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RESUM

La creixent tendència del populisme d’ultradreta entre els joves, alimentada per l’accés a continguts antidemocràtics a través de les xarxes socials, representa un desafiament per a la nostra societat. En l’article es posa de manifest la necessitat i les evidències científiques que fonamenten l’aprenentatge a partir de problemes socials rellevants a l’escola per enfortir l’educació democràtica, en contraposició al tractament d’idees inertes de manera transmissiva i memorística. L’articulació d’una educació per a la formació del pensament crític orientat a la justícia social significa un avenç clau en aquest sentit. Es posa especial èmfasi en el valor de confrontar, des de les aules, la polarització ideològica i afectiva, així com els discursos d’odi. Aprendre a qüestionar allò comú, dialogar des del pluralisme agonista i construir contrarelats són pilars fonamentals per fer-ho. Finalment, es destaca la importància d’aquest enfocament en un món on la democràcia està en risc, i se subratlla la necessitat de formar una ciutadania crítica i profundament compromesa amb els valors democràtics i la dignitat humana.
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CONFRONTING FASCISM BY PROMOTING CRITICAL THINKING ORIENTED TOWARDS SOCIAL JUSTICE
ABSTRACT

The growing support for far-right populism among young people, fueled by access to anti-democratic content through social media, poses a challenge to our society. This article highlights the scientific evidence showing that learning in schools that is focused on social issues strengthens democratic education, in contrast to the teaching of inert ideas in a transmissive and rote manner. Creating an education that promotes critical thinking oriented towards social justice is key in this regard. Special emphasis is placed on the value of confronting ideological and affective polarization and hate speech in the classroom. Learning to disrupt the commonplace, engage in agonistically plural dialogue, and build counter-narratives are fundamental pillars to achieving this. Finally, the article highlights the importance of this approach in a world where democracy is at risk, and emphasizes the need to form a critically engaged citizenry deeply committed to democratic values and human dignity.

KEYWORDS: hate speech; social justice; critical thinking; polarization; social issues.

REBUT: 29/02/2024 | ACCEPTAT: 31/05/2024

1. Introducció

Els populismes d’ultradreta han incrementat significativament la seva quota de vots en les eleccions legislatives dels últims anys. A Espanya, la proporció del vot cap a partits populistes gairebé es va duplicar entre 2015 i 2019. En aquest context, ha estat desafiada la percepció general que el conservadorisme és exclusiu de les generacions més grans, davant l’augment notable de l’atracció cap a ideologies d’extrema dreta entre els joves. Aquest canvi s’ha vist afavorit significativament per la facilitat d’accés a continguts d’ultradreta a través de les xarxes socials, on un simple clic pot exposar qualsevol persona a aquest tipus d’ideologies. En aquest ecosistema digital, els joves que subscriuen aquestes idees troben un refugi i una plataforma per a l’expressió i la difusió de les seves creences, connectant-se amb individus d’ideologia similar. Un clar exemple d’aquesta dinàmica són els “fatxatubers” que, només a Espanya, han aconseguit captar l’atenció en els últims anys de més de dos milions de seguidors. La penetració dels seus discursos, que freqüentment ataquen ideologies com el feminisme, evidencien la profunditat de la seva influència entre la població juvenil (Cuevas, 2024).

La relació entre l’educació i les ideologies d’ultradreta ha estat, en general, poc explorada. Contra el que es pot pensar, els seguidors de líders com Trump, Bolsonaro, i Le Pen no poden ser caracteritzats senzillament com a ignorants o incapaços de comprendre la complexitat del panorama polític actual, almenys, no més que els dels seus opositors. No obstant això, és innegable que certes dimensions del populisme d’ultradreta, com l’ús del discurs d’odi i l’exaltació d’emocions amb una voluntat polaritzadora, posseeixen una clara dimensió educativa (Estellés i Castellví, 2020).

Un dels problemes educatius fonamentals rau en els currículums educatius. En el seu redactat, només solen abordar aquests fenòmens de manera superficial. La complexitat de condemnar els discursos d’ultradreta sense posar en dubte les visions essencialistes de l’estat nació, o d’educar en un entorn d’oposició política sense considerar les dimensions emocionals de la política, són qüestions que, malgrat ser identificades com a clau per a la recerca (Zembylas, 2019, 2020), continuen sent omeses en les polítiques educatives, encara massa ancorades a la noció d’una ciutadania nacional racional (Popkewitz i Lindblad, 2000).

El currículum espanyol, per exemple, es recolza massa sovint en una retòrica pedagògica políticament correcta que evita la controvèrsia, despolititzant conceptes com el “respecte per la diversitat”, “l’entesa mútua”, “el diàleg”, i “els valors democràtics” (Estellés et al., 2023). És per això que és tan important treballar a partir de problemes socials rellevants i avançar cap a una integració interdisciplinària que permeti situar aquests problemes dins del context escolar, en lloc de mantenir-los en l’ombra de disciplines aïllades (Santisteban, 2022). Aquesta aproximació no només serveix per preparar millor els estudiants per afrontar els reptes del món actual, sinó que també contribueix a mitigar l’atractiu de les ideologies extremistes, promovent un pensament crític i una ciutadania activa i informada.

2. Problemes socials rellevants i temes controvertits

La teoria crítica sosté que els temes que s’han de tractar a l’escola són sobretot aquells problemes més incòmodes, els tabús, i les qüestions latents i controvertides de la nostra societat. L’evidència científica (per exemple Quillen i Hanna, 1948; Evans i Saxe, 1996; Pagès i Santisteban, 2011) ens diu des de fa temps que aquests són els continguts essencials que els docents han de prioritzar en les classes de ciències socials. Aquest fet suposa un canvi de paradigma que situa el focus en els problemes de la nostra societat. En aquest escenari, les disciplines no perden importància, sinó que esdevenen eines necessàries que s’han d’articular per ajudar a comprendre aquests problemes socials (Castellví et al., 2023).

    Aquesta proposta, tot i que aparentment pot semblar innovadora, té una llarga tradició (Castellví, González-Valencia i Santisteban, 2023). És sorprenent que les discussions existents fa anys sobre la naturalesa de l’aprenentatge segueixin vigents avui en dia i ens facin la impressió que ens trobem encara en el mateix punt. Whitehead (1929, p. 1) deia fa quasi cent anys que

per ensenyar a un infant a pensar activament, cal tenir especial cura d’evitar el que podríem anomenar “idees inertes”, és a dir, aquelles idees que són simplement acollides a la ment sense ser realment aprofitades, examinades o combinades de manera nova. A la història de l’educació, el que més crida l’atenció és com les escoles que en una època bullien d’energia i genialitat, en generacions posteriors acaben mostrant tan sols pedanteria i rutina. Això succeeix perquè s’acumulen les idees inertes. L’educació basada en aquestes idees inertes no només resulta inútil: sobretot, és perjudicial.

En contraposició a les “idees inertes” la proposta de l’aprenentatge a partir de problemes socials rellevants es fonamenta en el tractament de “qüestions socialment vives” (Legardez i Simoneaux, 2006) i es remunta ja als treballs de Dewey (1916, 1938). Tanmateix, es troba explícitament desenvolupada en l’obra col·lectiva coordinada per Evans i Saxe (1996). Els problemes socials rellevants que es poden tractar a classe poden ser la fam, la pobresa, la desigualtat, la contaminació o la guerra, per exemple. Són problemes socials de primer nivell que d’entrada no sembla que presentin cap controvèrsia, ja que hi ha un ampli consens que són qüestions que s’han de resoldre. Ara bé, els problemes socials rellevants sempre contenen, en un grau o un altre, un tema controvertit. Per exemple, el qüestionament sobre les polítiques de redistribució per solucionar el problema de la fam o de la pobresa, el canvi de valors cap a una societat més equitativa respecte al gènere, les penalitzacions sobre les persones i empreses que contaminen més, o els acords en els processos de pau, entre d’altres.

Des de fa temps, la recerca sosté que les discussions sobre qüestions controvertides a classe s’associen amb el suport estudiantil per la lliure expressió i cap a nivells més alts de tolerància al desacord (Evans i Saxe, 1996). De la mateixa manera que amb els problemes socials exemplificats, una anàlisi crítica dels discursos populistes pot proporcionar als docents i als estudiants oportunitats per enriquir l’educació democràtica (Estellés i Castellví, 2020). A partir d’aquesta, se’n pot derivar el diàleg sobre temes polaritzadors i sobre els discursos de l’odi. Si bé aquesta problemàtica a les aules pot ser d’entrada disruptiva, alhora pot esdevenir el tema de discussió. Aquesta alternativa està fonamentada en la teoria agonista de Mouffe (2000, 2005), que argumenta que la inclusió d’aquests discursos en el diàleg democràtic és essencial per combatre’ls des del debat sobre les idees (agonista), i no sobre les persones (antagonista), a més d’evitar que s’enquistin i es reprodueixin en contextos en què es retroalimenta la radicalització.

2.1. Temes controvertits i qüestions polaritzadores

Els temes controvertits sovint impliquen diferents graus de polarització. Tot i que el seu tractament a classe implica un repte, és essencial poder-los conèixer i treballar, considerant-ne la perspectiva ideològica i la perspectiva emocional. La polarització ideològica la podem definir com la distància entre les diverses postures ideològiques dins d’una societat, tal com han explorat Garmendia i León (2022). Des d’una altra perspectiva, proposada per aquestes autores, podem distingir també la polarització afectiva, que mesura la distància emocional entre els individus d’un grup respecte als d’un altre amb el qual no comparteixen identificació.

Brandsma (2020, p. 22-29) proposa tres lleis per comprendre la naturalesa de la polarització:

1) És un constructe mental: la polarització consisteix en tot el que es pot pensar sobre aquell “nosaltres” i “ells”; no podem observar la polarització al voltant nostre, sempre és abstracta.

2) Requereix un combustible: si hi deixes d’afegir combustible, la polarització s’encongeix, perd intensitat i al final acaba per extingir-se totalment.

3) Té una dinàmica visceral: quan una polarització s’intensifica, el volum de material de conversa (debat i discussió) augmenta, mentre que la racionalitat disminueix.

El debat públic sovint es veu inflamat per aquesta dicotomia polaritzadora, que fomenta una percepció negativa de l’”altre”. Els mitjans de comunicació digitals, especialment a través dels algorismes de les xarxes socials, amplifiquen aquesta tendència, donant lloc a les anomenades bombolles de contingut (Pariser, 2012). Així, els usuaris es troben cada cop més immersos en informació que reafirma les seves pròpies creences ideològiques.

Barbeito (2023) argumenta que la polarització no només amplifica els conflictes existents, sinó que també pot distorsionar-los, passant d’un enfrontament basat en desacords sobre les idees a una lluita contra les persones, per la defensa de la identitat pròpia contra la de l’altre grup. Tanmateix, atès que la polarització és diferent d’un conflicte convencional, no pot abordar-se amb les mateixes estratègies de resolució de conflictes, sinó que requereix enfocaments específics per ser gestionada eficaçment, que cal aprendre (Brandsma, 2020).

2.2. Discurs de l’odi com a problema social rellevant

L’augment de les polítiques d’extrema dreta en les institucions democràtiques i entre les elits socials (Van Dijk et al., 2002) és una realitat preocupant que s’ha vist reflectida recentment en les polítiques de Meloni i Milei, a Itàlia i Argentina, respectivament. Cal afegir que les societats també s’enfronten a un altre tipus de discursos extremistes no institucionalitzats, representats per petits grups radicalitzats organitzats, o individus aïllats amb una gran capacitat per atacar les societats a través de la por i el terror que infonen en la població. Aquests grups tenen orígens molt diversos, i es poden conformar en supremacistes blancs o fonamentalistes islàmics, per exemple.

Però l’odi no és exclusiu d’uns pocs, és per això que cal parlar-ne a classe. L’extremisme i l’odi impregna totes les capes de la societat d’una manera o una altra i es difon entre la gent ordinària desenvolupant diferents intensitats de microfeixisme (Zembylas, 2020). Segons afirmen Saltman (2011), i Banaji i Buckingham (2013), els joves poden desenvolupar ideologies extremistes, especialment en línia, quan exploren formes alternatives de comunicació i relació. En aquest sentit, els estudis mostren que xarxes socials com Instagram, YouTube, TikTok i altres, han jugat un paper clau en la difusió d’ideologies extremistes i discursos d’odi (Sauer i Pingaud, 2016). Ranieri (2016, p. 2) també mostra preocupació per l’impacte del discurs d’odi en els joves perquè “com a usuaris intensius d’Internet, els joves estan exposats a contingut discriminatori mentre el seu desenvolupament cognitiu es troba en formació”. Sabem que l’exposició a material d’odi en línia afecta negativament els joves, des d’una perspectiva psicològica (Keip et al., 2018). Al seu torn, els fòrums digitals també proporcionen als joves un espai per mostrar el seu desacord i una oportunitat per conèixer altres persones que pensen com ells. I en aquests espais els grups extremistes solen ser més actius que els grups d’ideologies moderades (Banaji i Buckingham, 2013). Internet és un context ideal per a l’extremisme, ja que permet l’anonimat i proporciona una llibertat sense precedents per a la seva expansió i per a la distribució de discursos de l’odi (Gagliardone et al., 2015), que s’adreça sovint a aquelles persones que es consideren diferents del grup de pertinença, i es crea així “la imatge de l’enemic” (Spillmann i Spillmann, 1991).

    El discurs d’odi es reprodueix en diàlegs informals, experiències quotidianes i opinions particulars, i també —de manera subtil o explícita— (Parekh, 2006) als mitjans de comunicació, a les xarxes socials i, fins i tot, als llibres de text (Van Dijk et al., 2002) i a les escoles (Zembylas, 2020), i es constitueix així una narrativa lligada als discursos hegemònics (Castellví, González-Valencia i Santisteban, 2023). Habitualment s’articula en l’ús d’un llenguatge esbiaixat i simplista, i en la perpetuació de conceptes dicotòmics sobre la societat, dirigint-se sempre sobre l’”altre”. Per tant, no discuteix idees o valors, sinó les característiques físiques o socials de les persones (Sponholz, 2016). Per identificar-lo, Parekh (2006) li atribueix quatre característiques:

1) Desmarca un individu o grup d’individus objecte d’estigmatització.

2) Assigna a aquest grup una sèrie de qualitats considerades indesitjables.

3) Generalitza estereotips per a tots els membres del grup social.

4) Col·loca el grup odiat fora de l’espai de les relacions normals, on la seva presència es considera hostil i inacceptable.

Aquests arguments evidencien que el discurs de l’odi es constitueix en alguna cosa més que paraules (Van Dijk et al., 2002), ja que té el poder d’atacar la dignitat humana del grup odiat, així com de tota la comunitat (Waldron, 2012), i aquest atac pot portar, finalment, a la deshumanització (Massip Sabater et al., 2021).

3. El pensament crític orientat a la justícia social

En les meves classes, al Màster de Recerca en Educació, a la Universitat Autònoma de Barcelona, pregunto amb voluntat de provocar el meu alumnat: “Un feixista pot tenir pensament crític?” Com la majoria de preguntes que intento fer, aquesta no té una resposta única ni simple. Sovint, aquestes preguntes es responen amb un “depèn”. Però, de què depèn? Doncs del que considerem que és el pensament crític.

El concepte de pensament crític és central en l’educació, i l’enfocament més àmpliament acceptat és el clàssic (Castellví et al., en premsa), que destaca el desenvolupament d’habilitats de pensament. Aquesta definició enfoca el pensament crític com la capacitat per identificar raonaments esbiaixats, generalitzacions inadequades, afirmacions sense evidències i informació incorrecta. En aquesta línia, el pensament crític, segons Ennis (1962) i Lipman (1991), és un procés reflexiu orientat a prendre decisions basades en informació. Lipman posa èmfasi en l’autocorrecció, el judici, la confiança en els criteris propis i la sensibilitat contextual. Paul (1984) i McPeck (1981) suggereixen mètodes per fomentar-lo i en destaquen la importància de la formació específica del professorat. Tot i que l’enfocament clàssic reconeix la rellevància d’actituds en el pensament crític, prioritza el desenvolupament d’habilitats cognitives.

Giroux (1997) argumenta que aquest enfocament presenta un problema de coherència interna. Per a aquest autor, el problema d’aquesta perspectiva no és el que ofereix, sinó el que exclou: el coneixement no pot transmetre’s independentment dels interessos, normes i valors humans. La manera en què se selecciona, s’ordena i se seqüencia la informació per construir una imatge de la realitat social i històrica és més que una operació cognitiva, és un procés vinculat a les creences i els valors individuals i col·lectius. Gee (2015) també sosté que l’enfocament clàssic en la formació del pensament crític ha obtingut fins ara escassos resultats, ja que pensar de manera crítica és alguna cosa que les persones fem en el món i en la societat, no només en els nostres propis pensaments i, per tant, ha d’ensenyar-se i estudiar-se com una pràctica situada.

En contraposició al pensament crític clàssic, el pensament crític orientat a la justícia social es pot definir com el procés d’analitzar i abordar les maneres en què les suposicions individuals i socials limiten les possibles accions i l’accés a recursos per a individus i grups socials. S’arriba en aquesta definició en la publicació de Kahlke i Eva (2018), en què s’analitzen la diversitat de concepcions del pensament crític. Aquesta publicació és interessant perquè està feta per professionals de la salut, els quals mostren la seva perplexitat per la disparitat de perspectives sobre la definició de pensament crític. En l’estudi s’identifiquen tres concepcions de pensament crític: biomèdica, humanista i orientada a la justícia social. La biomèdica, eminentment cognitivista, és la que en aquest article hem anomenat com a “clàssica”. Per contra, l’orientada a la justícia social és aquella que inclou els valors en la seva definició:

Si no està orientat cap a la justícia social, [el pensament crític] se centra sobretot en la mecànica, la qual també és valuosa, però… si no entenem els valors associats amb el que pensem, sembla que hi ha una peça que falta […] (Kahlke i Eva, 2018, p. 161).

El pensament crític orientat a la justícia social també es recolza en la proposta de Westheimer i Khane (2004). La relació entre pensament crític i ciutadania és especialment rellevant per a la didàctica de les ciències socials. Aquests autors defensen que la ciutadania democràtica necessita d’oportunitats per analitzar i entendre la interacció de les forces socials, econòmiques i polítiques. Els programes educatius que emfatitzen el canvi social busquen preparar els estudiants per millorar la societat mitjançant l’anàlisi crítica i l’abordatge de qüestions socials i injustícies. És menys probable que aquests programes emfatitzin la necessitat de la caritat i el voluntariat com a fins en si mateixos i més probable que ensenyin sobre moviments socials i com efectuar un canvi sistèmic.

Aquesta és una concepció del pensament crític que neix de la teoria crítica i de la pedagogia crítica, que es fonamenta en els treballs de Freire (2012), Giroux (1997), Apple (2019) i tants d’altres, i que pot ser una bona manera de comprendre la polarització i els discursos de l’odi. Per fer-ho cal treballar amb l’alumnat a partir del qüestionament, el diàleg plural i la construcció d’arguments fonamentats en valors democràtics i narratives de dignitat.

3.1. Qüestionar allò comú

Qüestionar-se és un dels pilars fonamentals del pensament crític orientat a la justícia social. Per fer-ho, les professores Mitzi Lewison, Amy Seely Flint i Katie Van Sluys (2002) defineixen per primera vegada el concepte “qüestionar allò comú”. En el seu estudi, en el qual recullen evidències científiques, pràctiques i propostes educatives per formar el pensament crític, estableixen que qüestionar allò comú significa fomentar una nova perspectiva cap al quotidià, veient el món “amb unes ulleres noves”. Això implica reconèixer formes implícites de percepció i considerar nous marcs des dels quals entendre la nostra experiència en el món. Per aconseguir-ho, aquestes autores suggereixen:

1) Problematitzar els objectes d’estudi i tractar-los com un producte històric.

2) Interrogar els discursos amb preguntes com “De quina manera aquest discurs està intentant que em posicioni?”.

3) Estudiar el llenguatge per analitzar com modela la identitat, construeix discursos culturals i suporta o qüestiona l’statu quo.

4) Incloure la cultura popular i els mitjans de manera habitual en el currículum escolar per al seu gaudi i per analitzar, com la televisió, els videojocs, els còmics, les joguines o altres productes culturals condicionen la forma de pensar de les persones.

5) Desenvolupar un llenguatge que doni espai a la crítica, però també a l’esperança.

Lewison et al. (2002) reconeixen que les seves propostes es basen en una concepció radical del que s’espera que un mestre sàpiga o faci. Argumenten que el paper tradicional del professorat tendeix a reduir el poder de l’alumnat, centrant-se a transmetre el coneixement prescrit per autoritats superiors. En contrast, sostenen que els educadors han d’adoptar una perspectiva activista respecte a les seves funcions i responsabilitats en el seu paper d’educadors.

3.2. Dialogar des del pluralisme agonista

Per desenvolupar el pensament crític orientat a la justícia social també cal aprendre a dialogar amb persones que pensen de manera diferent de nosaltres. El diàleg és un intercanvi enriquidor de perspectives diverses que permet a les persones comprendre els valors i creences dels altres a través de l’empatia, el reconeixement i la legitimació de totes les visions. Aquesta pràctica, segons Barbeito i Caireta (2018) i Maddison (2015), enriqueix els nostres propis punts de vista. Es tracta d’un procés d’escolta activa i compromesa que busca entendre els valors i les creences subjacents que defensen els punts de vista dels altres, amb l’objectiu de transformar les nostres pròpies representacions sobre els altres grups.

Des d’una perspectiva agonista, perquè el diàleg sigui fructífer, els participants han de realitzar un esforç sincer per comprendre les preocupacions dels altres, malgrat els forts desacords i les tensions que poden sorgir de diferències identitàries i les emocions que aquestes generen. Kruger i Zembylas (2023) i Maddison (2015) expliquen que, en el diàleg agonista, els participants intenten entendre les preocupacions dels altres des de la seva pròpia perspectiva, mantenint els seus desacords sense renunciar a la seva identitat i reconeixent la validesa de les posicions dels altres. Això canvia la manera com actuen entre ells, i permet que les emocions i les diferències identitàries, que poden exacerbar els conflictes, es converteixin en el motor per transformar les relacions entre grups.

Un altre aspecte rellevant és que el diàleg agonista no busca necessàriament l’assoliment d’acords, sinó que el seu propòsit és mantenir la pau i, a llarg termini, transformar el conflicte cap a més comprensió mútua entre els grups. Aquest tipus de diàleg es mostra com un mitjà ideal per abordar temes controvertits que poden polaritzar, per exemple, una aula. En aquest context, la polarització, un fenomen profundament visceral i irracional que confronta identitats oposades, pot ser tractada en un espai on les identitats i les emocions són legítimes i reconegudes. Això no es pretén abordar de manera immediata, especialment en moments de molta polarització, sinó que es busca que amb el temps, a mesura que la polarització disminueixi, es pugui dialogar des d’un pla de racionalitat respectuosa i reconeixement mutu per afrontar el conflicte de fons. Maddison (2015) sosté que el diàleg és una pràctica política essencial per construir relacions i comprensió en societats dividides, on la polarització indica una clara divisió social. Barbeito (2023) suggereix que per arribar a una situació de despolarització cal:

1) Planificar accions educatives graduals per abordar temes controvertits: cal començar per activitats menys polaritzadores en un entorn de confiança, per tal de reduir els riscos associats a la polarització i facilitar un tractament més eficaç de temes delicats.

2) Generar les condicions en el grup: la planificació d’activitats educatives ha d’iniciar-se amb la promoció de la cohesió de grup i l’establiment de normes comunes, així com amb exercicis que fomentin el respecte mutu i la cooperació.

3) Prioritzar metodologies educatives emocionals i segures: és important fomentar tant la reflexió crítica com el reconeixement de les emocions i la identitat, per poder adaptar-nos a les diferents maneres d’aprendre de l’alumnat.

4) Centrar-se a comprendre els valors de les altres persones: per aconseguir que un diàleg contribueixi a la despolarització, és crucial que la discussió transcendeixi la mera exposició d’arguments i fets, per aprofundir en la comprensió dels valors subjacents a les diverses postures.

5) Tenir clars els límits: és fonamental definir els límits del que és acceptable per garantir un espai segur on l’alumnat pugui expressar-se amb empatia i on es garanteixi la diversitat de perspectives.

Les estratègies i metodologies discutides constitueixen un marc necessari per abordar la complexitat dels temes controvertits i la polarització a l’aula. Crear un espai segur i respectuós on es reconeixen i es valoren les emocions i els valors dels altres és essencial per avançar cap a la despolarització. En aquest context preparat i reflexiu, podem orientar el diàleg educatiu cap a la construcció de contrarelats de l’odi.

3.3. Construir contrarelats de l’odi

Els discursos de l’odi poden ser, de vegades, hegemònics, i cal aprendre a qüestionar-los (Castellví et al., 2022). Per tractar els discursos de l’odi a l’aula primer cal identificar-los i abordar-ne la complexitat, promovent el debat sobre la responsabilitat, els protagonistes o els arguments exposats. Es tracta de desmantellar el discurs d’odi a partir de la construcció de contrarelats, afegint “més discurs a la conversa i intentar canviar la mentalitat de qui parla d’odi” (Mathew et al., 2018). Més enllà de les respostes legals a aquest fenomen, les respostes educatives al discurs d’odi i l’extremisme han de ser una de les eines contra la seva propagació. En l’àmbit escolar, una de les respostes al discurs d’odi pot ser ocultar-lo o bloquejar-lo. No obstant això, el moviment “No Hate Speech”, promogut pel Consell d’Europa (2017), transmet que és més efectiu respondre a una narrativa opressiva amb una altra narrativa, la qual ajuda a construir un marc alternatiu per interpretar la realitat. Com Ortega-Sánchez et al. (2021, p. 14) proposen, necessitem “treballar amb la llibertat d’expressió a través dels principis i valors democràtics dins de l’aula”. Wachs et al. (2022) defensen que l’educació democràtica és necessària per prevenir el discurs d’odi, juntament amb la promoció d’una atmosfera inclusiva a l’aula. D’aquesta manera, Mathew et al. (2018, p. 9) asseguren que “el contrarelat es considera una solució prometedora, ja que pot ajudar a controlar el problema del discurs d’odi i, al mateix temps, dona suport a la llibertat d’expressió”. Els contrarelats combaten el discurs d’odi desacreditant-lo i desmuntant-ne el contingut, basant els seus arguments en valors com els propis de la democràcia, dels drets humans i d’altres narratives de dignitat (Consell d’Europa, 2017).

Tanmateix, els objectius desitjats no s’aconsegueixen només proporcionant informació oposada al discurs d’odi. El Consell d’Europa (2017) suggereix desenvolupar contrarelats que connectin amb els estudiants i amb les seves vides, a través de les emocions, el contacte personal i l’humor. Tuck i Silverman (2016, p. 4) proposen desmuntar i deslegitimar el discurs d’odi mitjançant les següents estratègies:

1) Destacar com les activitats extremistes impacten negativament les persones que pretenen representar.

2) Demostrar la hipocresia dels grups extremistes i com les seves accions sovint són inconsistents amb els seus propis principis declarats.

3) Emfatitzar les inexactituds factuals utilitzades en la propaganda extremista i aclarir les coses.

4) Burlar-se o satiritzar la propaganda extremista per minar-ne la credibilitat.

Aquestes estratègies no busquen substituir aquests relats per d’altres, sinó construir alternatives sòlides, que facilitin el diàleg democràtic a l’aula, per abordar l’extremisme i el discurs d’odi i desenvolupar el pensament crític (Castellví et al., 2022; Consell d’Europa, 2017).

4. Conclusions

El professor Joan Pagès defensava que havíem de preguntar-nos “què està passant?” i “què estem ensenyant?” com un dels pilars per comprendre les finalitats de l’aprenentatge de les ciències socials. Si veiem el que està passant, els arguments exposats ressonen amb la tendència global cap a l’autocratització que ha estat documentada en estudis recents. Segons la investigació realitzada per Herre, Ortiz-Ospina i Roser (2013), el món ha experimentat una regressió democràtica en els darrers anys, amb un nombre creixent de països que mostren signes d’autocratització. L’any 2022, la base de dades Episodes of Regime Transformation (ERT) va identificar 40 països en procés d’autocratització, una xifra que no té precedents en la història recent. Aquesta preocupant trajectòria global cap a l’autocratització es reflecteix en el fet que hi ha menys democràcies, menys persones que viuen en règims democràtics, una disminució en els drets democràtics a escala mundial i un augment del nombre de persones que resideixen en països que s’autocratitzen. Aquest context global reafirma la necessitat de reflexionar críticament sobre els corrents populistes d’ultradreta i sobre la importància de desenvolupar competències de cultura democràtica i formar el pensament crític. Són aquestes les qüestions socialment vives que cal abordar a classe.

L’educació, per tant, té un rol fonamental en la lluita contra la pèrdua dels valors democràtics. Les estratègies educatives que fomenten la comprensió, el diàleg i la crítica constructiva poden servir com a contrapès a les tendències autocràtiques ajudant la joventut a reconèixer i rebutjar les posicions polaritzadores i els discursos de l’odi. En un moment en què els valors democràtics estan sota amenaça en moltes parts del món, l’educació emergeix com una força poderosa per defensar i revitalitzar la democràcia. Davant aquest paisatge desafiant, és imprescindible que els sistemes educatius arreu del món s’adaptin i reforcin els seus compromisos amb la formació d’un pensament crític orientat a la justícia social, compromès amb els valors democràtics i amb la dignitat humana.
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