estat comentat adés, alld que ha succeit i que exigiria abandonar
les representacions il lustrades de la relacid entre sistema social 1 educatiu és l'aparicio
en la historia del mal absolut que representem amb la paraula «Auschwitz». La barbarie
no ¢és contingent, sind que rau en la propia naturalesa instrumental de la rad. La
Il-lustracié ha desembocat en el seu contrari (Horkheimer & Adorno 1947). Després
d'Auschwitz no hi ha teoria critica possible, ni literatura, ni cultura. Només cal buscar, o
millor albirar certs «models» que, anant més enlla de la rad instrumental, del pensament
identificador, permetrien assolir alld concret, presentar el sofriment huma 1 superar-lo.
Tota reflexido que no siga d’aquest estil és un contrasentit (Adorno 1966). En els anys
60, Adorno va redactar alguns escrits sobre 1'educacid perque pensava que gravitava el
risc que Auschwitz es repetira. Que alld no esdevinga novament ¢és 1"inic imperatiu
pedagogic coherent (Adorno 1971).

3.2. Lateoria cosmopolita del risc global

Per a Beck, professor en Munic, el que ja ha succeit que hauria de fer-nos revisar
radicalment la nostra concepcid social és l'emergencia de la societat del risc, que
s'evidencia a partir de I'accident del reactor nimero 4 de la central nuclear de Txernobil
a Ucraina (i podriem afegir les desfetes dels reactors 1-4 de la central de Fukushima al
Japo) (Beck 1986). En la societat de risc es trenca l'autorepresentacid rousseauniana de
la societat com el resultat d'un suposat contracte social perqué entra en crisi la noci6 de
natura que la sustenta. Ja no hi ha una natura verge, que puga servir de criteri per jutjar
la societat. Conseqlientment, també queden erosionats els fonaments de sentit de
l'educaci6 moderna. Les institucions educatives es tornen «estacions fantasma» per on
ja no circulen trens, encara que els i les docents ens comportem com aplicats
expenedors de bitllets. Beck remet a les tesis educatives del seu amic Michael Brater,
director d’un pretigios centre de formacio, el GAB de Munic. Si considerem la distincio
de W. Jank i H. Meyer entre teories de 1’educacié materials i formals, és clar en el temps
de la crisi global, segons Beck o Brater, només seria possible una pedagogia formal, un
aprenentatge de l'autonomia que permeta a les persones enfrontar-se als riscos globals.
L’objectiu de ’autonomia també¢ es formulat en altres teories convergents (com ara, les
de Kurt R. Muller, Ingrid Lisop, Richard Huisinga,Wolfgang Lempert o Reinhard
Franzke). En definitiva, la vella consigna il-lustrada de 1’aprendre a aprendre.
Naturalment, no deixa de ser sorprenent que els critics de la Il-lustraci6 de Munic
acaben invocant un lema totalment il-lustrat.

En la seua trilogia sobre el cosmopolitisme (Beck 2002, 2004 i Beck & Gran 2004),
Beck insisteix que 1"inica analisi coherent del sistema social €s aquella que el considera
globalment i atén les noves regles que imposen subjectes col-lectius emergents. En
aquest marc «cosmopolitay, apareixen fenomens educatius rellevants, com ara
I'homogeneitzacid de continguts curriculars (p. ex., les mateixes fotografies —camps de
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concentracio, la Caiguda del Mur— es repeteixen en els llibres d'historia europeus) o la
mobilitat (p. ex., el programa Erasmus de la Unié Europea).

Per concloure, cal observar com les teories descrites en aquest succint panorama
relativitzen la importancia de la institucid escolar i, com a conseqiiencia, de les
disciplines pedagogiques. O bé I'escola no €s capag de contrarestar aquells elements que
produeixen la reproduccié de desigualtats, o bé els auténtics processos formatius es
prolonguen més enlla de la seua activitat. En tot cas, 1’escola es basa en una concepcio,
la rousseauniana, que ha entrat irreversiblement en crisi.

4. QUATRE ARGUMENTS EN CONTRA DE L’EDUCACIO PER A LA COOPERACIO

Els tres epigrafs anteriors han de servir per emmarcar alldo que es diu en aquest i el
seglient sobre 1’educacid per a la cooperacio. Sense aquestes explicacions previes, les
afirmacions posteriors, necessariament sintétiques, podrien semblar lleugeres. En aquest
epigraf exposaré quatre arguments critics contra 1’educacio per a la cooperacid. Son
arguments formulats de manera independent, encara que en I’exposici6é intentaré
mostrar les seues relacions.

El primer argument en contra de la possibilitat d’una educacioé per a la cooperacié el
trobem en els textos de G. Whitty, un membre de la Nova Sociologia de I’Educacioé (ja
esmentat en 1’epigraf 1.1), encara que supose que haura estat formulat també per altres
autors. Whitty, que va ocupar la catedra Mannheim de la Universitat de Londres, va
estudiar les politiques educatives auspiciades pels governs conservadors de la
implacable Margareth Thatcher, com ara la llibertat d’eleccié de centre escolar, amb la
seua conseqiiencia d’una intensificacio de les desigualtats, legitimada amb una nova
retorica (Whitty 1985 1 2001). Segons ell, les politiques educatives solen desconsiderar
el resultat de les innovacions precedents i valorar en excés la possibilitat de produir
modificacions mitjancant canvis curriculars explicits o la introduccié d’allo que ell
anomena 1’educacio social, és a dir, aquell conjunt de matéries curriculars de caracter
mixt o transversal, entre les quals trobariem 1’educaci6 per a la cooperacié. Hi ha un
altre factor d’inutilitat. Aquestes matéries —comenta Whitty— estarien sotmeses a més a
un dilema fatal: pretenen animar modificacions conductuals que no poden ser avaluades
amb els mitjans d’examen habituals, per la qual cosa o bé s’assignaturitzen amb una
avaluacio ordinaria i perden la seua voluntat originaria o no ho sén i llavors son
desconsiderades per I’alumnat.

El segon argument el trobem formulat en els textos de J. C. Michéa (ja comentat en
I’epigraf 1.2) i va més enlla encara. No només considera la impossibilitat d’aquest tipus
d’ensenyament per les funcions que acompleix o la dificultat per ser avaluat, sin6 que
planteja que té un efecte advers sobre les matéries curriculars tradicionals 1, al remat,
sobre les institucions educatives, les quals haurien esdevingut per a bona part de la
poblacio un transit inutil respecte de les competencies professionals que els hi caldran
en el seu futur. Atesa I’estandaritzacié dels processos productius, només una minima
part de la poblacid precisa una formacié altament qualificada i la resta simplement perd
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el temps en I’escola. La proliferacié de matéries com ara I’educacio per a la cooperacid
erosionaria irreversiblement la professionalitat docent. Els professors i les professores,
que accedeixen a la seua funcid en tant que acrediten que tenen uns coneixements,
acaben convertint-se en una mena d’animadors, tot desplegant una féria d’activitats que
no tenen res a veure amb els coneixements acreditats. D’aquesta manera, el seu
reconeixement social minva. Amb la seua bona voluntat han llancat a perdre la seua
professionalitat. Ho expressa contundentment aquest fragment, no exempt d’ironia:

Naturalmente, los objetivos asignados a lo que quede de la escuela publica supondran
una doble transformacion decisiva a mas o menos largo plazo. Por un lado, habrd una
transformacion de los profesores, que deberan abandonar su estatus actual de sujetos a los que se
supone un saber, para formar parte de los animadores de diferentes actividades de valores o
transversales, de salidas pedagogicas o de foros de discusion (evidentemente concebidos segun el
modelo de los programas de debate televisivos); a fin de rentabilizar su uso, también seran
animadores encargados de distintas tareas materiales o de refuerzo psicoldgico. Por otro, la
escuela se convertira en un espacio de vida, democratico y alegre, a un tiempo guarderia
ciudadana —en la que la animacion de las fiestas (aniversario de la abolicion de la esclavitud,
nacimiento de Victor Hugo, Halloween...) podra correr a cargo de asociaciones de padres mas
deseosas de implicarse, con la rentabilidad que conlleva— y un lugar libremente abierto tanto a
todos los representantes de la ciudad (militantes de asociaciones, militares jubilados,
empresarios, malabaristas o faquires, etc.) como a todas las mercancias tecnologicas o culturales
que las grandes marcas, convertidas en colaboradoras explicitas del «acto educativo», juzguen
adecuado vender a los distintos participantes. Pienso también que surgira la idea de colocar en la
entrada de ese gran parque de atracciones escolares algunos dispositivos electronicos muy
sencillos para detectar la presencia eventual de objetos metalicos. (Michéa 1999: 45)

El tercer argument el trobem en els escrits de R. Arnold (ja comentat en 1’epigraf 2.2) i
considera també la ubicacidé curricular de matéries com ara [’educacid per a la
cooperacio, pero no des de la perspectiva dels seu encaix en els processos de formacio,
sin6 més bé des de 1’Optica de 1’aprenentatge. La posicidé d’Arnold es basa, com ja ha
estat exposat, en un constructivisme radical, que entén que, en definitiva, no hi ha més
formacié que ’autoformacié i I’acci6 docent pateix d’una incertesa insuperable. La
confirmacié que aquesta representacié ha penetrat el sistema educatiu estaria, segons
Arnold, en I’orientacid als processos d’aprenentatge, palesa en 1’establiment de 1’Espai
Europeu d’Educacié Superior i en la conversi6 del discurs pedagogic en un discurs
holistic sobre les competéncies. Aixi mateix, el fet que els processos de formacio
esdevenen «sense edifici». Cal pensar com, a hores d’ara, la didactica habitual de
I’ensenyament universitari d’un centre superior presencial i un altre a distancia se
semblen cada vegada més: s de plataformes digitals de relaci6 entre docent 1 discent,
fragmentaci6 de tasques, accentuacié de la funcié orientadora del professor, etc. De la
posicio d’Arnold també es dedueix una critica a la distinci6 habitual, tan repetida, entre
aprenentatges formals, informals i no formals, perqué aquesta diferenciacid pateix
d’una, en expressi6 de Jean Lave, «simplificacié escolacéntrica» 1 continuaria
privilegiant de manera injustificada una institucionalitzacio en crisi. Llavors, sorgeix la
critica a la possibilitat d’una educacidé per a la cooperacido perque, en definitiva, es
mantindria en I’esquema tradicional d’aprenentatges formals i1 informals. Altrament dit,
es proposaria una cosa a la qual ja se li ha passat [’arros.

El quart argument el trobem en un passatge, periféric en la seua obra, dels escrits de Th.
W. Adorno (també comentat adés, epigraf 3.1). Adorno, com M. Horkheimer i la
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majoria de membres de 1’Institut d’Investigacié Social de la Universitat de Frankfurt (la
seu de ’anomenada Escola de Frankfurt) hagué de marxar a I’exili durant el periode de
predomini nacionalsocialista, una estada que, en el cas d’Adorno, es mantingué fins als
anys cinquanta. Als Estats Units, els sociolegs de I’Institut realitzaren algunes
investigacions rellevants, entre les quals cal destacar la série Estudis sobre el prejudici.
Baix d’aquest titol hi havia una recerca sobre 1’eventual antisemitisme de la classe
obrera nordamericana, un assumpte que preocupava particularment a la comunitat jueva
que finang¢a I’estudi. Dintre de la série dels Estudis, Adorno i altres autors investigaren
allo que anomenaren La personalitat autoritaria, ago ¢€s, intentaren definir les
caracteristiques dels individus proclius a seguir directrius feixistes. Emprant técniques
quantitatives 1 qualitatives, Adorno i el seu grup arribaren a definir una Escala F (per la
inicial de «feixisme»). En el proleg de ’informe final de La personalitat autoritaria,
Adorno descriu detalladament el procés de recerca i algunes troballes inesperades.
D’entre aquestes, fa esment d’alldo que anomena «sindrome d’educacié abans de canvi
social», un tret que seria propi d’individus amb altes puntuacions en I’Escala F. Qué vol
dir ago? Certament no podem aventurar una explicacié completa, pero resulta més que
inquietant la relaci6 descrita per Adorno. Per que individus favorables a ser sotmesos
per régims autoritaris insisteixen en la importancia de I’educacié per transformar la
societat? Justament perque aquesta educacid seria una mena de mecanisme dilatori,
d’escapatoria. Enlloc d’enfrontar accions transformadores, es postula modificar les
noves generacions perque, amb el temps, els problemes es resolguen. L’educacid per a
la cooperacié i altres de semblants vindrien a ser una mena de sublimaci6 de la
impoténcia. Per aix0, en tant que el contrari de I’accié autonoma, seria 1’opcio
d’individus febles. Des d'aquesta perspectiva, resultaria significatiu que el mateix
govern que se subordina facilment als dictats dels grups econdomics o de privilegiats
(pensem, per exemple, l’actitud de la Generalitat Valenciana amb la industria
automobilistica i1 les curses de formula 1) trasllada els problemes al cos docent, via
«educacio de...».

5. UN ARGUMENT INCOMPLET SOBRE L'EDUCACIO PER A LA COOPERACIO

Considere que les critiques enunciades en 1’epigraf anterior son solides i logicament no
em dedicaré en aquest epigraf a rebatir-les, perque, senzillament, no sé com fer-ho. Per
aix0, el lector o la lectora no ha d’esperar cap happy end en aquest text. Unicament
oferiré un esborrany de per on crec que podria anar una fonamentacio teorica a 1’altura
de les teories actuals i centrada en la teoria del reconeixement (comentada en 1’epigraf
2.3).

Més d’alld que reconeix Honneth en els seus escrits, considere que la teoria del
reconeixement té un fort deute respecte de la posici6 d’Adorno sobre allo que podriem
anomenar el llenguatge del sofriment. Diu Adorno que el sofriment és un «llenguatge
interior» (un llenguatge no verbal, pero llenguatge) i podem prendre aquesta tesi al peu
de la lletra 1 combinar-la amb una altra afirmaci6é fonamental en la filosofia actual, com

Francesc J. Heméndez (Universitat de Valéncia) Teories sobre societat i educacio i arguments sobre l'educacio per a la cooperacio - pagina 14



¢és la impossibilitat, segons Wittgenstein, dels llenguatges privats. Certament, el fet de
formar part de la «comunitat lingliisticay humana (no com a horitzé6 d’enteniment
possible com diu Habermas, sind com competencia filogenetica) ens fa preguntar-nos
pels dispositius socials que entrebanquen la comprensié del sofriment alié. Altrament
dit, la qiliestio inicial no és com argumente a un eventual participant d’un procés de
formaci6 la situacio de sofriment d’un tercer (i molt menys la qiiestié és com faig
accedir la persona en formaci6 a un suposat nivell superior de consciéncia ideologica),
sind que la primera qiiestio seria quins son els mecanismes que inhibeixen la percepcio
del sofriment alié. En aquest sentit, Honneth ha proporcionat diverses aproximacions
teoriques a aquesta qiiestid, tot formulant-la amb conceptes com ara «invisibilitaty i
«cosificacior.

Aquesta perspectiva permet integrar les aportacions de Foucault i Bourdieu, en la
mesura que entén que hi ha dispositius que operen aquestes invisibilitzacions, molts
d’ells vinculats al mateix us que en fem del llenguatge. En aquesta orientacio, hi ha un
punt de confluéncia entre 1’Escola de Frankfurt i una analisi del discurs de caire
sociologic, 1 es possible, fins 1 tot, estudiar els mecanismes d’«exclusio discursiva» (un
concepte, al meu parer, molt encertat, encunyat per B. Herzog), és a dir, aquells usos
lingliistics mitjancant els quals grups dominants exerceixen el seu domini precisament
invisibilitzant els grups dominats. En posaré un exemple. Si rellegim La metamorfosi de
Kafka observarem com, en la modificacid que pateix la familia del protagonista, té
molta importancia la «sustitucio» que fan d’allo que vol dir Gregor per allo que ells
consideren que diu i que podem comprovar que no ¢s el mateix; o també com allo que
ells 1i diuen al fill que ha patit una metamorfosi tan notable va canviant, fins el punt que
Gregor adverteix en un moment que ja no li parlen de la mateixa manera, altrament dit,
que ells operen una «igualacié» de coses distintes. Per ultim, la desconsideraci6 de la
capacitat d’emissor de Gregor acabara amb un procés de «reduccio» segons el qual, en
morir, sera eliminat com una «cosa», com un objecte que ha perdut tot caracter de
subjecte. Sustitucid, igualacid i reduccid, per posar tres denominacions analogues a les
formes de resoluci6 d’equacions, poden caracteritzar aixi mecanismes discursius
d’exclusi6 de I’altre.

Ara bé, jcom efectuar un ensenyament que neutralitze els mecanismes socials excloents
tot 1 acceptant les incerteses propies d’una concepcid constructivista de 1’aprenentatge?
No tinc una resposta a aquesta qiiestid, només he intentat aportar alguns elements
perqué es puguen refusar les pseudorespostes.
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