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HHacer lo político más pedagógico significa servirse 
de formas de pedagogía que encamen 

intereses políticos de naturaleza liberadora; es decir, servirse de formas de pedagogía 
que traten a los estudiantes como sujetos críticos, hacer problemático el conocimiento, 

recurrir al diálogo crítico yafirmativo, y apoyar la lucha por un mundo 
cualitativamente mejor para todas las personas. En parte, esto sugiere que 

los intelectuales transformativos toman en serio 
la necesidad de conceder a los estudiantes 

voz y voto en sus experiencias de aprendizaje. 
Ello implica, además, que hay que desarrollar un lenguaje propio 

atento a los problemas experimentados en el nivel de la vida diaria, particularmente 
en la medida en que están relacionados 

con las experiencias conectadas con la práctica del aula. 
Como tal, el punto de partida pedagógico para este tipo de intelectuales 

no es el estudiante aislado, sino los individuos y grupos 
en sus múltiples contextos culturales, 

de clase social, raciales, históricos y sexuales, 
juntamente con la particularidad de sus diversos problemas, esperanzas y sueños. " 

(Giroux, 1990:178) 

Descripció i interpretació deis processos de formació. 

L'objectiu de dur a terme una analisi comparativa deis tres casos, respón 

a la necessitat de identificar aquells elements deis processos de formació que 

han possibilitat la transformació d'alguns aspectes de la vida escolar, o bé 

d'aquells que no ho han permes, per intentar establir, a la segona part d'aquest 

capítol, un diagnostic tecnic del canvi. 

Com ja he comentat al final del capitol anterior, els indicadors s'han 

organitzat en qJ..latre bloes que centenen la següent informació: 
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1. recursos disponibles en el context concret i la seva organització. 

- Indicadors relatius als centres educatius 

- a I'equip huma de la UAB 

- a I'equip constituit amb els formadors i formadores del Progrma 

- al seminari 

2. procés de formació i dinamica de treball. 

-Temporalització de les estrategies d'intervenció 

-Indicadors relatius a la dinamica deis seminaris 

3. resultats vinculats als objectius ¡les experiencies de cada 

seminari 

- Indicadors relatius a les experiencies realitzades 

- a la vinculació de I'alumnat en les experiencies 

- a la vinculació de les famílies en les experiencies 

- a I'assoliment deis objectius del seminari 

4. resultats vinculats a la formació deis mestres 

- Assoliment deis objectius de formació específics d'Antropologia 

- resultats en relació a les Premises Transformatives Basiques 

Després de cada taula comentaré els indicadors que poden aportar més 

elements explicatius del perque en uns casos ha estat possible transformar les 

relacions educatives i en I'altre, no. Tot plegat per anar focalitzant el nucli de 

desciiptors qualitatius, que ens han d'aproximar a les característiques d'una 

proposta de formació, que es proposi objectius transformatius, tant en I'ambit 

de les relacions interculturals a I'escola, com en I'ambit de la practica educativa. 

Tant la descripció i interpretació deis tres processos de formació, com 

I'analisi comparativa -segona part d'aquest capitol-, es basa en les dades i 

interpretacions obtingudes per mi mateixa en tots tres casos, a partir de la 

meva presencia continuada als seminaris i en diferents moments de la vida deis 

centres -molts menys deis desitjables-. També en la relació permanent 

mantinguda amb els companys i companyes etnógrafs de I'equip de la UAB, 

amb algun col.laborador, com en Jordi Grau, becari del Dept. d'Antropologia 

Social de la UAB, o els propis formadors i formadores, que al menys en dos 

deis casos, han estat referents constants per a la contrastació de la informació. 
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Tantmateix han estat de valuosa ajuda contrastadora les aportacions de Silvia 

Carrasco i Susana Tovías, com també les de Teresa San Román especialment 

pel que fa a un deis casos de formació. En tot cas pero, jo soc la única 

responsable deis biaixos interpretatius que es puguin constatar, que tot i haver­

los intentat objectivar i racionalitzar al maxim, ben segur que no estan 

explicitats en la seva totalitat. 

INDlCADORS RELA TIUS ALS CENTRES EDUCATIUS . 

• ::lndi¿a~()rsper<::::6A~Rtt~HEtrO) ...... /.:ptAiDE.:.:.\:.·.:::.·.: ::-.'. ··);:·.:·:·CIf\rrÚRó.::.::::-:·::::· 
....... <·:.:centre::·<·>:· . : .. >.:;:»::.:: ··::t'ESTANY;-::':::<:>BAR.CELONA::<:: 

~i~~lll.III~€s ...•••......•.•. 750 

i.Jnies·::·::···· 4 línies en dues 
seccions 

: "R~~iÓ·.ap()~irri~t .•• : •. : •. ··::. 

' .. '. :.c .. ··. : :.:: 

N1itjariá .: ..... . 
d'arltiguitaf '. . . 
cOrTtparticia . 

. ·R()ta(;iÓ~qÚip •....••.•• : 
··dlrectiu>.·.··· .. ··: •. :·:·:.· •. :.···.·.:.:.· .. · ..•• ::: 

.~{~~%C~}i··.·.···.······· 
relacióáUotal ...... 
tI'ah.Jmnesdel : 
ceritre········· 

15 alumnes/aula 

53 (62 el curs 
94/95) 

4 cursos 

poca 

gitanos 

85% 
(638 alumnes) 

fa uns 23 anys, 
des de I'origen del 

centre 

642 

2 línies fins a 3er, 
3 línies de 4at a 

8é 

25alumnes/aula 

37 

8 cursos 

nul.la 

senegambians 

7% 
(44 alumnes) 

fa uns 6 anys 

150 

1 línia 

23 alumnes/aula 

15 

7 cursos 

cada dos cursos 

magrebins 

5% 
(8 alumnes) 

fa uns 11 anys des 
de I'origen del 

centre 
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;pétfiis< ~c6Ci6):~·:> 
: :e~onÓrnics<: 
farr.¡lie~:Y· .: ::.:.< 

Grans espais molt 
deteriorats 

Desangelat, fred, 
for9é3 impersonal 

Gris i blanc 

Al centre d'un barri 
periféric de gran 

ciutat, aprap d'una 
térmica i de 
I'autopista. 

Majoritariament en 
atur o auto­
ocupació en 

activitats 
normalitzades 
pero marginals 

castella 

antagoniques de 
manera 

continuada 

Grans espais, 
antics i for9é3 ben 

conservats 

Cuidat pero ranci, 
molt endre9é3t i 
convencional 

Marró i gris 

Al centre historie 
de la ciutat, a 15 

minuts de I'estany, 
a la cru"illa d'un 
carrer de transit 

relatiu. 

Majoritariament 
assalariats de 

mitjana 
qualificació. En el 

cas deis 
senegambians, 
auto-ocupació i 
assalariats de 

baixa qualificació 

cata la 

estables i amb 
poca discontinuitat 

Espais suficients 
de construcció 
relativament 

recent 

Cuidat, 
personalitzat i molt 

dinamic 

Blau lIuminós i 
blanc 

Al centre d'un barri 
periféric d'una 

ciutat del cinturó . 
metropolita, al 

costat de 
I'autopista. 

Majoritariament 
assalariats de 

qualificacions mitja 
i baixa. Atur i auto­

ocupació. 

castella 

freqüents i for9é3 
positius 

Els tres centres es troben en situacions diferencials pel que fa al 

col.lectiu culturalment minoritari que escolaritzen i al temps que fa que 

Ilescolaritzen i aquest és un factor molt important a no perdre de vista. Al 

seminari del Barri Ghetto i al Cinturó de Barcelona, els seus orígens com a 

centre es vinculen als col.lectius en qüestió, en el cas del Pla de l'Estany, no. 

És I"unic deis tres centres que sobtadament s'ha trabat amb una població 
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escolar no prevista i absolutament desconeguda, i ha hagut d'encaixar una 

ruptura del seu quefer col.lectiu, durant molt· de temps estable. Al' Pla de 

l'Estany la situació es voldria temporal, i no ho éso Es voldria temporal perque 

en bona mesura, I'arribada de senegambians al centre ha provocat una 

devallada de les matrícules de I'alumnat autocton que tradicionalment 

escolaritzaven, amb la consequent preocupa ció pel que pot significar de 

devallada del seu prestigi. Les diferencies entre el Barri Ghetto i el Cinturó de 

Barcelona, tampoc s'han de menystenir. No és el mateix escolaritzar nens i 

nenes gitanos des de fa 25 anys i en proporcions molt altes, que escolaritzar 

fills i filies de cinc o sis famílies magrebines, des de fa uns 10 anys. Les 

expectatives deis claustres... envers els alumnes i famílies habituals del 

centre, son radicalment diferents. Escolaritzar durant 25 anys alumnes 

gitanos implica en bona mesura, acostumar-se a formar part d'un món 

desprestigiat socialment, del qual s'espera molt poca cosa en termes de 

rendiment academic. Els docents se saben membres d'una comunitat educativa 

marginal i saben que s'els pensa a ells mateixos com a professionals marginals 

també.·1 tractant-se de gitanos, el conflicte quotidia és el que s'espera trobar. 

En canvi, cinc o sis famílies d'entre les moltes del centre, que pertanyin a un 

col.lectiu minoritari culturalment i a més immigrant, no generen problemes en la 

pro posta escolar. Entre el barri Ghetto i el Cinturó de Barcelona, la diferencia 

més important rau en que en el primer, el questionament de la proposta escolar 

és una realitat quotidiana, pero interpretada en termes de "no hi ha res a ter 

amb aquesta població" i en el segon cas s'ha insistit molt, des deIs membres 

del seminari que no hi ha cap problema particular, s'han integrat perfectament a 

la dinamica escolar. Aquest questionament o integració a la vida escolar 

respón, en bona mesura, al grau de coneixement estereotipat que mútuament 

es tenen entre col.lectius, molt superior en el cas deIs gitanos/paios, pero 

també en la proporció d'alumnes en relació al total d'alumnat del centre. Les 

posicions de for~ tenen equivalencies molt diferents. 

Un altre indicador que apropa el Barri Ghetto i el Cinturó de Barcelona, 

és la zona en que s'ubiquen els dos centres. Ambdós formen part de 

municipis del Cinturó Metropolita de la ciutat de Barcelona, es troben aprop 
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d'una autopista, ¡les seves instal.lacions escolars es troben al bell mig d'un 

barri deis de menys prestigi del seu municipis, tot ¡que I'a"illament, degradació i 

pobresa del Barrí Ghetto ás molt superior. Son peró tots dos, centres de 

periferia urbana. Pla de l'Estany, no. Es troba en una petita ciutat d'entorn semi­

rural i I'escolaesta ubicada al centre histórie de la ciutat, gaudia de prestigi i 

I'esta perdent, degut sobretot a que, és I'únic centre de la petita ciutat que 

escolaritza senegambians, i que en el que ha disminuit la matriculació de 

, famílies autóctones. En aquest sentit, el canvi de prestigi associat al' centre 

tradicionalment és un altre element condicionador.l. en bona mesura, de 

I'orientació deis canvis assumits pels seminaris. És a dir, els centres que 

no han patit canvis en el seu prestigi -sempre han gaudit de bon prestigi -

Cinturó de Barcelona- o de dubtós prestigi -Barri Ghetto- no han manifestat la 

mateixa ansietat davant els nouvinguts i els canvis s'han pogut canalitzar més 

vers el questionament de la proposta educativa del centre, i no tant a la 

necessitat de coneixer més al coUectiu escolaritzat ¡les seves families. 

De la mateixa manera, lesrelacions establertes amb els barris 

respectius i per tant, amb el context habitual de les families del centre és 

un indicador de les possibles predisposicions deis membres deis seminaris per 

establir canvís que signifiquessin la impJicació de les families. El centre del Barri 

Ghetto, era el centre amb una dialectica antagónica barrí-escola més arrelada 

entre les dues comunitats, famílies-docents, gitanos-paios. El centre doncs amb 

más recels inicials vers "obertura, tot i que no ¡'único Els altres dos centres 

podien plantejar-se-Ia más tranquilament perque la comunitat al barri era más 

diversa i aixó els permetia pensar la possibilitat d'obrir-se a unsi no 

, necessariament a uns altres universos familiars. les possibilitats vers una 

predisposició al canvi en I'establiment de nexes escola-families eren 

també diferencials. 

_Els perfils socio-economics de les families del centre són un altre 

deIs elements compartits al Barri Ghetto i al Cinturó de Barcelona. No hi havia 

tanta diferencia entre les families deis col.lectius culturalment minoritaris i la 

resta de famílies -tot i que al Barri Ghetto eren poques-. La majoria de famílies 

de cada un deIs centres compartíen en termes generals una mateixa franja de . 
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qualificació professional i de tipus d'ocupació, així com índex d'atur o d'activitat 

laboral similar. De manera que la percepció del conjunt de les families no 

era fragmentada era relativament semblant. En canvi a Pla de l'Estany hi havia 

diferencies prou significatives entre els col.lectius familiars senegambians i no 

senegambians que manteníen la percepció de fractura entre uns i altres. Pero a 

més a més, aquests peñils socio-economics de les families es percebien, 

per part deis mestres, amb distancies diferencials respecta de les 

propostes escolars. Al Pla de l'Estany, la majoria de famílies coneixia 

perfectament la cultura academica mentre· que les families senegambianes la 

desconeixien en bona mesura -I'escolarització no és obligatoria en origen-o Al 

Cinturó de Barcelona, no es percebia major distancia amb la proposta escolar 

en lesfamílies magrebines, que la que es percebia per a la resta de families del 

centre. Unes i altres es percebien lIuny. Al Barri Ghetto, la globalitat de famílies 

era pensada en termes, ja no de lIunyania amb la cultura academica sino de 

rebuig i hostilitat vers aquesta i els mestres que la representaven. 

Un altrefactor té a veure amb les lIengües d'ús majoritari entre 

alumnes i families. Si aquestes han representat un canvi o no en la 

tradició lingüística del centre. Així és al Pla de l'Estany on la lIengua habitual 

. és el catala. La immersió era una realitat sense problemes, a partir de I'arribada 

del col.lectiu senegambia, comenya a ser-ho o al menys a pensar-se en 

aquests termes. Al Barrí Ghetto, la immersió ha comenyat fa uns quants anys 

pero la lIengua de relació habitual en el sí de ¡'escola és el castella. Al Cinturó 

de Barcelona, la lIengua escolar és el catala ja que des de la seva creació, el 

centre va ser establert com a I'únic centre d'immersió lingüística al barrí en 

aquel!· moment, essent coneixedors de que la lIengua d'ús habitual entre els 

nens i nenes i les famílies era el castella. D'alguna manera no es un tema 

problematic al Barrí Ghetto i al Cinturó de Barcelona, ja que no s'ha produit 

canvis des de I'origen del centre, i si ho és en canvi al Pla de I'Estany, que ha 

de redefinir les seves estrategies comunicatives i relacionals al voltant del 

catala ¡del castella, ja que la necessitat d'entesa amb les famílies 

senegambianes -que majoritariament, i com a maxim, poden comunicar-se en 

castella excepció feta d'un parell o tres de casos comptats que ho poden fer en 
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catala-, obliga als docents a adrec;:ar-s'hi en caste 11 a , o per exemple, quan es 

decidia la lIengua de traducció del video informatiu, va problematitzar-se fon;a 

al voltant de que "si ho traduim al saraholé, a veure si també ho haurem de fer 

al castella, ara ... ". És dones un element més de pressió per al col.lectiu docent 

del seminari del Pla de "Estany. 

Pel que fa al nombre total d'alumnes i el nombre de membres .del 

claustre ens trobem que, Banyoles i La Mina estarien más aprop que no pas 

I'Hospitalet que és un centre d'una sola línia, tot i que La Mina té 

comparativament más professorat que Banyoles degut a la ratio más baixa per 

aula. Aquesta característica implica un desplegament diferencial 

d'estrategies internes organitzatives, per a la presa de decissions, per a 

. I'establiment del consens, per a la comunicació entre docents, pero tambá 

significa más moviment a I'escola, más grups d'alumnes i más famíles i, per 

tant, más casuística quotidiana que és difícil compartir col.lectivament. És, 

esperable en escoles amb més de dues Iínies fisures múltiples en más d'un 

aspecte de la vida escolar. El "tamany" del centre afegeix dificultats 

importants a I'hora d'establir consensos per a la intervenció educativa. 

L'espai del que es disposa, la seva conservació i decoració, la lIum, 

el color, són elements constitutius del paisatge escolar que alumnes i docents 

comparteixen dia a dia, i configuren un discurs plastic que els acul!. Peró al 

mateix temps, aquest paisatge escolar ás fruit d'intervencions educatives i 

en ell es desenvolupa I'acció educativa:. No és el mate ix que cada quinze 

dies el mural de I'entrada del centre sigui diferent o que el cartell anunciat la 

festa de Sant Pone; del mes de maig estigui encara penjat -amb un parell de 

xinxetes que falten- el mes d'octubre del curs següent. En el primer eas ens 

indica que es vetlla per I'actualització de les informaeions del passadís, de que 

algú se n'encarrega de que els nens i nenes facin murals i aquests tinguin un 

protagonisme; ens indica moviment i aeció, tot i que també ens pot indicar un 

cel excessiu per donar una bona imatge a les famílies i visitants ... L'altre cas, el 

mural de fa cinc mesos ens pot venir a indicar el contrari, sobretot si tenim en 

compte que entre el mes de maig i el d'octubre han passat unes vacanees 

entremig, i que, se suposa que els mestres tenen uns díes a final de eurs i uns 
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a comen9ament de curs, per posar en condicions "escola... La manca de 

xinxetes indica que ningú s'ha preoéupat de posar bé el mural, com també que 

potser a tothom li és ben igual el mural així com la imatg.e que pugui donar a les 

families. Pot informar-nos també de que les famílies venen poc al centre, o que 

és un centre poc visitat, pero ben segur que ens informa que no es vetlla 

massa per fer partíceps als alumnes de la vida escolar al passadís... Ens 

informa, per tant, de quin son els qui hi habiten, de cóm s'organitza I'activitat 

escolar i, de retruc, de cóm es pensen els alumnes que s'hi escolaritzen o les 

families a qui s'ha d'informar. És una font d'informació de primer ordre 

sobre les relacions socio-culturals a I'escola. 

Finalment, la mitjana d'antiguitat compartida pels mestres així com 

la rotació de I'equip directiu, ens informa de graus d'estabilitat pero també 

de graus de probable flexibilitat. Cert temps de permanencia compartida 

afavoreix I'estabilitat del funcionament del centre ja que permet mantenir criteris. 

d'intervenció, permet coneixer els mecanismes de con sen s i les possibilitats 

d'incidir-hi, permet dolar al centre d'un conjunt de regles del joc conegudes per 

tothom. Ara bé, I'estabilitat també pot ser generadora de rigidesa i inflexibilitat si 

no es combina amb la rotació deis qui han de prendre les decissions. És el cas 

del Pla de "Estany. 
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r ..•.. ·.····.····· .··.·· .. · .. PRIMERBL()C:CONTE)(T,.·~EC.~~SOS·I ORGANITZAC:IÓ. ······1 

INDICADORS RELATIUS A L'EQUIP HUMA DE LA UAB. 

coordinació .... 
. ..". 

Gralld'implicaciÓ·.· 
. . . . 

Carme Méndez, 
etnógrafa i Pepi 

Soto, 
coordinadora. 

Susana Tovías, 
coordinadora fins 

el mes de mar<; de 
1996. 

majoritariament 
compartits 

recolzament, 
respecte i 

cooperació 

constants i 
elaborats 

permanentment 

óptim i permanent 

óptim i constant 

• Dedicació · h()rfiri~ aprox. 150 hores 
compartida de treball 

E~fJaiSide •..•.. 

tróbélda 

MÓ~~Jlt~cI~· .. >. 

trabada ." :.: 

Al centre -classes, 
menjador, sala de 

professorat-, al 
barri carrer, algun 

bar-, facultat­
despatxos, bar-, 
pel cotxe -anant i 

venint-... 

Matins, migdies, 
tardes i vespres. 

Aliou Diao, 
coLlaborador I 
etnograf i Pepi 

Soto, 
coordinadora. 

Susana Tovías, 
coordinadora fins 

el mes de marc; de 
1996. 

majoritariament 
compartits 

respecte i 
cooperació 

freqüents i 
estables 

suficient pero 
irregular 

suficient i constant 

aprox. 60 hores de 
treball 

Al centre -sala de 
professorat-, al 

barri -bar-pel cotxe 
-anant i venint-. 

Matins i migdies. 

Luis Miguel 
Narbona, etnograf 

i Pe pi Soto, 
coordinadora. 

Susana Tovías, 
coordinadora fins 
el mes de marc; de 

1996. 

parcialment 
compartits 

respecte i 
cooperació 

freqüents i 
controvertits 

suficient i regular 

suficient i constant 

aprox. 100 hores 
de treball 

Al centre -sala de 
'.. professorat, 
biblioteca, pati-, al 
barri -algún bar-, a 
lIoes convinguts -

bars-

Matins, migdies, 
tardes i vespres. 
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Articulació 
compartida deis 
continguts de les 

sessions 
etnografiques. 

Desenvolupament 
de les sessions 

del seminari. 
Seguiment 
minuciós i 

exhaustiu del 
procés i de 

I'experiencia. 
Coordinació del 
treball amb la 

formadora. 
Reflexió i analisi 

permanent. 

Teresa San 
Román, sessió 

teórica al seminari. 
Un membre del 
col.lectiu gitano, 
col.laborador en 

I'etnografia. 

Aproximació al 
coneixement 
cultural deis 

senegambians del 
centre. 

Desenvolupament 
del procés i de la 

majoria de 
sessions del 

seminari. 
Coordinació deis 
continguts i de la 

traducció del video 
informatiu a les 

families. 
Contactes amb els 

formadors. 

Jordi Grau, 
filmació i edició del 

video informatiu 
Elisenda Ardevol, 
filmació i gravació 

traducció. 
Un membre del 

col.lectiu saraholé 
que va traduir el 
video informatiu i 
va preparar amb 

l'Aliou dues 
sessions sobre 

continguts 
culturals. 

Articulació 
compartida de la 

majoria deis 
continguts de les 

sessions del 
seminari. 

Seguiment del 
desenvolupament 

del procés, de 
I'experiencia i deis 

seus efectes de 
continuitat. 

A les tres zones les actituds mútues, els nivells d'entesa, el grau de 

coordinació i d'implicació deis qui composavem I'equip de la UAB han estat 

positius i afavoridors d'encontres que no pas de distancies. Aixó a facilitat 

en gran mesura la tasca. De fet al Barri Ghetto, el centre que, de tots tres, tenia 

unes condicions de partida més complexes s'ha produit un canvi altament 

consolidat gracies a la simbiosi que en la majoria d'ocasions hem articulat la 

Carme i jo. Al Cinturó de Barcelona, on les condicions de partida eren les més 

óptimes de totes tres zones la menor coincidencia, en alguns deis supósits de 
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formació, amb en Luis Miguel -que no pas d'entesa perque sempre ens hem 

entes molí bá- no ha esta! cap inconveníent per assofir transformacions 

reUevants. En can vi al Pla de l'EstanYi malgrat I'entesa amb l'Aliou ha estat 

tambá molt positiva, no s'han trobat les condicions más adequades pel que fa a 

trobar el temps de dedicació compartida, ja no par astablir la transmissió da 

continguts culturals específics que permetessin dasangoixar al seminari, sino la 

transformació de pre-conceptes j suposits que transformessin les pereepcions i 

predisposicions vers el canvi. 

També ás d'assenyalar eis moments i espais de trobada compartits. 

A más moments i espais junts, más ¡nfonnació compartida ¡más 

possibilitats d'entesa entre nosaltresJ pero també més coneixement mutu 

ambel context escolar i els seus habitants. En aquest cas el Barri Ghetto és 

paradigmatie, ja que els múltiples moments i diversos espais de trobada amb la 

Carme, i de totes dues amb els mestres i reseota -sobretot per part de la 
-

Carme- han possibilitat disposar de la informació de context imprecindible par 

abordar-hi la forma ció da manera pertinent. 

Tant al Cinturó de Barcelona com al Barrí Ghetto, hem compartit una 

tasca central: la coordinació deIs continguts de les sessions del seminari, 

más fes etnografiquas pel que fa al Barri Ghetto que no pas al Cinturó de 

Barcelona, pero en tots dos casos aquest biaix esta directament vinculat e/s 

objectius de trebaU deis respectius seminaris. En tot cas per als dos centres el 

contingut de les sessions estava articulat amb els objectius de formació vers 

els quaJs ens dirigiem ¡que compartiem en la seva orientacíó. Al Pla de 

l'Estany, la diferencia és molt significativa. Els continguts culturars que han 

estat presents en bona part de les sessions no estaven articulats al voltant dtun 

eix teorie que els recondufs en aquesta direcci6. L'articulacló era paraLlala, 

anterior o posterior, pero no els impregnava, perque tot i ser en bona mesura 

compartida amb l'Aliouf no vam elaborar-fa plegats de manera explicita. No hi 

havia prou moments i espais d'encontre. 

Cal esmentar que Pla de l'Estany ha estat J'únic centre amb dedicació de 

coUaboradors extems a I'equip de formació. En Jordi Grau, becari de la 

UAB hi ha dedicat al voltant de 100 hores -aproximadament- per a fa ñtmació i 
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edició del video informatiu. Com que la tasca compartida amb en Jordi I'hem 

realitzat fora del marc del seminari i sense vinculació amb cap altra objectiu 

que no fóra el detenir el producta pel comenyament del curs següent, la 

incidencia des d'una perspectiva de formació que permetés alguna 

transformació, no s'ha produit. 
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INDICADORS RELAT1US A l'EQUIP CONSTITUIT AMB ElS FORMADORS. 

Una formadora 

Parcialment 
compartits 

Respecte, 
cooperació, 

reflexivitat, interes, 
constancia i -':.'.:.,,:';':':':-::.:_:.>-~ . ""' '.; 

~ '"O •••• ,<:::~\. receptivitat, tot i en 
;>.::::\:,:." :.:>'::.":'.: algún moment una 

. " " ..... 

,,',.'.',' ............. , .... :-: .. 

~;,'Ic:ahi~¡ 

mica de 
desconfian98· 

Suficient 

Óptim i constant 

aprox. 100 hores de 
treban 

Un formador ¡una 
formadora 

la formadora va fer­
hi un assessorament 

durant dos o tres 
cursos, pero en feia 

dos que sthavia 
acabat El formador 

no els coneixia. 

Presumiblement poc 
compartits 

Diferencials segons 
el formador. En un 

cas acidec;, 
desconfian98, 
menyspreu i 

competítivitat. En 
I'altre respecte i 
cooperació pero 

també desconfianc;a 

Escassos i poc 
elaborats 

Regularment 
insuficient 

Insuficient 

En un cas unes 50 
hores i en ,'altre unes 

80 horas. 

Un formador ¡una 
formadora 

La formadora hi va 
setmanalmant 

perque Ji carrespon 
perzona 

d'Ed. Compensatoria 
. El formador no els 

coneixia. 

Majoritariament 
compartits 

Respecte, 
cooperació, 

reflexivitat, interas, 
confian9a, 

constancia, 
receptivitat. 

Óptims i elaborats 
permanentment 

" Suficient i 
permanent 

Óptim i constant 

aprox. 120 hores de 
trebal! en els dos 

casos. 
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Al centre -classes, . 
sala professorat, 

pati-, algún bar del 
barri o d'altres lIocs. 
En alguna ocasió a 

la facultat. 

Matins, migdies, 
tardes 

Actes, control 
d'assistencia, 

fotocopies, etc. 
Seguiment deis 
"deures" entre 

sessions. 
Convocatories de 
reunions de treball 

al marge deis 
seminaris. Transmis 
. sió d'informació 
constant. Seguiment 
de tot el procés i de 
totes les sessions, 

incluides les de fora 
de programa. 
Realització de 

llistats de síntesi del 
procés de formació. 
Disseny i articulació 
de I'experiencia fora 

de programa. 
Realització de 
"experiencia. 

Avaluació. 
Articulació amb 

altres persones del 
claustre de la 

presentació de 
I'experiencia en una 

Jornada de 
Formació del 

Programa. 

Al centre -sala de 
professorat-, bars de 

la ciutat. En una 
ocasió a la facultat. 

Matins, migdies, 
alguna tarda 

Control d'assistencia, 
parcialment actes. 

Recollida de 
"deures" entre 

. sessions. Articulació 
del planteig 

d'algunes de les 
sessions. Seguiinent 

del 
desenvolupament de 
tot el procés en un 

deis casos. 
Participació a les 
sessions sobre 

continguts culturals. 
CoUaboració parcial 
en la realització de 

les filmacions. En un 
deis casos 

participació en el 
minutatge de les 
imatges inicials. 

Participació en la 
sessió de 

presentació del video 
al claustre -un deis 
formadors- i a la 

sessió d'explicació 
del video als 

formadors del 
Programa de 

Formació. 

Al centre -sala de 
professorat, pati, 

biblioteca-, al barrí -
bar, centre de 

recursos-, altres 
bars convinguts. 

Matins, migdies, 
tardes, vespres. 

Actes, control 
d'assistencia, 

fotocopies, etc. 
Seguiment deis 
"deures" entre 

sessions. Articulació 
del planteig de les 

sessions. 
Seguiment del 

desenvolupament 
de tot el procés, de 
I'experiencia i deis 

seus efectes de 
continuitat. 
Preparació, 
muntatge i 

presentació de les 
Jornades "1 tú cóm 

ho veus?" als 
membres del 
Programa de 

Formació. Avaluació 
i presentació de part 

deis continuts de 
I'experiencia a 
Jornades de 

Formació. 
Participació en 

algunes sessions 
fora de programa i 
parcialment en la 

segona experiencia. 
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En els equips constituits amb els formadors comencen a apareixer 

diferencies molt rellevants que han incidit significativament en els processos i 

resultats obtinguts a cada zona. Malgrat el nombre de formadors i la seva 

vinculació amb el centre escolar desafavoria inicialment al Barri Ghetto, els 

resultats han permes desvetllar la importancia d'altres factors a I'hora de perfilar 

processos de formació transformatius de les relacions socials a I'escola. M'estic 

referint a tots els altres. 

Els moments de trobada han estat for<;a semblantsen els tres casos 

dones es vinculaven especialment a I'abans i el després deis seminaris, només 

en una de les zones s'hi ha circumscrit quasi exclussivament. A les altres dues 

s'han . ampliat aquests moments quan mútuament hem considerat que feien 

falta. I ha passat varies vegades. El reflex el tenim en el nombre d'hores 

compartides de treball. En quan als espais de trobada, també trobem 

diferencies prou significatives entre Pla de l'Estany i els altres dos centres. S'ha 

. fet molta menys immersió al context escolar de manera compartida. Les 

trobades lúdiques a banda deis dinars després deis seminaris que 

s'aprofitaven en tots els casosper fer feina, s'han compartit amb aquells 

formadors amb qui hi havia establertes més bones relacions: Cinturó de 

Barcelona, Barri Ghetto. 

Pel que fa a les tasques desenvolupades la diferencia més rellevant és 

I'articulació del planteig de les sessions deis seminaris, exhaustivament 

compartida a Cintura de Barcelona, forc;a generalitzada al Barri Ghetto i 

escassa o superficial al Pla de l'Estany. També la preparació i realització de 

les experiimcies ha estat molt diferencial. Pel que fa al primer aspecte entenc 

que hauriem de vincular la possibilitat d'establir nusos entre les sessions de 

manera conjunta amb els suposits compartits i els nivells d'entesa ja que els 

temps de dedicació ho hagués permes, en principi, en els tres casos. Per 

establir si compartiem o no els suposits és necessari disposar de certa 

informació sobre el que pensava cada formador, i pel que fa a Pla de l'Estany, 

no ha estat una informació disponible. Els formadors no s'han manifestat 

explícitament pero entenc, a partir del temps compartit, deis seus comentarisi 

valoracions i del tipus de relació i comunicació que hem establert que eren poc 
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compartits. Tot i així, seria més significatiu el indicador que ens informa deis 

nivells d'entesa, ja que en el cas del Barrí Ghetto, malgrat compartir 

parcialment els suposits, ens hem pogut entendre perque ho hem pensat, 

mútuament, necessari. I al Pla de l'Estany, jo també ho he entes necessari de 

bon comenyament. Al Cinturo de Barcelona, tan els suposits com els nivells 

d'entesa amb els formadors han estat inmillorables. Penso que podem 

entendre millor les diferencies entre formadors en la preparació i realització 

d'experiencies, si contemplem els índicadors que ens informen del grau 

d'implicació i de les actituds que es manifestaven. Al Barrí Ghetto i Cinturo de 

Barcelona, el grau d'implicació ha estat optim i permanent, a Pla de l'Estany, 

no. Pero les actituds hi tenen certa correspondencia. El formador i les 

formadores del Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona, s'han caracteritzat 

basicament per actituds de respecte, cooperació, reflexivitat, interes, 

constancia i receptivitat. Pensaven que podien aprendre alguna cosa. A Pla de 

l'Estany no pensaven que poguessin aprendre gaire res, tot i que un deis 

formadors ha estat més respectuós i cooperant I'altre ha estat forya acid, 

desconfiat i desconsiderat, sense massa miraments a l'hora de fer-m'ho saber. 

Aquestes actituds, graus d'implicació i nivells d'entesa, s'articulen en 

bona mesura a relacions de més o menys empatia entre tots plegats, pero 

. també a certes pre-concepcions sobre cóm es pensava cada un deis formadors 

a ell mate ix i als altres, en relació al tema que ens ocupa, i a cóm cada Ú de 

nosaltres pensava el món, la vida i la cultura. Posicionar-se jerarquicament en 

relació als altres, ja sigui per dalt o per baix, no afavoreix relacions 

d'equivalimcia i menys quan del que es tracta és d'arbitrar estrategies 

d'intervenció educativa on hi ha implicades moltes altres persones i 

circumstancies i on s'ha de produir algún tipus de canvi.· Val a dir que algunes 

d'aquestes actituds ja es van manifestar durant el curs intensiu de juliol 95, dins 

de la primera fase de formació del Programa. 

Tot plegat ha revertít en graus de coordinació díferencials que han 

repercutít directament en la bona marxa deis seminaris. Al Pla de "Estany, la 

coordinació s'ha vist ressentida en diferents moments i tot i així ha estat 

insuficient. 
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M'atreviria a dir que la capacitat d'incorporar en el procés de formació, 

no només la dimensió professional de cada un de nosaltres, sino també la 

dimensió de subjecte cultural propia i particular, ha permes establir vincles més 

fluids, dinamies i enriquidors. Pla de l'Estany ha estat I'únic centre en que els 

dos formadors s'han mostrat més com a professionals, impedint I'assumpció de 

contradiccions i incoherencies personals de manera explícita. A les altres dues 

zones ha estat una practica habitual, compartida i reflexionada per tots i cada 

un deis que composavem I'equip huma que hi va intervenir -UAB i formadors-. 

Així dones, no incorporar les nostres respectives particularitats -discrepancies, 

incoherencies, dubtes i contradiccions-, podria ser un fre a I'encontre tranquil 

que doni prioritat a la feina afer amb els mestres en els centres i no pas el 

manteniment de certes posicions de prestigi. Tenint a més en compte, que el 

fet d'haver-nos manifestat en les nostres febleses no ha impedit I'encontre entre 

el nostre coneixement, ben al contrari, ha afavorit I'acollida, la reflexió i la presa 

de decissions consensuada. 
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;'p(!rcentr~ •.•......... <» ······BARCE.LpNA 

N~de>i 25 20 15 
'll1estresdeL 
• 'claustre i« 

. ',';: ",:.', ... 

··.·<Membres:··· 
.·:~el~.~Oipsi 

i~:~~~;;~t~ 

entre un 40% i un 
48% segons el curs 

Direcció -una per 
secció- Secretaria i 
Cap d'Estudis d'una 

secció. 

54% 

Cap d'Estudis. 

100% 

Direcció, Secretaria 
i Cap d'Estudis. 
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Aprox. el 92% deIs 
mestres d'Educació 
Infantil i el 28% deis 
mestres d'Educació 

Primaria 

Saleta del cafe, 
secretaria, sala de 
professorat, patis, 

alguna aula, 
menjador deis 

alumnes, menjador 
deis mestres, cuina 
de I'escola i en un 
bar del barri per 
celebrar ,'exit de 

I'experiencia 

Seminaris 
quinzenals d'una 

hora -dins de 
programa-, ¡de 

dues hores fora de 
programa (es feien 

per les tardes) 

al menys 3. 

Aprox. el 100% de 
les mestres 

d'Educació Infantil i 
el 57% de les 

d'Educació Primaria. 

. Aula de Cicle Mitja 
de Primaria, la taula 

de reunió era un 
cercle realitzat amb 

les taules deis 
alumnes ¡les cadires 

de tamany mitja, 
baixetes. L'espai es 

composava i 
desmontava a cada 

sessió 

Patis. En dues 
ocasions bar proper 
al centre on hi van a 

dinar algunes 
persones. En una 

ocasió menjador del 
centre a I'hora 

d'esmorzar 

Seminaris 
quinzenals d'una 

hora i mitja. 

13 sessions dins de 
programa. 

2 sessions de 
continguts culturals. 

El 100% de cada 
Etapa 

d' Ensenyament. 

Sala de professorat 
que conté la 
biblioteca del 

professorat, disposa 
d'una taula amb 

capacitat per unes 
vint persones i 

cadires d'adult. Hi 
ha un telefon, 

ordinador i maquina 
de cafe 

Sala de professorat, 
patis, despatx 

secretaria i direcció, 
biblioteca, menjador 

deIs alumnes, 
menjador deis 

mestres, cuina de 
I'escola, algunes 
aules, aula de 
psicomotricitat­
gimnas, cotxe o 

tren, bar ¡restaurant 
en dues ocasions 

Seminaris mensuals 
els primers tres 
mesas, després 

caqa tres setmanes, 
d'lma hora i mitja a 
dues cada sessió. 

12 dins de 
programa, 10 fora 

de programa. 

2 sessions de treball 
i 1 sopar, fora de 

programa. 
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5 dies per la 
Setmana de les 
Arts, tot i que les 

portes obertes a les 
families van ser una 
tarda. El treballamb 

els alumnes va 
comen9ar tres 

setmanes abans, 
aproximadament. 

26 h. seminari, 6h. 
sessions treball i 30 

h. aprox. 
experiencia (unes 

. 62h. en total, 42h. 
fora de programa) 

Bona parto La 
majoria deIs 

"deures". 
Participació en les 

discussions i 
documentació de 

casos. Organització, 
articuiació i 

desenvolupament 
de I'experiencia, 

dirigida per un petit 
grup de membres 

del seminari. 
Valoració del 

procés, identifica ció 
i reconeixement 

deis aprenentatges, 
avaluació en relació 
a fes expectatives. 

Valoració de 
I'experiencia i de les 

possibilitats de 
contínuitat. Consens 

sobre els canvis a 
realitzar en el 

centre. 

3 díes per la filmació 
de les ¡matges del 
video, 1 d'elles fora 

de programa. 1 
reunió amb les 

famílies noves per 
passar el video. 

19,5 h. seminari, 3 h. 
sessions treball i 24 

h. aprox. 
experiencies (46,5h. 
en total, 5h. aprox. 
fora de programa). 

Bona part pero no 
han participat en la 
realització i edició 

del video informatiu. 
La majoria deis 

"deures" pero amb 
resistencies. 

Participació als 
seminaris. Implicació 

desigual en les 
discussions. 

CoUaboració en 
facilitar i organitzar 
activitats i permetre 
J'accés a les aules 
per les filmacions. 

Identificació j 
reconeixement 
d'alguns deis 

aprenentatges. 
Valoració critica del 

procés i deIs 
resultats. 

5 díes per les 
primeres Jornades i 
5 díes més per les 
segones, fora de 

programa, tenint en 
compte que cada 

Jornada s'ha 
comenyat a treballar 
a les aules i amb les 
famflies entre dos i 
tres mesos abans. 

37h. seminari, 4h. 
sessions treball i 70 

h. aprox. 
experiencies (111 h . 
en total, 56h. fora de 

programa). 

Totes. Tots els 
"deures". 

Participació en les 
discussions i 

reflexions 
compartides, així 

com en la 
documentació i 

analisi de casos. 
Organització, 
articulació i 

desenvolupament 
de tot el treball amb 
alumnes i families 
per dur a terme les 

experiencies. 
"Avaluacions, 

crítiques, 
valoracions. 

Identificació deis 
aprenentatges, deis 

canvis i de les 
possibilitats de 

continuitat. 
Valoració deis 

efectes en la vida 
escolar, en la seva 

propia formació. 
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Gtélllcl~> Suficient tot i que en 
coordinació> alguns moments 
.~ntl'éell$< irregular. 

····Niveli$· .. 

rj<~~tt.:; 
··:tll~r11b¡..es 
·\fjeret)uip<. 

Elevat en la majoria 
deis casos j en 

augment en molts 
d'ells. 

Suficient i en 
augment a mida que 
avenc;ava el procés 

1 nteres , 
descoratjament, 

desconfianc;a que 
va anar aminorant, 
una mica de por i 

incredulitat. 

Suficient en tasques 
molt concretes i 

pautades. 

Poco 

Insuficient. 

Interes inicial, 
delegació, . 

descoratjament, 
susceptibilitat, 
agressivitat, 

desconfianc;a, 
incredulitat. 

Óptim 

Óptim 

Óptims 

Interas, respecte, 
valoració, 

cooperació. En 
algún moment 
escepticisme. 

Els tres seminaris tenien proporcions semblants en quan al nombre de 

persones -una mitjana de 20-, tot i que el seu valor relatiu en relació al total de 

membres del claustre era diferencial. Només al Cinturo de Barcelona hi 

participava la totalitat del claustre. Als altres dos centres la representativitat ha 

girat al voltant del 40-50%. Aquest indicador podria explicar en bona mesura la 

consolidació deis canvis realitzats en el centre i els efectes de la seva 

continuitat després d'un procés d'exit, com és el cas del Cinturo de Barcelona. 

Un altre factor que entenc rellevant és la participació deis equips directius. 

Només al Pla de l'Estany hi ha participat una sola de les persones de I'equip 

directiu. Ens informa, per una banda de la importancia que es dona al tema 

en el centre, pero per ,'altra de I'efecte que poden tenir les decissions preses 

en el marc del seminarl sino son considerades vinculants per a la resta de 

professorat. És el cas del Pla de l'Estany on ens vam trobar que, després de 

tenir tot el contingut del guió del video informatiu establert, es va haver de 

paralitzar la posta en marxa perque calia "acord de tot el claustre i deis altres 

dos membres de I'equip di rectiu. I aixo que cal fer memoria que abans de la 
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nostra entrada als centres per iniciar el procés de formació en seminaris, els 

respectius claustres hi havien estat d'acord. 

Per etapes d'ensenyament, excepte Cinturo de Barcelona que hi eren 

totes, al Barri Ghetto i a Pla de l'Estany, la representativitat era forc;asemblant. 

Hi havia molta més presencia de I'etapa d'Educació Infantil que de la de 

Primaria. Les raons pero eren diferents en els dos casos. A Pla de l'Estany s'hi 

van vincular aquells mestres que tenien nens i nenes senegambians a les 

seves aules. Al Barri Ghetto aquells a qui els hi va venir de gust, pero 

coincidien en ser majoritariament mestres de la Secció del centre on la 

. formadora feia de docent. S'ha de dir que al Barri Ghetto, el traspas de quatre 

mestres a Secundaria Obligatoria va aportar nous elements d'analisi a les 

reflexions, ja que alguns comportaments deis alumnes havien variat 

considerablement en relació al curs anterior davant d'un Reglament de Regim 

Intern que era diferentment concebut i, els hi permetia menjar xicleL. per 

exemple. 

El grau de coordinació entre ells ha estat divers i variable. El Barri 

Ghetto era el centre amb una coordinació més irregular entre els membres del 

seminari de bon comenc;ament, tot i que després es van produir alguns canvis 

significatius en aquest sentit, la persona que va vetllar i garantir la coordinació 

_ en tot moment va ser la formadora. Pel que fa al Cinturo de Barcelona, la 

coordinació entre ells ha estat optimaen tots els sentits i en cada un deis 

moments. Pla de l'Estany es coordinava al voltant d'encarrecs concrets i 

puntuals que els hi anavem formulant en el marc del seminari. D'aquest 

indicador es desprenen informacions rellevants pel que fa a les capacitats 

diferencials deis centres d'auto-organitzar-se en el repartiment de tasques 

i també de la capacitat de resposabilitzar-se en compromisos concrets 

per part de cada un deis mestres. Totes dues dimensions prou rellevants a 

I'hora d'activar la feina. 

La durada deis seminaris i la seva periodicitat no ha estat un element 

definitori de tirar endavant o no experiencies transformatives, tant de 

formació com amb les famílies i alumnes. Al centre on menys estona durava 

la sessió -el Barri· Ghetto- es va assolir un grau de transformació inesperat, 
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mentre que al Pla de l'Estany, on s'hi donava la doble situació afavoridora -més 

durada i periodicitat quinzenal- no es va arribar a consolidar cap transformació 

substantiva. Un indicador for<;a més rellevant en aquest sentit és el temps 

dedicat fora de programa per part deis membres del seminari per arrodonir tot 

el procés. Al voltant de les 50 hores al Barri Ghetto i al Cintura de Barcelona. 

Unes 5 hores en el cas del Pla de l'Estany, comptant la realització de la reunió 

amb les famílies a primers del curs 97/98. I la meya dedicació fora de 

programa, va ser semblant a les tres zones. El reflex de tot plegat podem 

copyar-Io amb tres indicadors més: el grau d'implicació, els nivells d'entesa 

amb els membres de I'equip i les actituds envers la proposta i els membres de 

I'equip. 

Al Pla de l'Estany, el grau d'implicació ha estat mínima, els nivells 

d'entesa insuficients i les actitud s s'han mantingut durant tot el procés en 

termes d'incredulitat, descoratjament i susceptibilitat, tot i que d'un interes inicial 

es va passar a nivells impprtants de desconfian<;a després de no poguer 

disposar del video qua n s'esperava. L'agressivitat vers I'equip també ha estat 

present en dues o tres ocasions explicitada per la persona que representava 

I'equip directiu del centre. Al Pla de l'Estany es preferia rebre informació sobre 

continguts culturals específics. Potser la seva situació era viscuda tan de mal 

grat que, efectivament, no podien obrir-se a res mes. S'ha de fer esment al 

seminari del Cintura de Barcelona, on els nivells d'implicació i d'entesa han 

estat optims, i on I'actitud envers la proposta i els membres de I'equip s'ha 

caracteritzat pel respecte, la cooperació i la valoració. És el seminari amb 

experiencies més transformadores, més consolidades 

durabilitat en la proposta de centre. 

i de més 

Un factor que no s'ha de passar per alt és el nivell de coneixement 

mutu que es despren deis espais i deis moments de trobada amb els 

membres del seminario A més espais i moments compartits fora del marc del 

seminari, més coneixement i més confian<;a mútua, majors nivells d'implicació i 

d'entesa, i actituds més positives. També hi ha correspondencia entre I'obertura 

deis centres a la nostra presencia i els espais on realitzavem el seminario La 

previssionalitat de I'espai de trabada al Pla de l'Estany, sembla premonitoria del 
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procés que s'hi haseguit, de la importancia que s'otorgava a nivelJ de centre a 

la feina que. anavem fent. Potser no, potser s'ha de mirar a la inversa. Les 

tensions que han caracteritzat bona part del procés al Pla de l'Estany no han 

afavorit ni lá nostra demanda, intenció o insistencia en accedir-hi, ni la seva 

oferta, intenció o proposició en que hi accedíssim. Hem compartit dos dinars en 

un intent d'aproximació als mestres ... potser en caUen uns quants més pero no 

va ni presentar-se I'ocasió, ni vam buscar-la més. 
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TEMPORALlTZACIÓ DE LES ESTRA TEGIES D'INTERVENCIÓ. 

basicament 
desembre 95-febrer 
96 moment en que 
tot es 
problematitzava, 
pero s'ha utilitzat en 
diferents moments 
de tot el procés, 
només que variaven 
els ternes de partida 

Caldria distingir dos 
mornents: desembre 

·r.('Jln~An1tes··· I 95-maig 96 ¡octubre 
96-febrer 97 

5'ha tractat de 
identificar les 
problematitzacions 
compartides dones 
Ilespectre era molt 
divers i diferencial 
segons el mestre 

Basicament des del 
principi fins que es 
concreta 
"experiencia 
(desembre 95-abril 
96) tot j que hi ha un 
altre moment al 
novembre del 96. 

Explicitació relativa 
des del principio 
Exploració entre 
desembre 95 i maig 
96) 

les 
problematitzacions 
amb que es volia 
treballar eren 
explícites de bon 
comenyament, o 
sigui que ha calgut 
i1dentificar les 
problematitzacions 
implícites 

Basicament ha regit 
tot el procés fins al 
mes de febrer del 97 
en que comencen a 
fer-se explícits 

Des del principi pero 
no va explicitar-se 
parcialment fins abril 
96. No es va 
coneixer fins els 
mesos de febrer­
mar997. 
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Basicament gener­
febrer 96 pero també 
durant els mesos de 
mary-maig 96. 

Durant tot el procés 
tot i que amb més 
intensitat al principio 
La discrepancia en 

if~~~i ~~~1:~:~ ~~mnes i 
1I])IOSSmJlI ita~ desseguida, la 
··:.tsdeia:: relativa al c1austre i a 
i.~·i:~.~Y#.L la proposta escolar 
::expr~~slo . també, pero 

s'expressava 
implícitament 

Tot s'entenia 
prioritari i era difícil 
renunciar a alguna 
cosa (febrer-abril 96) 

Des del mes de 
desembre 95 tíns 
abril 96 

Durant tot el procés 
pero els nivells de 
discrepancia, ja fora 
en relació a famílies, 
alumnes o pro posta 
escolar, no es van 
fer explícits de . 
manera 
generalitzada en cap 
ocasió. 

Les 
problematitzacions 
eren molt concretes 
pero no es 
prioritzaven (gener­
abril 96) 

En aquest cas es va 
haver d'explorar la 
possibilitat de 
generalitzar, ja que 
s'evitava en tot 
moment 

Especialment el 
primer curs en que 
I'hermetisme en . 
relació a la 
discrepancia era la 
tonica general. 

La Rrioritat ja estava 
establerta, es van 
prioritzar les accions 
(febrer-abril 96) Tot i 
que durant el segon 
curs i per abordar el 
conflicte si que es 
van haver d'establir 
prioritats per iniciar la 
concreció (novembre 
96-maig 97) 
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Durant tot el procés Durant tot el procés Durant tot el procés. 
pero es feien bastant amb més intensitat el 

Durant tot el procés 
peroambmés 
intensitat en dos 
moments: gener­
maig 96 i novembre 
96-febrer 97 

Concreció de les 
generalitzacions en 
Itambit del confUcte i 
de la relació amb les 
families. (man;-juny 

.' 96 ¡octubre 96-
febrer97) 

evidents primer curs 

Durant tot el procés 
pero sense massa 
exit. Tot i així cal 
destacar un moment 
a finals de maig 96 

Intentar concretar les 
problematitzacions 
en eixos concrets de 
trebal! que costava 
mol! determinar 
(febrer-maig 96) 

Durant tol el procés 
pero especialment 
entre gener-abril 96 j 
entre octubre 96-
mary 97. 

Concreció d'algunes 
generalitzacions i 
generalització de les 
concrecions, 
problematitzant-Ies 
(febrer-maig 96 i 
setembre 96-maig 
97) 
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Gener-juny 96 amb 
I'enregistrament de 
casos a partir del 
Reglamet de Regim 

:::::::~)'a(::<\: Intern, de les 

Jil~~x ~;~r:!! ~~~til: de 

~~!~r~F =U;~,:CiÓ. aixi 
I'enregistrament deis 

:·:~):.:q~~:fá~;: casos de cada 
: fa·.:evidént: classe que responen 

*~i~i ª~~~~:~::dS .>-:: .... ::.~.-:. amb els seu s fills i 
filies 

Desembre 95 a partir 
del Reglament de 
Regim Intern, febrer 
96 a partir de la 
graella de relacions . 
amb les famílies ¡del 
guió sobre sistemes i 
momentsde 
comunicació, abril­
maig 96 amb els 
casos de families 
que responen als 
perfils establerts, 
novembre 97 a partir 
de la lectura de 
Spindler i febrer 97 a 
partir de la lectura de 
Wolcott 

Abril-maig 96 amb 
I'enregistrament del 
tipus, moments i 
motius de relació 
amb les famílies 
senegambianes. 

Gener 96 a partir de 
diferents situacions 
no resoltes, marg­
abril 96 a partir del 
guió sobre relacions, 
motius i sistemes de 
camunicació amb les 
famílies 

Febrer-mar<; 96 amb 
"enregistrament de 
situacions de 
conflicte inicials. 
Octubre 96-abril 97, 
amb ¡'enregistrament 
de casos concrets 
que han generat 
conflicte, la definició 
de perfils familiars, 
I'adscripció de les 
families concretes 
als perfils establerts. 

Febrer 96 a partir 
d'un llistat de 
conflictes, abril 96 a 
partir de la lectura 
del cante d'en Valentí 
Granota, desembre 
96-abril 97 amb tot el 
trebal! sobre el 
conflicte, partint deIs 
casos conflictius 
enregistrats, de 
I'establiment de 
perfils familiars, de 
I'enregistrament deis 
casos i de la lectura 
de Spindler 
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Febrer-maig 96 a 
partir de les 
excepcions sorgides 
en I'enregistrament 
deis casos, en 
l'aplicació del 
Reglament de Regim 
Intern, en la 
percepció del 
conflicte ... i 
novembre 96-abril 97 
a partir de contrastar 
els casos amb la 
informació 
etnografica i la 
lectura i reftexió de 
Spindler. 

Juny 96 a partir de la 
primera devolució 
deIs casos 
enregistrats i 
novembre 96-gener 
97 amb les 
discussions i analisi 

ré!!.OOlneil1: I contrastada de les . 
informacions 
etnografiques del 
colJectiu gitano i 
paio, així com en la 
reftexió de les 
fectures 

Enshi hem 
aproximat entre els 
mesos de febrer 96 i 
abril 96 qua n as 
debatíen alguns 
casos al seminari, < 

pero I*orientació que 
ha pres ha estat la 
de identificar 
tendencies 
coUectives molt 
diferents a les 
conegudes, a partir 
de les informacions 
etnografiques 
concretes. 

Abril-maig 96 amb el 
buidat sistematitzat 
deis guions sobre les 
relacions amb les 
famílies i I'elaboració 
deis continguts del 
video informatiu 
sobre el món 
normatiu del centre. 

. S'ha tingut present la 
incorporació de 
. continguts en 
aquesta Hnia durant 
tot el procés pero 
comencena 
identificar-ho entre 
els mesos setembre 
96-juny 97 I de fet la 
segona fase del 
procés, que és quan 
treballem el confticte 
aplicat també als 
mestres del seminario 

Durant la segona 
fase del treban de 
setembre 96 a juny 
97, amb IJanalisi i < 

discussió de 
Spindler, deis perfils 
de les famílies ¡les 
dificultats per ter -hi 
cabre les famílies 
concretes, amb la 
contrastació amb el 
mate ix claustre 
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"Modificar '.' 
:,:,:>?,Ies, . 
p~"(;epci(} .•.• 
::'ri:":~~:i: .. ,:.::, 
;interpret~· ••. • 

,_ .. 80eo,e -" .. 
::·-:-:<cohiéxt:::': 

ct~W:la~j 

c~t~i~1~; 
:a~r¡l)ueixe: 
:::~;-;:::X::;#:~':::\::: • 

A partir de maig 96. 
S'hi ha vetllat durant 
tot el procés i de fet, 
s'ha consolidat entre 
novembre 96 i febrer 
97. sí més no per 
bona part deis 
membresdel 
seminari 

. ~k~~!t:~t ~~Ee~~~~ 
,:.;i.\<~:!I~:'::.~>.·. intencionalment 
:_':,semman durant tot el procés. 
:'/:de,cert$ S'ha pogut explicitar 
;pre.c9tiCe a partir del mes de 
'?>ptflS:¡ novembre 96 i s'ha 

'~~~i~. ª~~i;:g~~~~r 
;'.>: .::., .. :'....... havia membres del 
:::' -: >: <: :_~.>,:; .... 
:-:<::.:' seminari disuadits 

-:,'," •• " .,.:::. > 

des del principi 

A partir del mes de 
febrer 96 amb les 
primeres 
informacions 
etnografiques i fins 
maig 96, tot i que la 
modificació a operat 
en la percepció i 
interpretació deis 
comportaments de 
les families, no de 
les relacions socials 
establertes a 
I'escola. 

S'ha tingut present 
tot el temps pero 
només s'ha assolit 
parcialment tant pel 
que fa al nombre de 
persones del 
seminari com pel 
que fa al conjunt de 
pre-conceptes i 
suposits 

Durant tota la segona 
fase del procés i a 
partir de les 
Jornades "1 tú com 
ho veus? del mes de 
juny 96. 

S'ha tingut també 
present tot el temps. 
Ha pres més 
rellevancia entre juny 
96-juny 97 i s'ha fet 
explícit a partir de 
febrer97. 
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.·Prerlclre 
cof1~cienc .• 
Ja#eque···. 
lélrnillora ....•. 

~~!~~ons· ..• ·.· .• 
,illterclJltlJr 
~Is>;>·"· 

il'11piic~ ........ '. 
támbé.· 
Callvisen 
les<.:':: 
pOsiCiOns '· 

~~::~~x 
:niVeilsde ... 
di$~repari 

A partir de setembre 
96 en que es fa 
explícit per primer 
cap que es vol rebre 
informació sobre la 
cultura gitana, i en 
augment fins el mes 
d'abril97 

Entre els mesas de 
febrer i maig 96 
apareixen les 
primeres 
discrepancies pero 
s'hi treballa 
obertament a partir 
del mes de 
novembre 96 fins 
abril 97 

No s'ha pogut 
abordar 
explícitament i quan 
s'ha introduit sempre 
s'ha vinculat a 
I'experiencia 
concreta 

Entre els mesas de 
febrer i abril 96 quan 
s'han de prendre 
decissions 
n'apareixen alguns 
pero no s'hi pot 
treballar en cap 
moment del procés 

S'ha mantingut de 
manera sostinguda al 
lIarg de tot el procés, . 
s'inicia la presa de 
consciencia al 
setembre 96 i s'ha 
pogut explicitar a 
finals de la segona 
fase cap al mes de 
mar~ 97. 

Al mes de febrer 96 
n'apareixen els 
primers pero no 
tornen a sortir fins el 
mes d'octubre 96 i a 
partir d'aquí s'anira 
treballant més a fans 
en aquesta línia fins 
al final del procés 
Ouny 97) 
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Adllletre .••. 
••··•·• ... ··.·.····.··Ies··.·.··.·· •• ·•·.···•. 
··I~éoh~·rén···.· 

Ciesi> ... . 
· •. ·/#ºl"Itr~ ... · .... ··· .. 
•• diccions. 
: ;:>-::114é>< .••. : .• 
colistatuel ••.. 

S'hi va treballant de 
bon comen¡;ament 
quan apareixen les 
primeres 
contradiccions en 
I'aplicació del 
Reglament de Regim 
Intern, pero s'hi pot 
treballar 
explícitament a partir 
del mes d'octubre­
novembre 96 fins al 
mes d'abril del 97. 

;::j:·,ft~-~i~~;.·· •. ·· ~~~:~b~~~~~~~bre 

i~l~i ~~$.:::,Ui:n:e 
:~aJl~rli~~S}~: ~r~~~a1~:~r9 97. 

;<r!~%:ttf1 
._:::-.::el~:<.,, __ •. ·· •• 
:interesso 

/~,~~~~~·.·L·_ 
:-.-i~&C~!t~; •• · 
·.uni~~rsos :-: 
:fafuiliarS;,;:-.-: .- ...... :::..... ." 

augmenta la 
consideració de les 
expectatives 
familiars i va influint 
en els canvis de 
percepció del 
col.lectiu 

Es contemplen pero 
en relació a 
I'experiencia 
concreta· del mes 
d'abril. Tot i així, a 
partir del mes 
d'octubre 96 i amb la 
introducció 
d'informació 
etnografica el mon 
deis alumnes es fa 
més comprensible 

S'aborden 
mínimament al 
-voltant de les 
relacions amb les· 
famílies i les 
dificultats de 
comunicació pero no 
s'hi pot aprofundir. 
L'interes es centra 
sempre en I'altre 
col.lectiu, el 
senegambia, i en 
coneixe'l millor. 

Puntualment al 
voltant d'algunes 
explicacions que 
dona l'Aliou sobre el 
tema 

Els interessos que 
es consideren 
passen per una bona 
dosi de presuposits 
sobre les moltes 
mancances del 
col.lectiu i es miren a 
la lIum del model de 
món correcte que 
representa I'escola 

És un objectiu central 
al lIarg de tot el 
procés pero no es 
podra abordar 
explícitament fins la 
segona fase, des del 
mes d'octubre 96 fins 
juny 97, de manera 
continuada i amb 
molt aprofundiment. 

Es va tenint present 
pero més 
intensivament al 
voltant de la reflexió 
de I'article de 
Spindler i de la 
desigualtat social 
(desembre 96 - mar9 
97) 

Els interessos de 
I'alumnat es pensa 
des_del model de 
valors del centre i no 
és fins la segona 
fase del procés que 
no es consideraran 
des d'una 
perspectiva més 
oberta als seu s 
universos familiars. 

395 



· •. EstrategiáPRESA DE DECISSIONS~OBRE LES PROPOSTESDECANVI ......••. 

~06'~~ll ,rQ;~~~~;liil ~i~I~~~l~.~X~~~:'j [f:~~~~~~T~~~~]!j 

Algunes persones de 
manera explícita i 
crítica entre octubre 
96 - abril 97, d'altres 
implícitament en 
feien un 
reconeixement 

Al mes de juny 96 i 
els mesos de marc;­
abril 97, qua n es van 

prÓpies> haver d'explicitar les 
possibilita disponibilitats per al 
:tsde< canvi i el 

·tránsforrTl.· reconeixement de 
les propies 
possibilitats en un 
entorn poc favorable 
i poc interessat en 
apostar per 
I'escolarització 

Els dubtes i angoixes 
eren molt explícits, 
pero sempre en 
relació al col.lectiu 
senegambia i van 
aminorar amb 
informacions 
etnogréfiques. No es 
va poder aprofundir 
en la seva analisi i 
vincular-los a la 
proposta escolar. 
(marc;-maig 96) 

De manera implícita· 
al voltant deis dubtes 
i les resistencies. En 
cap moment de 
manera explícita i 
crítica. Si ho van fer 
en relació a I'equip 
de la UAB i a la 
coordinació del 
seminari. 

Van establir els límits 
de les possibilitats 
de transformació a 
partir d'establir en 
quins aspectes veien 
possible que 
participessin les 
famílies del centre. 
No van tractar -se les 
propies possibilitats 
de transformació de 
manera coLlectiva i 
oberta 

Al febrer 96 
apareixen dubtes 
pero en relació a 
algunes definicions 
centrals. De fet, no 
van apareixer 
dubtes, resistencies i 
pors fins que no es 
va entornar el tema 
del conflicte 
vinculant-Io als 
universos familiars i 
es va resoldre amb la 
segona experiencia 
(octubre 96 fins juny 
97) 

Entre els mesos 
d'octubre 96 i abril 97 
vinculat al treball 
explícit i a la voluntat 
de concreció sobre el 
conflicte i el seu 
tractament amb 
alumnes i famílies. 

Al voltant de les 
reflexions sobre el 
lIoc que ocupa 
I'escola en la vida de 
les persones, es va 
distingir entre el que 
I'escola pot oferir, els 
ambits d'intervenció 
educativa i els 
objectius d'aquesta 
intervenció. Les 
possibilitats de 
transformació es van 
resituar. 
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Establir De difícil consecució 
ja que els canvis no . 

<consens van abordar-se fins 

;~~6feal~~ ~~~~~I ~~I::~~:SI 
·pp~iCi()n~ compartít 

j~~i1~re? :~I:!i;!~~~~~mer 
·:·:-canvis.··.···· setembre-octubre 96 

(~~lee;> :~~~ie:manda 
::realitzar d'aprofundir en el ':-:: :,", >:-: :>:: ... , ... ' 
....... :,.'.,., ..... . 
:.: ::: '."" 

coneixement cultural 
gitano. En tot cas 
s'ha pogut explicitar 
la manca de consens 
i s'ha treballat 
obertament la 
necessitat d'establir­
lo. 

El consens no ha 
estat una practica 
habitual. Els silencis 
formaven part del 
consentiment d'allo 
que un parell o tres 
de persones 
consensuava: . 

Ha estat una practica 
permanentment 
plantejada i resolta. 
El consens compartit 
ha estat el 
mecanisme habitual 
per prendre 
qualsevol decissió, ja 
sigui tematica, 
organitzativa o 
relacional, tot i que 
un parell de 
persones hi 
participava en menor 
grau. 
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S'han modificat el 
concepte d'alumnes 
i famílies pensant­
los també com a 
subjectes culturals i 
no només com a 
persones sense 
referents per la seva 
situació marginal, 
pero no s'ha 
assumit un principi 
de confianya en les 
seves possibilitats 
transformatives 

S'ha tingut en 
compte molt al final 
del procés, sobretot 
pel que fa al tema a 
treballar. Sobre les 
possibilitats de 
participa ció hi havia 
el convenciment de 
que les famílies no 
hi participarien o en 
nombre 
insignificant, i que 
els alumnes 
participarien amb 
actitud s 
provocadores o poc 
disciplinades 

S'ha incorporat un 
incipient principi de 
confianya envers 
alumnes i famílies, 
pero sobretot 
vinculat a les 
possibilitats de 
transforma-se ells i 
elles, no en el sentit 
de que també son 
agent de canvi i 
producció cultural. 

S'ha considerat a 
I'hora de dissenyar 
els continguts del 
video informatiu. En 
quan a les 
possiblitats de 
participació de les 
famílies no hi havia 
quasi bé ningú que 
confiés en la seva 
assitencia. 

S'ha incorporat un 
principi de confianya 
en tant i que s'ha 
pogut pensar i sentir 
que alumnes i 
famílies son tant 
subjectes culturals 
com els propis 
mestres pero no 
s'ha modificat del tot 
el principi de 
desconfianya 
envers algunes 
famílies i models de 
vida 

La informació 
etnografica no s'ha 
tingut molt present, 
pero si tota la 
vinculada a la 
tangencialitat de 
I'escola en la vida 
d'alguns grups 
socials així com 
I'establiment de 
semblances entre 
humans a I'hora de 
plantejar les 
tematiques. La 
participació no s'ha 
posat en dubte quan 
la pro posta afectava 
tot el centre. Quan 
es va questionar va 
seramb la 
convocatoria per 
cicles o nivells 
(maig-juny 97) 
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Marc; 96. Es lIenya 
una pro posta 
articulada d'activitat 
al seminari amb la 
inclussió deis 
aspectes que 
s'havien tractat i es 
volien canviar, pero 
no es tira endavant, 
espanta una mica. 
Abril 97. Fora de 
programa i fora del 
marc del seminari, 
un petit grup de 
mestres deis que 
havien. participa 
s'animen i articulen 
una activitat 

No es va fer cap 
previssió pero es va 
fer I'exploració amb 
els alumnes un 
parell de setmanes 
abans de tirar 
endavant 
I'experiencia 

S'expliciten molt 
clarament els 
objectius (abril 96) 
pero es vinculen 
basicament a donar 
informació sobre el 
centre a les famílies 
perque s'adaptin 
millor a la vida 
escolar. El que fa 
referencia als 
alumnes té a veure 
amb les filmacions 
que decidim al 
seminari 

Mitjanyant l'Aliou 
s'explora 
I'adeqüació de les 
imatges i els textos 
pensats, així com la 
seva traducció, 
juntament amb un 
pare del centre 

Febrer-marc; 96. 
S'expliciten molt 
clarament tant en 
relació als alumnes 
com a les famílies, 
només que no els 
podem subscriure 
tots. El canvi en el 
planteig revertira en 
la segona fase amb 
una pro posta 
concreta i explícita 
que entorna els 
sUpOsits amb els 
que operaven en la 
primera fase (abril­
maig 97) 

A les dues fases del 
procés s'han dedicat 
un parell de mesos 
a I'exploració 
d'interessos i 
respostes, 
d'alumnes i famílies 
i s'han incorporat 
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Abril 97. les 
expectatives eren 
poc 
engrescadores. Es 
dubtava de I'exit 
de I'experiencia i 
per descomptat de 
I'efecte que 
pogués produir. 

Els punts de. vista i 
les propostes deis . 
alumnes no s'han 
incorporat en cap 
caso El pla de treball 
í l'organització de 
les tasques va 
plantejar-se i 
endegar-se en el 
seminari (maig-juny 
96) peró es va 
acabar resolent al 
marge del seminari, 
recaíent en I'equip 
de la UAB I'edició 
del video üuny­
setembre 96 i 
octubre 96-maig 97) 
i realitzant finalment 
la reunió de pares 
sense poder 
comptar amb la 
feina acabada 
(setembre 96) 

les expectatives 
inicials (abril 96) 
traspassaven cert 
escepticisme, peró 
al juny 96 hi havia 
forga il.lusió 
iI'expectativa era 
molt positiva. 
Quan al setembre 
no es va poder 
passar el video, la 
devallada va ser 
en picat. 

S'ha fet en les dues 
fases-del procés. 
Primer pel trebal! de 
la diferencia (abril­
juny 96) després pel 
treball del conflicte 
(abril-juny 97). 
L'establiment del pla 
de treban, 
I'organització, etc. 
es va fer entre tots 
els membres del 
seminari i es va 
posar en marxa per 
part de tothom. 

Les expectatives 
eren inicialment 
molt prudents 
(mary-abril 96) 
sense desestimar 
,'exit. Després de 
la primera 
experiencia les 
expectatives es 
van disparar en 
positiu üuny­
octubre 96) De 
cara a la segona 
fase va costar 
mantenir el nivells 
d'entusiasme 
dones el tema era 
forya espinós -el 
conflicte- (man;­
maig 97) 
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S'ha experimentat 
fora de programa i 
fora del seguiment 
del seminari ja que 
el passi del video 
informatiu no s'ha 
fet fins setembre 97 
(curs 97/98) 
Desconec si ho han 
experimentat com 
un efecte positiu per 
millorar les relacions 
interculturals, com 
desconec també els 
efectes d'aquest 
coneixement 
empiric en la 
modificació de 
posicions previes 
sobre el col.lectiu. 

S'ha experimentat 
doblement i de 
manera continuada 
des de Sant Jordi 
96 fins Sant Joan 
97, fins que es 
constata que al pati, 
sense practicament 
intervencions per 
part deis mestres 
els nivells de 
conflicte han 
aminorat 
espectacularrnent 
amb els que hi 
havia durant la 
mateixa epoca en 
cursos anteriors. A 
més la circula ció 
d'informació 
explícita sobre el 
que no agrada o el 
que no s'esta 
d'acord és una 
constant de la vida 
escolar. 
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De nivells 
importants 
d'imprudencia i 
escassa 
consideració a la 
logica implícita als 
comportaments 
d'alumnes i 
fa míli es 
(desembre 95) a la 
instal.lació de la 
prudencia, si més 
no a I'hora de fer 
diagnostics. 

8'ha experimentat 
pero poquet, i en 
relació als 
alumnes que no 
pas en relació al . 
col.lectiu families, 
malgrat la 
disposició a 
establir 
negociacions i la 
seva necessitat 
s'han manifestat 
obertament, com 
també les 
dificultats que hi 
veuen degut a que 
les negociacions 
obliguen a canviar 
també als mestres 

La prudencia i el 
respecte hi eren 
des del principi 
pero responien a 
la por d'explicitar 
obertament el que 
en realitat es 
pensava així com 
a dinamiques·de' 
centre que 
inclouen una bona 
dosi de manca de 
dubte i manca de 
posicionament. La 
particularitat s'ha 
incorporat pero no 
pas en termes 
individuals sino en 
relació a 
particularitats deis 
diferents 
col.lectius 

8'ha experimentat 
parcialment i amb 
les famílies, no 
amb els alumnes. 

. Amb el pare de 
I'escola que ha 
participat en la 
traducció del 
video. T ambé s'ha 
experimentat 
directament amb 
la participació de 
l'Aliou a les 
trabades. 

La prudencia i el 
respecte hi eren 
. també de bon 
comen<;ament, 
més com a 
comportament que 
com a actitud, 
pero responien en 
bona mesura a la 
forta carrega deis . 
estereotips 
políticament 
incorrectes. 
Finalment s'els hi 
ha fet un lIoc nou i 
més sincer, 
reconeixent i 
incorporant la 
particularitat 
individual en el sí 
de tot col.lectiu. 

8'ha experimentat 
pero també 
parcialment, ja 
que els temes 
negociats han 
implicat poc la 
pro posta escolar o 
bé ho han fet en . 
aquells aspectes 
que previament el 
claustre ja hi 
estava disposat. 
8'han establert 
negociacions amb 
alumnes i families, 
pero dins d'una 
tonica que ja 
existia com a 
centre. 
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deIs alumnes. No 
pel que fa a les 
families. 

S'han considerat 
pero fora de . 
programa i de 
seguiment. 

S'ha repensat 
I'abans a nivell de 
seminari, ja que al 
no poguer fer el 
passi del video no 
s'han pogut 
valorar ni el 
mentrestant ni el 
després. No s'han 
inclos als 
col.lectius 
alumnes i fam'ílies 
perque no hi 
estaven 
contemplats en 
IlIIabans". 

S' han considerat 
pero també en 
relació a ¡"'abans" 
i al procés de 
realització i edició 
del video. 

S'ha repensat 
especialment pel 
que fa a la primera 
fase i s'han 
incorporat tates 
les perspectives -
alumnes, famílies i 
claustre- de 
manera 
sistematica, també 
en la segona fase 
dedicada al 
conflicte. 

S' han considerat 
en les valoracions 
de les dues 
Jornades i tant en 
relació al temps 
previ, com al seu 
desenvolupament. 
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S'ha reconegut la 
importancia i 
aprofitament de la 
informació rebuda 
sobre continguts 
culturals 
(setembre 96) i en 
relació al video, la 
predisposició del 
centre en facilitar 
les acoions i 
¡matges 
necessaries per 
confegir-Io. Quan 
s'ha pogut visionar 
el video (maig 97) 
entre els membres 
del claustre, han 
valorat 
positivament el 
resultat. 

No s'ha pogut 
recollir ja que no 
s'ha dut a terme 
en el mare del 
programa i 
desconecles 
valoracions que 
han realitzat i amb 
qÚi les han 
realitzat 

S'han reconegut 
amb relativa 
facilitat ja que han 
estat molt evidents 
sobretot pel que fa 
a la realitzaeió de 
feina concreta 
üuny 96 i juny 97). 
Pel que fa a la 
ressolueió positiva 
dellloe que han 
d'ocupar les 
contradiecions 
propies en la vida 
escolar, s'ha pogut 
reconeixer I'aveny 
tot ¡que 
tímidament (abril 
97 ijuny 97) 

S'han recollit amb 
alumnes i famílies, 
durant les 
experiencies, en la 
preparació i 
posteriorment, tant 
en la primera fase 
com en la s.egona. 
Els efectes 
positius de les 
dues experiencies 
han revertit en 
repensar I'escola 
más positivament, 
tot i que un bon 
nombre de 
famílies n'hagin 
quedat al marge 
per no haver 
participat. 
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S'ha fet al voltant 
del dia "D" de la 
Setmana de les 
Arts. 
Espontaniament. 
També 
posteriorment s'ha 
sistematitzat la 
recollida d'aquests 
aspectes per 
poder-ho explicar 
en una Jornada de 
F ormació del 
Programa a tots 
els formadors i 
formadores. 

S'ha manifestat 
explícitament pero 
per part de poques 
persones. (maig 
97) 

N'hi ha forces i es 
vinculen als 
criteris de partida, 
així com a la 
metodologia i als 
continguts a 
abordar amb els 
nanos ¡les 
famílies. (veure 
epíleg obert) 

S'ha fet al mes de 
setembre 96 pero 
en els aspectes 
negatius 
d'angoixa, 
esperances 
trencades ... Hi ha 
hagut molt poc 
entusiasme 
explicitat (juny 96 
al voltant de les 
filmacions) i 
menys 
cal.lectivament. 
Descanec si s'ha 
recomt d'alguna 
manera. 

S'hagués pogut 
manifestar 
mínimament pero 
no ha estat 
possible. 

Desconec les 
decissions en 
relació al video, 
pero sí que hi han 
hagut aspectes 
rescatats del 
procés que s'han 
manifestat al marg 
97 (inclosos a 
liepíleg obert) 

Se n'ha parlat en 
forces moments, 
pero més deis 
aspectes positius 
que deis negatius. 
L'angoixa i les 
esperances 
trencades o els 
desitjos no 
compartits s'han 
mantíngut bastant. 
en la reserva, 
només s'han 
explicitat després 
d'haver 
experimentat 
positivament el 
procés 

S'ha expressat, 
s'ha experimentat 
directament. (juny 
96ljuny 97) 

S'han reconegut 
molts aspectes 
aplicables i s'han 
aplicat a la darrera 
fase del procés 
pero també al curs 
97/98. (veure 
epíleg obert) 
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familias. 

8'han identificat 
elements a 
resoldre per tal de 
modificar la 
propostaescolar, 
especialment la 
necessitat 
d'establir 
consensos 
estables i 
compartits ni que 
sigui en pocs 
aspectes, com 
també la 
necessitat de fer 
I"'espai" a les 
discussions 
col.lectives per 
abordar els temes 
de fons 

Les condicions i 
coneixements 
necessaris com 
perque pugui 
assolir-se s'han 
establert i en bona 
mesura s'han 
viscut. Ara queda 
la consciencia de 
que son els 
membres deis 
claustre els qui 
tenen la 
responsabilitat 
social i la 
possibilitat real de 
transformar la vida 
a I'escola. 

No abordat 
explícitament en el 
marc del seminari, 
tot i que cal 
pensar en la 
capacitat reflexiva 
del claustre a 
partir de 
I'experiencia del 
man:; 97 i del passi 
del video al 
setembre 97 
(veure epíleg 
obert) 

8'ha fet un espai 
al coneixement de 
I"'altre" pero 
homogeniament 
pensat, no s'ha 
pogut abordar la 
discrepancia 
interna ni en el 
col.lectiu alumnes, 
famílies ni en el 
col.lectiu docent. 
Tot i així s'ha 
obert la porta a les 
famílies 
senegambianes i 
aquest és un deis 
primers passos 
possibles. 

8'han identificat 
elements i 
condicions que 
permetin 
aprofundir en 
canvis de la 
proposta escolar 
que reculli els 
universos familiars 
des d'una 
perspectiva 
diferent a la que 
es desenvolupava 
amb anterioritat al 
procés de 
formació 

Les condicions, 
els coneixements i 
les possibilitats 
s'han expressat, 
s'han 
experimentat i 
s'han assolit en 
relació als 
alumnes i als 
docents, pero més 
tangencialment pel 
que fa a les 
famílies, que tot i 
així tenen un nivell 
de participació, de 
consideració i 
d'implicació en la 
vida escolar optim. 
Només que 
algunes famílies 
segueixen 
mantenint-se al 
marge ... 
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Totes les estrategies han estat presents en els tres seminaris. La 

temporalitzaci6 permet copt;ar. en bona mesura, les diferencies d'aplicaci6 tant 

per permetre assolir els objectius concrets de cada una de les estrategies com 

per els moments en que s'han utilitzat. Aquest quadre es poc significatiu per a 

la interpretaci6 deis processos transformatius pero situa el recorregut per a 

cada seminari,el grau de· presencia reiterativa d'alguns deis objectius i ens 

informa de les dificultats per assolir-Ios. D'una manera o altre sintetitza la 

descripció realitzada en el segon capítol d'aquest trebal! "Objectius, 

desenvolupament i incidencies deis tres processos de formaci6'" ¡ pot ajudar a 

entendre el desplegament deis indicadors relatius· a les dinamiques deis 

seminaris. 
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INDICADORS RELATIUS A LA DINAMICA DELS SEMINARIS 

Inicialment: reticencia, 
susceptibilitat, ansietat, 

autodefensa, certa 
inseguretat i 

desconfianya pero també 
agosarament, 

desafiament, malgrat 
I'interes. Al final del 
procés: confianya, 

tranquilitat, prudencia. 

Inicialment: Pol.laritzada, 
amb elevats nivells de 
tensió entre quasi tot i 
tothom. A partir de mig 
procés i fins el final, la 

participació ha anat 
augmentant i 

generalitzant-se de 
manera relaxada, obarta i 
decidida jasigui en grup 
ample o en petits grups. 

Intranquilitat inicial i recel 
pero interes. Receptivitat 

no generalitzada, 
inseguretat, poca 

reflexivitat, desconfianya, 
susceptibilitat. A mig 
procés cooperació i 

implicació forc;a positiva. 
Al final del procés, 

després de la frustració 
de no obtindre el resultat 
esperat, descoratjament, 

desil.lusió ¡reticencia. 

Extremadament limitada, 
desorganitzada i 

espontania, creant-se 
mini-grups que 

comentaven 
paral.lelament les 
questions, quan la 

trobada era del grup 
ample. Molt més fluida, 
dinamica i organitzada 
quan la trobada era en 

petits grups de discussió 

Reserva incial, excés 
prudencia. Mesura, 

reflexivitat i seguretat. 
Cooperació i implicació 

pero sense fisures. Poca 
ansietat manifesta. 

Esperit crític durant tot el 
procés. Poc a poc 
receptivitat i més 

disponibilitat a les fisures. 
Finalment prudencia vers 

su posad es seguretats, 
entusiasme i il.lusió amb 
la flexibilitat i la incertesa. 

Més espontaneitat. 

Inicialment 
excessivament ordenada, 

estable i homogenia. 
Progressivament menys 

ordenada, segura i 
compacte. Finalment 

podia ser desordenada i 
menys mesurada, més 

espontania i engrescada. 
Sempre compartida, 

malgrat al principi era 
més pol.laritzada en 

alguns "portanveus" i al 
final ha estat més 

obertament 
generalitzada. 
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CO-RESPONSABILlTZACIÓ . 

Primerera mínima i poc a 
poc s'ha anat instal.lant, 
al menys en el marc del 

trebal! del seminari. 

La tendencia ha estat 
eximir-se de co­

responsabilitzar-se en la 
línia dirigista del centre. 

Pero qua n s'ha organitzat 
la feina cada" ú ha estat 

col.laborador responsable 
en el projecte -fiImació 
imatges video per ex.-. 

En tot cas, 
desequilibrada. 

:.DISTRISÚCIOdETASOUES . . . . . : ". . . . . . . . . . . . . . '. 

·No hi havia 
autodistribució de 

tasques al comen98ment 
calia pautar-les. Poc a 
poc i en algun moment 

puntual, algunes 
persones s'auto-atribuien 

la realització d'algunes 
tasques concretes. 

En general carta 
tendencia a delegar-les 

en I'equip o la formadora, 
pero no explícitament. 
Més aviat es delegava 

pero no s'establia ben bé 
a qui. 

Quan la pauta s'ha fet 
des de nosaltres hi ha 

hagut resposta per part 
de tothom, pero sino 

feiem la proposta 
nosaltres, acostumava a 
recaure la feina en una o 

dues persones com a 
molt. També desequilibri 

en la distribució de 
tasques. 

L'estrategia més 
freqüentment utilitzada. 
Tothom delegava sense 

manifestar-ha 
explicitament en la 

persona o persones del 
seminari que prenien la 

iniciativa. Inclosa la presa 
de decissions. 

Molt ample des del 
principi del procés. És 
una practica arrelada 

com a c1austre. Tothom 
s'ha donat per al.ludit en 
tot moment, ningú s'ha 
desdit del compromís 

col.lectiu encara que hi 
ha hagut més co­

responsabilització en les 
tasques concretes que en 
les preses de decissions. 

Autoasignació i 
autodistribució de ' 

tasques immediata al filó 
del procés de trebal! del 

seminari. Qualsevol 
estava disposat a fer el 

que calgués en qualsevol 
moment, tot i que hi ha 
diferencies en el grau 
d'implicació personal. 

Compartida. En tot cas la 
delegació responia a 

criteris acordarts entre 
tots de manera explícita. 

No s'ha produit 
delegacions en I'equip 

sino, en tot cas, 
demandes explícites. 
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.......•.•.. > ESTRJ\TEGIESPERA··LA.PRESA DEDECISSIÓNS.··. 

Inicialment: Silenci. A mig· 
procés espectació i 
dil.lació. Al final del 

procés, tranquilitat activa. 
No ha estat fins el final 
que han fet propostes 

concretes per identificar 
les decissions. 

Les faccions intemes es 
vinculen en bona mesura a 

grups de mestres 
procedents de "Seccions" 
diferents del centre. Hi ha 

antagonismes entre les 
dues Seccions pero també 

n'hi ha en relació a les 
figures de direcció i en 
relació a figures que 

ideologicament juguen un 
paper boicotejador de 

certes iniciatives. 

De difícil identificació, s'han 
anat copc;ant a I'hora de 
prendre decissions. La 

direcció del centre, un parell 
de persones més que 
gaudeixen de prestigi i 

assistien al seminari i una 
altra figura que té molt 
poder d'inflencia -viu al 
barri- i que no va formar 

part del seminari més que 
un temps molt reduit. 

La tendencia ha estat 
eximir-se de prendre 

decissions concretes que 
. impliquessin un 

compromís de canvi 
imminent. Les decissions 
es prenien per part d'un 
reduit grup de persones 

amb el consentiment 
silenciós de la resta. 

Clarament s'ha manifestat 
una única facció, 

organitzada al voltant d'un 
parell o tres de figures del 

seminari, predominantment 
una d'elles, que és la . 

mateixa que representa 
I'equip directiu del centre. 

S'ha pogut intu"ir una 
. oposició a la facció 

dominant i més ample, pero 
no organitzada sino 

fragmentada. 

Manifestos obertament a 
partir de les relacions de 

dependencia en molts 
aspectes del treball, 
vinculats a la facció 
dominant -única?- i 

representats concretament 
per dues figures. Una 

d'elles amb prestigi i poder 
de decissió, i I'altra amb 

prestigi i poder d'influencia. 
Cal esmentar que el 

llideratge assumeix la 
majoria de la feina, la 

capitalitza i la resol, de tal 
manera que a la resta -
siguin o no partidaris del 

consens a la facció-, ja els 
hi va bé. 

La discussió col.lectiva i 
compartida. La reflexió 
deis diferents elements 
que hi entraven en joc i 
deis diferents punts de 

vista. Les decissions eren 
negociades i 

consensuades, malgrat 
no tothom participés en la 

mateixa mesura de les 
discussions 

Podriem parlar de dues 
faccions pero molt dilu'ides, 
amb posicions relatives de 

poder, forc;a equivalents, tot 
i que la facció dominant és 
més compacte que la no 
dominant, que esta més 
fragmentada i dispersa 

intemament. El nombre de 
membres de cada facció és 

també forc;a equivalent. 

En el cas de la facció 
dominant es vinculen a 

I'antiguitat i a la trajectoria 
en el propi centre i en el cas 
de la facció no dominant el 
llideratge recau en un parel! 

de persones 
especialitzades en un ambit 
de coneixement específic i 

que juguen un rol forya 
independent. 

410 



···.SISTEMESDEC;OMUNICACIÓ· 

Inicialment: Silencis que 
podien tallar"se amb 

navalla i al mate ix temps 
intervencions 

generalitzadores, 
desordenades i 

sorolloses. Poc a poc 
milfora de I'explicitació i 
de la concreció. Al final 

del procés: desordre 
concret i identificable. 

Al principi requeia en 
unes poques persones, al 

final era generalitzada 
peró en la presa de 

decissions actuaven les 
faccions i els lIideratges. 
la participació indivídual i 

anónima que es 
demanava des de I'equip 
s'ha dut a terme des del 

primer moment. 

Murmuris i interrupcions 
inintel.ligibles durant les 
discussions de seminari. 

Explicitació 
d'inconvenients possibles 

de manera permanent. 
Poca costum de discutir a 

fons les tematiques, de 
manera coUectiva. 

Ha estat una empresa 
quasi impossible 
individualitzar les 

aportacions al seminari 
malgrat les reiterades 
demandes de rebre la 
ínformació individual i 

anónima, i malgrat haver 
justificat la seva 

importancia. Només s'ha 
individualitzat en bona . 
mesura la recollida de 
casos sobre la relació 

amb les famílies. I en un 
o dos casos lIoables -que 
no eren les figures líders-

s'ha manifestat la 
individualitat de criteri 

davant d'un tema. 

Reflexió crítica ordenada 
i coherent al menys en 

termes discurssius. 
Reflexió compartida amb 

el claustre, pero 
articulada fora d'el! en 

bona mesura. Afegitons a 
intervencions d'altres o 

aclariments que indiquen 
no correcció. Al final del 
procés més capacitat per 

comunicar més 
espontaniament, sense 

necessitat d'establir 
mesures constants de 

coherencia i reflexivitat. 
També menys 

intervencions correctores. 

Al principi nuUa, peró va 
anar-se encaixant la 
necessitat de fer-Ii un 
1I0c. Al final del procés 
quasi completa, sense 

menystenir la necessitat 
de construir 

col.lectivament les 
pro postes, de trobar 

punts d'encontre entre 
individualitats. En tot cas, 

totalment assolida la 
importancia de considerar 

totes i cada una de les 
versions a I'hora de 

confegir una proposta 
coUectiva que sigui 

compartida realment. 
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·t=XPRESSIÓDISCREPÁNCIA 

Inicialment implícita o no 
manifesta. Al final del 
procés la discrepancia 

s'escoltava amb la 
mateixa tranquilitat que la 
coincidencia. Tot i així hi 
havia qui no I'expressava 

en el seminari i qui la 
intentava imposar. 

Depenia de qui I'explicités 
podia ser molt ben 

rebuda o bé directament 
rebutjada, pero en 

general va ser possible 
manifestar graus de 
discrepancia en un 

ambient de discussió que 
les atenia, escoltava i 

recollia. 

Diferencies molt 
importants des del 

principi fins el final del 
procés. Al principi no es 
negociava res. Al final es 
va negociar la necessitat 
de negociar, i es va poder 

fer obertament amb la 
participació de tothom. 

Molt tímida qua n les 
trobades han estat de 

gran grup, des de I'inici 
fins el final del procés i 
generalment en to baix i 
de manera quasi furtiva. 

En petit grup ha estat 
més possible manifestar 

la dissenssió, pero 
depenia de la composició 

del grupo 

S'acollia calladament i de 
vegades amb tensió, si 
provenia de les figures 

que ostentaven el 
lideratge. Si provenia de 

la resta i sense la 
presencia de les figures 

liders, s'acollia, escoltava 
i recollia amb tranquilitat. 

·•····· .. ·· .•• NEGOCIACJÓ.·.··· 
Impediment de I'entesa 

col.lectiva per les propies 
dinamiques de relació 
establertes al centre, 

for98 dirigistes, 
assumides per uns i per 

altres, i que incorporen la 
negociació com 

estrategia desitjable 
només fins a cert punt, 

més com element 
consultiu que decissori. 

Al principi inexistent. La 
discrepancia també 
s'expressava com a 

col.lectiva, cas de que 
s'expressés. Al final del 

procés ha estat una 
realitat, per la majoria 

deis membres del 
seminari,l'expressió 

col.lectiva de la 
discrepancia individual. 

Al final del procés i ja des 
de la meitat del mateix, la 

discrepancia s'ha 
conceptualitzat i 

experimentat com un 
element constitutiu de la 
vida humana i del quefer 
quotidia, mereixedora de 
tenir un lIoc al món. Tot el 

qui I'expressava hi 
trobava, en general, 

acollida. 

És una constant del 
funcionament del 

claustre, tot i que la 
diferencia entre I'inici i el 
final del procés, és que, 
al final, es feia explícita 
en les discussions i amb 
la participació de tothom. 
Cal considerar pero que 
no tothom s'implicava de 

la mateixa manera. 
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Al comenc;ament s'ssolia 
consens en el silenci. Al 

final el consens 
s'aconseguia establir 

explícitament tot i que al 
voltant deIs nuclis 
polaritzats per les 

faccions, i en alguns 
casos per assentiment 

silenciós. 

·).··.·CQNSENS 
Durant tot el procés 

assolit més per absencia 
d'opinió de la majoria que 
per cap altre mecanisme. 

Ha estat impossible 
d'articular explícitament. 

El consens és un 
ingredient imprecindible 

en el claustre per la posta 
en marxa de qualsevol 

iniciativa. Pero esta 
diferencialment assolit. 

Algunes persones 
consensuen més 
pressionades que 

d'altres. És pero establert 
explícitament. 

Les actituds generalitzables deis membres deis seminari, tenint en 

compteel procés, pol.laritzen les diferencies entre el Barrí Ghetto i Cinturo de 

Barcelona, per una banda, i Pla de l'Estany per I'altra. En els dos primers casos 

el procés de formació va ser transformatiu en positiu, degut en bona mesura a 

un major assolíment de les expectatives inicials. En canvi a Pla de l'Estany es 

va patir molt I'efecte negatiu de nodisposar del video informatiu quan 

s'esperava. Tot i així cal dir que el procés al Pla de l'Estany, en termes 

d'actituds s'ha distingit per una mena d'intranquilitat permanent envers el que 

. s'els hi anava proposat. Les actituds concretes han estat diferencials, pero el 

canvi d'actituds és un indicador ciar de I'assoliment d'expectatives, i de 

I'augment de confian~a mútua. 

Els nivells i ti pus de participació han variat i s'han ampliat al lIarg del 

procés al Barri Ghetto ¡al Cinturo de Barcelona. S'ha assolit, al final del procés, 

una implicació i organització de la participació que ha permes i garantit la 

possibilitat d'exercir una más lliure expressió, practicament a tots els 

membres del seminari. Al Pla de l'Estany no s'ha pogut assolir. D'una 

participació desorganitzada, fragmentada i generalítzada, que no podria 

enomenar-se participació, es passava a la participació que implicava més 

compromis pero que aleshores requeia a mans d'una fracció molt limitada de 

persones. 
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Co-responsabilització, distribució i delegació de tasques són tres 

indicadors estretament vinculats amb els nivells d'implicació que comentava en 

el bloc anterior, pero tambá amb els sistemes de comunicació establerts i 

les estrategies per a la presa de decissions. Al Pla de l'Estany tots aquests 

indicadors han tingut una correspondencia di recte. Eximir-se de co­

responsabilitzar-se tot delegant en d'altres -que no es definien ben bá i sempre 

acabaven essent els mateixos- ha estat la pauta habitual al lIarg de tot el 

procés. Una dinamica excessivament anquilosada i rancia que manifestava una 

tradició que ningú -ni els que delegaven ni els que assumien la delegació­

acabava de trencar. Un excessiu dirigisme que es trasllu"ia també en els 

sistemes de comunicació prioritzats i en les estrategies per a la presa de 

decissions. Tot plegat vinculat a les faccions i llideratges que governaven el 

panorama. Els silencis de la majoria assentien la veu d'uns pocs amb molta 

influencia, al seminari i fora del seminari. De tal manera que ni la 
" 

individualització ni I'expressió de la discrepancia han estat possibles al Pla 

de "Estany. Com no s'ha pogut ni ensumar un bri de practica en la negociació 

o en I'establiment de consens explícit. Ben al contrari, demanar el consens o 

disposar de mitja hora per arbitrar una negociació -no qualsevol negociació, 

sino la negocíació al voltant deis canvis que es volien realitzar, per exemple-, 

es feia totalment insostenible per bona part deis participants. No s'estava gens 

acostumat, s'evitava i a más es valorava neg~tivament, es vivía com una 

pressió excessiva. Es rebutjava, per part deis qui delegaven i per part deis qui 

assumien la delega ció. 

No ás aquest el cas del Barrí Ghetto, ¡encara menys del Cinturo de 

Barcelona. En els dos centres es va poder establir consens explícits al voltant 

deis acords i de les reflexions a negociar, com tambá es van poder prendre 

decissions col.lectivament. En tots dos casos hi havia també faccions i 

IIideratges oposats pero més diluIts i equivalents que al Pla de "Estany, ¡en tot 

cas, amb una tradició de gestió i participació en el centre escolar molt más 

oberta, plural i per aixo mateix tambá más controvertida en algunes questions. 

Peró més viva al cap i a la fi. En tots dos centres aquesta vida afavoria la co­

responsabilització, la distribució de tasques i la no delegació, tot i que al Barrí 
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Ghetto, aquest efecte s'ha viscut cap al final del procés. El seu propi sistema de 

comunicació intern, molt fragmentat -recordem les fussions permanents en els 

darrers anys del centre i el gran nombre de mestres que componen el claustre, 

entre d'altres factors-, entorpia les possibilitats reals d'entesa que més tard van 

posar-se en marxa, encara que parcialment. Malgrat Cinturo de Barcelona no 

propiciava I'expressió de la discrepancia ni la individualització a I'inici del 

seminari, seria el centre paradigmatic en quan a la capacitat d'encaixar el 

canvi en les propies relacions entre els seus membres. Amb una forta 

tradició de respecte a la pluralitat, si más no en termes de discurs, va haver 

d'exercitar-se la practica de repensar la propia practica i el propi pensament. I 

la discrepancia, va fer-se un lIoc estable encara que no del tot generalitzat. 

En els dos blocs d'informació següents trobarem els resultats deis 

processos i en veurem la seva correspondencia. 
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. <>TERCi:RBLOC:RESUL TATS 

INDICADORS RELATIUS A LES EXPERIENCIES REALlTZADES. 

Setmana de les 
Arts. Sessió de 
flamenc vinculada a 
una mostra global 
d'art i creativitat deis 
alumnes -plastica, 
fotografia, 
literatura ... - en el 
marc de la Setmana 
de Sant Jordi ¡que 
enomenen "El arte 
de tus hijas, el arte 
de tus hijos". 

1. Millorar la relació 
amb les families i la 
seva participació en 
la vida escolar. 
2. Posar de 
manifest la 
possibilitat real 
d'implicació 
d'alumnes i famílies 
en una proposta 
escolar. 

Alumnat i 
professorat de tots 
els nivells educatius 
d'una de les dues 
seccions del centre, 
i les famílies deis 
alumnes. 

'''~Y·.~ •.• · .. ;_ .... ' ... ':d.'c.;..;.. :::"o •• ".,uo 

Video d'informació 
per a les famílies 
noves de I'escola, 
titulat "Senegambians 
a Catalunya: una 
proposta d'acollida des 
de I'escola", pensat 
per visionar-lo a la 
primera reunió de 
pares del curs escolar, 
amb la informació 
basica sobre el 
funcionament de 
I'escola i amb imatges 
quotidianes de la vida 
escolar. 

1. Establir una pauta 
d'acollida que permeti 
apropar I'escola a les 
famílíes. 
2. Millorar la 
comunicació amb les 
families en questions 
relacionades amb el 
context escolar. 

Membres del seminari, 
claustre, equip de la 
UAB, un pare de 
I'escola i les noves 
famílies del centre. 

Jornades sobre la 
Diferencia i el 
Conflicte, 
anomenades "1 tú com 
ho veus?" celebrada al 
juny del 96, i "1 tú que 
faries?", celebrada al 
juny de 1997 fora de 
programa, articulades 
per a tots els nivells a 
partir d'un conte -les 
primeres- i de diferents 
recursos audiovisuals 
les segones. 

1. Iniciar una 
aproximació al 
coneixement de les 
diferencies, en 
general, que afavoreixi 
el dialeg i I'encontre 
entre families i 
alumnes, per poder 
abordar posteriorment 
el conflicte que 
generen certes 
diferencies. 

Alumnat, claustre, 
families, equip de la 
UAB i algun 
col.laborador puntual 
per a les Jornades. 
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deseriv 
iólu­
pamenf 

Unes tres setmanes 
de preparació, una 
setmana d'activitats 
diferents al voltant 
de Sant Jordi ¡una 
tarda el festival de 
flamenco 

1. Per nivells, 
preparacióper 
grups d'alumnes 
auto-organitzats, del 
F estival de flamee, 
enmarcat en els 
actes de la Setmana 
de les Arts en que 
també hi tenien 
diferents 
participacions. 

Un parell de mesos 
per a I'elaboració del 
guió inicial, dues 
jornades per a la 
filmació de les ¡matges 
i la traducció al 
Saraholé, més la 
preparació de la reunió 
i la seva realització. 
No es contemplen 
aquí les més de 100 
hores de treball 
dedicades al 
minutatge, 
campaginació 
d'imatges, so i 
subtítols, edició i 
realització del video 
perque aquest procés 
va ser realitzat al 
marge del seminari i 
per part de ¡'equip de 
laUAB. 

1. Realització del guió 
per establir el 
contingut -text i 
imatges- del video 
informatiu, per grups 
de treball en el mare 
de les sessions del 
seminario 

El trebal! amb els 
alumnes ¡les famílies, 
s'inieia per a les dues 
experiencies, dos 
mesos abans de les 
Jornades, amb 
diferents 
desenvolupaments i 
vinculaeions. Les 
Jornades tenen una 
durada d'una setmana 
en els dos casos, tot i 
que sequenciades 
difereneialment. 

1. Per nivells ¡cicles, 
treball diferencial a 
partir del cante de SI. 
Jordi per les primeres 
Jornades. Per les 
segones, treball . 
diferencial a partir de 
la caracterització, entre 
els alumnes, de les 
seves 
conceptualitzacions de 
confliete, eomptant 
amb diferents recursos 
audiovisuals. 
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2. Assaigs, posta a 
punt de I'escenari, 
vestuari i música. 
Tallers per a 
I'elaboració de les 
capses de música. 
Invitacions a les 
families deis 
alumnes. 

3. Realització del 
festival de flamenc, 
per a les famílies 
deis alumnes, en el 
menjador escolar, 
amb la participació 
de tots els grups 
excepte els d'un 
nivel!. I amb la 
participació de más 
de 200 persones. 
Lecturad'un escrit 
realitzat pels 
alumnes de 8é, -
veure epíleg obert-. 
Visita per part de ·Ies 
families 
acompanyades deis 
seus fills i filies, de 
les exposicions deis 
treballs fotografies, 
literaris i plastics 
deis alumnes 
vinculats a Sant 
Jordi i a di verses 
arees de 
coneixement. 

2. Preparació i filmació . 
de les ¡matges i de la 
traducció al Saraholé. 

3. Minutatge, selecció, 
muntatge i edició de 
les imatges del video. 
Minutatge, muntatge i 
edició del so -
explicació en 
Saraholé, música i so 
de fons- i posteriormet, 
minutatge, muntatge i 
edició deis subtítols en 
catala. 
(Realitzat per I'equip 
de la UAB assistit per 
especialistes externs 
als seminaris) 

2. Celebració del día 
de Sant Jordi amb 
activitats globals 
d'escola, mostra deis 
treballs realitzats per 
cicles, activitats i 
tallers amb les 
famílies. Venda de 
lIibres i contes a les 
families. 

3. Primeres Jornades: 
desenvolupament 
d'alguns aspectes del 
conte, per nivells i 
cicles que vinculen St. 
Jordi amb les 
Jornades. 
Convocatoria a les 
famílies per participar 
en tallers d'activitats a 
les Jornades, vinculats 
als temes que treballen 
els cicles i nivells. 
Per les segones 

. Jornades, trebal! 
focalitzat per cicles al 
voltant deis 
audiovisuals de 
partida, tenint en 
compte les 
caracteritzacions 
establertes pels grups 
d'alumnes. 
Convocatoria a les 
famílies per participar 
en els debats oberts i 
per fer arribar les 
seves aportacions 
sobre els conflictes. 
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Fases 
de . 

4. Avaluació, posta 
en comú de 
I'experiencia entre 
els membres del 
claustre i amb els 
alumnes. 

4. Passi del video als 
membres del claustre. 
Posteriorment calia 
preparar la .reunió de 
famílies noves -tant 
senegambianes com 
no- i passar el video 
informatiu. 

4. Realització de les 
Jornades. Les 
primeres intensives, 
amb tallers realitzats 
per les famílies a partir 
deis tres eixos de 
treball del cante, 
mostres diferents de 
diferencies, jocs 
diferents, etc. Les 
segones jornades, més 
laxes, compten amb 
fórums d'encontres per 
cicles on es debaten 
entre families i 
alumnes els canflictes 
previament definits i 
categoritzats, acabant 
amb un cine fórum 
compartit entre 
families i mestres, amb 
I'assitencia deis 
alumnes grans a partir 
d'una película ja 
coneguda i treballada. 

5. Per les primeres 
Jornades, avaluació i 
vinculació amb les del 
Conflicte. Per les 
segones, avaluació i 
seguiment deis nivells 
de conflicte a I'escola. 
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· Efectes El clima de Els efectes de Els efectes, després 
·erila·· relacions va canviar. I'experiencia de de les dues 
pro post La secció que no visionat. no es van experiencies es 
a .•. · .. · ..... s'havia animat a poder enregistrar. El sintetitzen en: el darrer 
esc()lar·· tirar endavant el que sí es pot dir és mes de juny -97-, el 

festival, es planteja que ¡'efecte del treball nivell de conflíctes 
la possibílitat de fet al seminari es van entre els alumnes en 
realitzar-Io per Sant deixar veure una mica hores d'esbarjo ha 
Joan a finals de a la celebració deis estat quasi inexistent 
curso Si més no Tres Dies Diferents el sense necessitat de 
arguments esgrimits curs 97/98 -fora de cap interven ció per 
en relació a la poca programa i sense la . part del professorat. El 
participació de les nostra participació-, on clima de convivencia 
families en el per primer cop les respira un aire diferent 
centre, van mares senegambianes i el recurs a 
emmudir. van participar amb I'agressivitat en cas de 

tallers d'activitats. conflicte s'ha canalitzat 
vers I'explicitació deIs 
problemes i el dialeg 
compartíí. 

Ef~é~es Puntualment i per Per contrastar, tot i Ha canviat sobretot 

.eoI8· .•. •••·····•·• un quan temps, ha que potser ha operat l'autopercepció del 
>rnútl.la canviat la percepció un canvi molt inicial en professorat i de retruc, 
.:::<:_ ...... :::.::::: ....... 

mútua. Resta per alguns aspectes, es també la .percepp. 
·Jóentre····· veure la segueixen conceptualització deis 
col.leeU sostenibilitat de les conceptualitzan en els models de món 

noves percepcions mateixos termes que familiars deIs alumnes. 
al principi, només que També ha variat la 
es comprenen millor percepció entre els 
certs comportaments. alumnes ¡deis 

alumnes amb els 
mestres. 
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8'ha obert una 
escletxa peró 
costara modificar 
practiques 
concretes. Tot i aixi 
al voltant de Nadal 
del curs següent 
(97/98) s'ha fet 
alguna altra 
iniciativa, 
tímidament, pero 
s'ha fet. -veure 
epíleg obert-. 

Amb els Tres Díes 
Diferents s'ha vist una 
voluntat de continuitat, 
al menys per bona part 
del professorat, tot i 
que especialment en 
I'equjp directiu. Tot i 
així es desconeixen 
els efectes de 
continuitat en el canvi 
de les relacions entre 
families i escola, a 
partir del visionat 
compartit del video 
informatiu. 

Garantits. Els can vis 
en els sistemes de 
relacions mútues han 
operat en profunditat i 
s'han deixat notar en la 
continuitat de certes 
estrategies de treball 
amb els alumnes ¡les 
families i també en 
certa tranquilitat a 
I'hora de manifestar el 
dubte i la discrepancia. 
-veure epíleg obert-

Tots tres seminaris han desenvolupat propostes per a la realització 

d'experiimcies peró amb diferencies molt rellevants. El Barri Ghetto les realitza 

fora de programa iben bé al final, quan haviem acabat els seminaris, peró amb 

un seguiment relativament proper del planteig i deis seu desenvolupament. El 

Cinturo de Barcelona en realitza una dins de programa i I'altra fora, amb 

seguiment per part nostre en els dos casos. Pla de l'Estany assumeix fa 

proposta de fer un video, i estableix els seus continguts i obre portes per a la 

filmació, peró només participa parcial i tangencialment en I'elaboració del 

material que ha de permetre "experiencia. Des de la seva perspectiva per un 

excés d'emfasi -per part meva- en la derivació de la seva realització fora de la 

zona de Pla de l'Estany, i amb "expressió explícita de tot tipus de sospites al 

voltant d'aquest emfasi. Més encara després de no haver tingut el material 

quan estava previst. Així, I'únic deis tres centres que dur a terme una 

experiencia amb alumnes i families en el marc del programa és Cinturo de 

Barcelona. Recordem que és el centre amb fa majoría d'indicadors comentats, 

afavoridors del canvi. 

Els canvis en la mútua percepció entre col.lectius, s'han establert 

amb fort;a profunditat al Cintura de Barcelona, de manera efectiva al Barrí 

Ghetto tot i que queden per veure les possibilitats de sostindre fes noves 
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percepcions, tant per part de les famílies com per part del claustre, ¡que 

depenen en bona mesura del grau de pressió que pugui exercir el grup de 

mestres més actius en aquest sentit. A Pla de l'Estany s'haura de veure, pero el 

canvi de percepció ha operat a només envers el col.lectiu senegambiá I no n'hi 

ha prou. S'ha de canviar la percepció d'un mateix, s'ha de modificar el 

convenciment d'estar a la banda correcte, s'ha de dubtar de la proposta 

escolar. Si no, no pot produir-se un .acostament que transformi les 

relacions entre. escola alumnes/families senegambianes. La 

transformació implica modificacions en les respectives posicions de 

poder, i comenl!(a al pensar-se diferent i ni millor ni pitjor que qualsevol 

altre. 
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TERCERBLOC:RESULTATS 

INDICADORS RELATIUS A LA VINCULACIÓ DE L'ALUMNAT EN LES 
EXPERIENCIES. 

000 o>PLADEL'ESTANY CINTURO 
BARCELONA 

Participació activa en De fet I'experiencia de Moltes i variades, 
I'organització del Banyoles comptava vinculades a diferents 
festival de flamenc, amb els alumnes per arees de coneixement 
presa de decissió en a les imatges del i als eixos 
I'ambit de cada grup video, pero no es va vertebradors deis 
d'alumnes de la pega comptar amb ells per temes de les 
musical i del ball que elaborar el guió o jornades. En el primer 
volien representar decidir les imatges cas al conte d'en 
davantdeles més adeqüades. Les Valentí i en el segon 
famílies. Vestuari i demandes es cenyien cas al tema deis 
instruments. La doncs a "fer teatre" conflictes. Des de 
possibilitat d'assaig en el sentit de que reflexionar sobre 
es supeditava a la calia simular algunes questions concretes a 
realització de les de les situacions i ells pintar unes estovalles, 
feines escolars. i elles havien d'actuar comentar un video o 

davant la camara com canviar els rols en 
si no passés res. I'explicació d'un conteo 

Per grups d'alumnes L'organització partia Per nivells, per cicles, 
realitzen els assaigs, d'una proposta del per macrocicles i per 
el repartiment de seminari i cada centre. Hi havia 
papers, I'aportació mestra I'explicava als demandes 
d'instruments i seus alumnes per tal organitzades 
objectes necessaris. de que s'hi diferencialment i 

adeqüessin les algunes d'elles també 
diferents situacions. amb les families. 

Tots els nivells d'una T ots i de tots els Tots els alumnes del 
secció de I'escola nivells, ja que s'els va centre, els dos cursos 
excepte P3, P4 i Se, filmar en diferents en que es fan les 
en total 112 alumnes situacions i espais del experiencies. 

centre. 
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Des d'unes tres Dues jornades El primer any entre 
setmanes abans, tots escolars, en diferents dos i tres mesos van 
els moments moments i situacions, estar treballant al filó 
possibles després de simulant d'alguns aspectes que 
la feina escolar a circumstancies es desprenien del 
classe, els dedicaven quotidianes. cante. El segon any 
a assajar. Arribaven també un parell de 
abans al matí o a la mesas. En els dos 
tarda i no acabaven casos amb 
de marxar mai. intermitencies i 
Durant aquells dies "respirs". 
no hi va haver 
problemes de 
puntualitat o 
absentisme. 

Primer de tot es van En diferents moments Cada el as se va 
constituir els grups de les dues jornades establir la seva . 
després d'algunes de filmació i fent temporalització 
reticencies. En segon diferents activitats, concreta entre Sant 
lIoc i durant un parell segons el grup d'edat. Jordi i les Jornades, el 
de setmanes es va primer any, i durant 
organitzar la un parell de mesos el 
representació i segon any. De fet es 
finalment van realitzar partia del treball més 
el festival de flamenc individual, per anar a 
davantdeles un treball de grup, de 
famílies. macrocicle i després 

de centre. 

Espais< Els assajos es feien a Les aules, els patis, el Tots els espais de 
de les classes de cada carrer, els lavabos, I'escola, des de la 

particip. grup i el festival va els passadissos, el cuina fins al gimnas, 
realitzar-se al vestíbul de I'entrada. passant per la 
menjador escolar. Tot biblioteca, el vestíbul, 
i així el barri n'anava els baixos de I'escala 
pie i I'espai de de I'entrada, fins al 
participació pati i els passadissos. 
depassava les parets 
de I'escola. 
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·Áritituá: • 
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.··.··eovers:\· 
~rCJf:d~t· 

········ .. á:· 

La primera 
participació va ser 
creure en la 
possibilitat ques'els 
hi brindava. Després 
van anar organitzant 
el festival, decidint les 
peces de ball, les 
músiques, els 
instruments, el 
vestuari.. Fins i tot 
volien decorar ells i 
elles el menjador, 
pero van acabar fent­
ho els mestres. En el 
festival la participació 
va anar des de bailar, 
cantar, picar de mans 
i tocar la guitarra o la 
capsa, fins a cumplir 
les expectatives que 
mestres i families 
tenien envers tots ells 
i elles. La participació 
va ser seriosa, 
rigurosa, alegre i 
emotiva. 

Tots els relalius al 
contingut de I'acte i 
algunes questions 
vinculades a 
¡'organització pero 
dins del marc que els 
mestres havien 
pautat. 

Primer incertesa, 
dubte, escepticisme. 
Poc a poc curiosiotat i 
intereso Finalment 
entusiasme i 
agraiment. 

No va ser una 
participació massa 
activa, ja que estava 
molt pautada pels 
mestres. Era una 
participació d"'actors" 
d'escenes quotidianes 
de I'escola. 

No hi teníen lIoc, en 
tot cas eren 
soggeriments no 
explícits, espontanis 
en el sentit de que 
podien protagonitzar 
una situació no 
prevista en el guió, 
digna de ser inclosa 
en la filmació. 

De curiositat en 
veure'ns amb 
camares amunt i 
avall, de sorpresa i 
alegria. 

Diversificada segons 
el moment del procés. 
Reflexió organitzada 
al voltant de temes 
concrets, decissió de 
temes i activitats, 
discussió compartida, 
anfilisi d'experiencies, 
casos, materials, etc. 
Participació en jocs, 
jincames, cine forums, 
venda de llibres, 
realització d'un puzzle 
gegant, diélegs 
col.lectius amb les 
families, participació 
en tal1ers ... 
Disfressar-se, fer de 
más petit, de més 
gran, enganxar un 
mirallet. .. pensar que 
et fa enfadar, que 
t'amoIna, que 
t'agradaria canviar ... 

Múltiples i acollits. 
Eren el criteri de 
partida per organitzar 
les activitats de 
manera vinculada als 
interessos deis 
alumnes. 

Receptiva ¡entusiasta 
de manera 
generalitzable, 
d'agra'iment i 
satisfacció sobretot al 
final del procés. 
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Optim, viure-ho et 
deixava sense 
paraules. 

Suficient, en el sentit 
de que no va haver-hi 
cap rebuig per part de 
cap alumne. Tampoc 
s'els hi demanava 
més. 

Optim i regular. 
Segons I'activitat hi 
havia más o menys 
implicació en funció 
de I'edat. 

la vinculació de l'alumnat a les experiencies ha tingut tambá caires 

diferents, pero al Barrí Ghetto i al Cinturo de Barcelona, es compartia la idea de 

que era necessaria la implicació i co-responsabilització de I'alumnat en 

I'articulació de "experiencia si es voUa garantir el seu exit. Es van doncs, 

articular estrategies que els tenien a eUs i elles en compte, es va sol.licitar la 

seva participació activa, es van considerar els seus soggeriments i s'els va 

animar a la presa de decissions. Com que ,'exit de "experiencia tampoc no 

garanteix la continuitat deis seus efectes, al Barrí Ghetto resta per veure si es 

tornaran a aplicar els mateixos criteris de partida en una d'altres ocasions, 

compartits per más persones del claustre que en aquesta ocasió, que 

possibilitin una transformació sostinguda de les relacions educatives a l'escola. 

Al Cinturo de Barcelona en canvi el seguiment esta garantitzat perque el canvi 

de percepci6 vers I'alumnat i vers ells mateixos, ha implicat a tot el claustre i 

s'han incorporat a la pro posta de centre rioves maneres de fer, estables i amb 

un alt grau de consolidació. 

El temps de dedicaci6 a ¡'experiencia ha estat variable i estretament 

vinculat tant a I'articulació i aprofundiment compartit com, posteriorment, als 

seus efectes i possibilitats de continuitat. Al Pla de l'Estany un parell de díes, al 

Barri Ghetto unes tres setmanes i al Cinturo de Barcelona entre dos ¡tres 

mesos. El que s'els hi demanava era molt diferent. El marc en el que s'inscribia, 

també. 

Val a dir, que els alumnes s6n especialment agraits quan els mestres 

confien en ells. Aixo els obliga més que les mesures disciplinaries. Confiar era 

la primera premisa. la resposta no es va fer esperar. Fins i tot al Pla de 

l'Estany on el tipus de demanda, la participació i el nivell cfimplicació que van 
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tenir eren molt febles, els alumnes estaven contents j orgullosos de poder 

col.laborar en una tasca d'actors de la vida quotidiana de ¡'escala .. Podem 

imaginar la seva resposta si s'hagués comptat una mica más amb el seu criteri. 

Quan un nen o una nena expressen el seu agrai'ment de manera 

explícita als mestres o posen de manifest la seva satisfacció miljangant un gest 

o una mirada, es refor~a el convenciment de que tot el patiment ha valgut la 

pena. Alguna cosa deixa de ser com havia estat fins aleshores. 
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··.··.· •. • .. ·TERCERBLOG:~ESULTATS 

INDICADORS RELATIUS A LA VINCUlACIÓ DE LES FAMíUES EN LES 
EXPERIENCIES. 

A les famílies se les 
va convidar al 

festival de flamenc i 
a visitar les 

exposicions de 
treballs deis 

alumnes. 

Es va trametre la 
invitació a travers 

deis alumnes i es va 
saber que 

coUaboraven amb 
els seus fills ¡filies 
per fer el festival de 

flamenc 

A un pare de 
I'escola se li va 

demanar la 
colaboració en la 
traducció del guió 

del video informatiu 
a la lIengua 

Sarahole. Algunes 
famíliesvan 
participar en 

Itsimulacres" per a la 
filmació de les 

imatges del video. 

A partir de ItAliou i 
d'acord amb el 

treban del seminari 
es va organitzar la 
traducció del video. 

La resta de 
demandes de 
"simulacre" a 
travers de les 

respectives tutores 
deis seus fills ¡filies 

Per les primeres 
Jornades s'els hi va 
demanar participar 
en la compra del 

conte per Sant Jordi i 
en organitzar 

conjuntament amb 
I'escola els tallers de 
les Jornades. Per les 

segones Jornades 
s'els hi va demanar 
que fecin arribar el 
seu parer sobre els 

conflictes ¡que 
participessin en el 

cineforum convocat 
per cicles i a nivell de 

centre. 

Amb convocatories 
del centre, reclams a 
I'entrada de I'escola, 
a travers deis seu s 

fills ',¡ filies, mitjangant 
notes per nivells o 

cicles, avisos 
diversos i la 

participació activa en 
les activitats 
proposades. 
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Al festival es van 
presentar más de 

200 persones entre 
avis, mares, pares, 
tiets, tietes, cosins i 

cosines. Descanec a 
quantes famílies 

representaven pero 
más o menys hi 

havia una mitjana de 
dos familiars per 

alumneque 
participava. 

De fet van ajudar als 
seus fills i filies en el 

vestuari, í la 
informació corria de 
boca en boca. No 
podem mesurar la 

dedicació fora de les 
dues hores que van 
passar a I'escola el 

dia del festival. 

Des d'un parell de 
setmanes abans la 
majoria de famílies 

estaven vinculades a 
I'experiencia a través 
deis seus fills j filies. 
Desprás del festival 
ha seguit corrent la 
informació sobre la 

festa. 

Poquetes ja que es 
circumscriuen a les 
filmacions del video. 
De cara al passi del 
video en la reunió 
informativa sí que 

es d'esperar que hi 
participin totes les 

families noves. 

Algunes estones a 
¡'entrada i sortida de 

I'escola un dia de 
jornada escolar. El 
pare que tradueix al 
Saraholé va dedicar 
unes tres hores amb 
l'Aliou i una hora per 
a la gravació de la 

traducció 

El día abans de la 
filmació de la 

traducció i el dia de 
la filmació. Desprás, 
a primers de curs, la 
reunió informativa. 

La quasi totalitat de 
les famílies del 

centre en la 
celebració de les 

Jornades.Pelquefa 
als tallers de les 
primeres o als 
forums de les 
segones, la . 

participació va 
depassar tates les 

expectatives 
previstes. 

El dia de Sant Jordi i 
dues setmanes 

. . abans de les 
primeres Jornades 

per aquelles famílies 
qua organitzaven 

tallers. Uns cinc días 
alterns per a la 

participació en el 
procás de realització 
de les Jornadas del 
Conflicte. En els dos 

casos, cinc dies 
aproximadament per 

cada Jornada. 

Dos mesos abans de 
les Jornades en cada 
cas, amb progressius 
nivells d'implicació. 
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Tipusde Activa tot i que Activa en la Activa, des de la 
. participaci sense el realització deis compra de lIibres per 

protagonisme directe "simulacres" i de la Sant Jordi, a la 
-que el tenien els traducció del video. participació i 
nois i noies-. Tot i Activa també en realització deis tallers 

així durant el festival, aquells casos de -explicar un conte, un 
la participació va ser famílies que ball, cantar una 

entusiasta i participin a la reunió cangó, fer unes 
organitzada i va de comenyament de pastes de te-, o de 

depassar curso les activitats 
ampliament les coLlectives en el cas 

previssions de les primeres 
realitzades pels Jornades. Fer 
mestres. T ambé soggeriments i 

multitud de familiars participar en els 
varen mirar amb debats i forums 

iLlusió els treballs sobre el conflicte, per 
fets pels seus fills i a les segones 
filies i exposats al Jornades. 

centre. 

l'r~:~fcj Les seves lIars i el Fora de I'escola per Fora de I'escola per 
carrero També el la preparació de la pensar i decidir les 

····: .. ·:ó.::·,·····:··· menjador de I'escola, traducció. La sala aportacions que s'els 
la sala de de professorat per hi demanaven. La 

professorat- la filmació de la cuina i el menjador 
biblioteca, els traducció i el pati de escolar, el pati, les 

passadissos, el pati i I'escola a les classes, la 
la secretaria del entrades i sortides, biblioteca ... tots els 

centre (la majoria per la filmació de espais del centre 
d'espais tenien els situacions 

treballs en exposició quotidianes 
que van anar mirant) 

Múltiples a travérs Poquets i en tot cas Múltiples i en 
deis nois i noies. El relatius a la diferents moments, 

dia del festival traducció del video. de fet formaven part 
alguna mare del planteig de les 

sllggeri11le ..... 
suggeria a una altra experiencies. 
que apuntés el fill a 

·················.:rats·············· I'escola. .. 
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Actituds 
envers la 

.. proposta 

Receptius, 
il.lusionats, 

interessats. La 
prudencia va anar 

deixant pas a 
I'espontaneitat. 

També hi havia una 
mica d'escepticisme i 

una bona dosi 
d'agra"iment 

Tenint en compte la 
demanda feta, la 
implicació va ser 

optima i immillorable 
donat el context 

historie de relació 
famílies-escola. 

De colaboració i 
intereso 

El necessari per 
resoldre les imatges 
i optim en el cas de 

la traducció. 

Interes, receptivitat, 
cooperació, il.lusió, 

tranquilitat i 
agra"iment. 

Optim des del 
principi fins el final, 

tot i que algunes 
famílies del centre no 
han participat en cap 

deis moments. 

Com en el cas de la vinculació deis alumnes a les experiencies, la deles 

famílies es correspón amb el temps previst, els objectius i la complexitat que se 

Ji va dedicar a I'elaboració de la propia experiencia. Al Pla de l'Estany es va 

comptar amb uns quatre o cinc membres de famílies de I'escola, un d'ells 

senegambiá Al Barri Ghetto es va comptar amb totes les famílies de I'escola 

pero només per participar com espectadors de I'acte que havien organitzat els 

seus fills i filies. Al Cintura de Barcelona es va comptar també amb totes les 

famílies de I'escola, pero se les va implicar de manera sequenciada al lIarg de 

dos mesos, des de Sant Jordi fins a finals de juny. De manera que els recursos 

esmerc;ats pels seminaris per tal d'involucrar a les famílies han estat també 

radicalment diferents. En el cas del Pla de l'Estany per demandes verbals 

adreyades directament a les persones concretes i aprap del dia de filmació. Al 

Barri Ghetto mitjanyant una invitació formal, enviada la setmana abans, que els 

convidava a participar en el festival i a visitar I'exposició de treballs a I'escola. Al 

Cinturo de Barcelona amb diversitat de recJams, escrits, verbals i plastics, 

vinculat a un conte que la majoria de famílies va comprar el mate ix dia de Sant 

Jordi, i que es van comenyar a trametre un parell de setmanes abans. Un mes 

després van iniciar-se les demandes per la participació a les Jornades que 

431 



es celebraven al mes de juny. Els espais de participació van ser diferents peró 

proporcionals. Tots ells eren de I'escola, peró segons la proposta, ¡'obertura de 

I'interior de I'escola va ser major o menor i va durar més o menys temps. 

També hi havia estreta relació amb els suggeriments emesos per les families i 

I'acollida que I'escola en va fer. 

Independentment del tipus de participació que s'els hi demanava i del 

desplegament de recursos per fer-Ios participar, les famílies van ter acte de 

presencia i es van implicar, de manera proporcional a les expectatives en dos 

deis centres, Pla de l'Estany i Cintura de Barcelona. Al Barri Ghetto la 

participació i els nivells d'implicació van depassar totes les expectatives, fins i 

tot les ~és optimistes. Es pensava en una vintena de persones com a un 

nombre d'elevada participació. Alguns membres del seminari tenien I'esperanga 

de que vinguessin al menys unes quaranta persones. Se n'hi van presentar 

més de dues-centes. La veritat és que no les vam comptar, peró faltaven 

cadires, es van posar bancs i hi havia més de cinquanta persones dretes. 

Les actituds van ser en tots tres casos d'interes i col.laboráció, pero a 

majar implicació, major il.lusió i receptivitat. No seria aquí proporcional la 

resposta de les famílies amb les demandes fetes des deis seminaris, sino amb 

els nivells d'implicació que aquestes van manifestar, probabJement en 

correspondencia amb les ganes de ser considerats cultural i socialment 

competents, de rebre un vot de confiang:a. Seria el cas del Barrí Ghetto. 

L'agralment era una altra de les actituds que es trasllu'ien al Barri Ghetto i al 

Cinturo de Barcelona. Queda bastant ciar que només cal que els incorporem 

una mica a I'escola. No per interrogar-los, censurar-los o alli¡;onar-Ios, tan sois 

per acompanyar-nos en algun aconteixement rellevant per als seus fills i filies. 

Hem pogut comprovar la generositat de la seva resposta. Ha costat ben poco La 

clau es traba en I'articulació del que és rellevant per als nois i noies. Ni més ni 

menys. 
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TERCER BLOC: RESULTATS •. I 
RESULTATS: ASSOLlMENT DELS OBJECTIUS DEL SEMINARI . 

Grau 
d'assolim 
ent 

()bj~citiO 
~~pet:íflc 

···.1.2~ •. ··.~·:···:.: 

. ·Corieixeralg>Üris·> · . Re.álítzacic5d'ú. na. ·AlJg···l11eritékl;e~p~Cti~ 
····.·a·.· ... ···s·.··.:.··.·p:.::·e··.:c.:.:.·t· .. ·e····s·.· ... ·.d.··.·e·:.···.·.·.·,·' .. ·u·n:.· .~I.·v···.:.·e:·.···r·.s··.·:··· .. ··. : . .... ..: : ... 
··.CUlturaliSOciald".....r:~~~!~:~lr~·/~~:¿W~:~f!~ti 
:'lesfan1í1ie~;a) ............ . ···:sénegambiari~s>de . 'petsbrialscóni' 

)tdm:~~~:~~Jco~~~;:~¡~~~rs ...•.•..••.•. col.l<k1iVEls. 
aCtitUds.délsparesi: . 
. :envers elsfllls.t» •.... : .....• 
C()nCE~pte d'educació, 
.·diirifant i d'adulf;c) 

•• ·: .•.• if~~i~~~~t~:r~:····· •. •·•·•··· .• ·.··: . 
.. .1'esColaritzaciÓ· ..... . 

ASSOllT 
(parcialment fora de 

programa) 

ASSOllT (fora de 
programa) 

ASSOLlT 

~~~~~~&~~~~t:~~~~~~~~~~:dEsl~i:i~~n~~~~~ 
:seus~íg[líficats{téí •.. : ...•..• durada, tradui(al: •..• :... ···.socioafectiusehtre<· 

·./;;;¡/"f~~6~~~~¿)...\i...sarah()'é, perréfp(gat.. . .::elsalumhes,.· ápartiF 

VlritO,éci6ari1b,e$do~:d~:~~\~1nti •• •.•. · .•. ·.·.: .. : .•. · .... c· .. · .•.• · ••.. ·d·.·o •... · •••. ·.·e·.n: .•. · •. ·.·.·.·.~.·c· .. ·: .. ·~.r: .• : •... ·e·.p.· .•. c.:te:.·.·e· .• d:O •• ·.r .. ··s .. m¡.i.f •• e.··.·.e.<·.aP.n ••. :.r·.·.·¡·.·.ae·.c .•.• ·.v.:·.r.n·.e.·.·o·< •. ··.·ci .. s.rl· .. ·~·.· •.•. ·e· .. ·a·.·.:.·.··.:.·s·n·.··.· .••. :.:.·.·: .. t· .••• ·<·.· .••.•• •.· .•. • ..•. ·.:· .. ·.· .. etapeSdelcicleVital.·.. . ... : pe.res9rit, alélr~(J('Ii9 •..••• . 
. :.·.·$~g()ns:.else*e;·····.:: 

433 



Grau 
d'assolim 
ent 

. ObjectiU 
específic 
1.3. 

ASSOLlT 

Revisarles 
'. propostes decenlre 
..••.... enrelacióála 
.... partiCipaCiódeles 

.. ' famílies;Motius, 
....... . ...• . . moments,sistemes 

.. ' decomLJriicació ... 

Grau 
d'assolim 
ent 

·ObJectiti··· ... • 
.E!specffic 
1.4; . 

Grau' 
d'assolim 
ent 

d'assolim 
ent 

. Objectiu· 
específic .. 
2~1. . ..... 

Grau 
d'assolim 
ent 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

(parcialment fora de 
programa) 

;y.?·.··:~min()r-áf.··~IS 
>"nivells de conflicte' 

a'fint~ri~i'de 
. {I'escola· •.... 

ASSOLlT 
(parcialment fora de 

programa) 

ASSOLlT 
(parcialment fora de 

programa) 

ASSOLlT 

'. C6neixer nous 
elements de 

. semblanga entre .... 
c6L1ectius i persones 

diferents . 

. ASSOLlT 

.' R~for9élr)' aütoestirnéli 
pósitivadels nois r 

noies. 

ASSOLlT 

.7g~~éixer·algUr1~;:'/; /·:? •.. :.'[)iSmi~lJir •..•.••. ,.;.,:¡ 
~sp~ctes cultljrals ··•·· ... ·I~~gre~§ivitat corlléÍ? 
'ic~n~rets cJ~.Jes ·<l~ClJrsper resoldr~X 
.••..• · .... filmílies: ..... · •• ·.....~I~'c()nflictes, 'entte> 

seHegarnbianesper ',,'; els.nois i raoies~<J . 
..... ,millorarla 

córnprensiÓ'.dels· 
.;.,:: .... ", ,.". o,. • •• ., ••••• : •••• , ,. 

····'.(PA.~t::IALMENT, 
.;' 'ÁSSOllT'" ....... 

. : .. ,:", ,<:, ... 

NO ASSOLlT ASSOLlT (fora de 
programa) 
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Objectiu 
específic 
. 2~2 .. 

Grau 
d'assolim 
ent 

Objec::tiLJ . 
específic 
2.3~ .... 

Grau 
d'assolim 
ent 

·Objectiu 
específic 
2.4. 

Grau 
d'assolim 
ent 

Establir un consens 
sobre les 

possibilitats de •..•... 
negociaciódecerts 

aspectesque 
indueixenal •....••... · •. ·•· 

conflicte.< ..... 

Coneixer certs 
aspectes culturals 

. concrets en relació a 
.I'alimentació, la salut, 

les.relacions entre 
·paresigermans, la 

relació ambla . 
camunitat d'origen. 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

Afavorir la reflexióal .. 
voltan! de les causes 

i solucions que .... 
permetin generar 

situacions d'empatia. 

ASSOLlT (fora de 
programa) 

>Establirpropostesdé < ··Corieixer trets ... .. C()mprendreeIJ>Ul1f 
·canvi pSJ"arninorai'ei ··d ... Uurals espeeífics·· ....•.• ele vista deis "altres'· 

.• ··conflicte,íantén <céhtrals: la religiói la ..•. < ··implicatsiemel> ..... 
l'ambitrl9laciónédi: .·.·····>família.« .... .·.·conflicte,establiht 
norrnatiU comen. . ...... fllarcsde reflexio ..... . 

IlambitrnetoqologiÓr •.... > <compartidá entre .. 
·· ••. ·.....di ihterverid6 ·r1()i~Jnoies,am1:)elsJ 

·>educativá . JeSmestres;iamb . 
. ·Iesfamílies~ ..... 

ASSOLlT (fora de 
programa) 

.Vinculació d'aquests 
coritinguts culturals 

ambles seves 
expectatives · 
d'integració a 

... Catalunyaiamb la 
... situacióconcretadel· 

•• ... . ·col.lectiude .• 
.... . senegambiansá. 

···Banyoles 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

.' .. 

. Pr()pasar i projectar 
.. "espais" -físicso .. 

témporals.,.enl8 
pro posta escalar que . 
afavoreixin I'encontre· 
diversificat,el dialeg i 
<I'explicitacióde les ... 
. ·discrepancies. 

ASSOLlT (fora de 
programa) 
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OBJECTI 
u····.··· 
GENERA 
L3~:·\ 

Grau 
d'assolim 
ent 

Objectiu 
específic· 
3~1.; 

Grau 
d'assolim 
ent 

Objectiu 
específic 
3~2. 

Grau 
d'assolim 
ent 

Objéctiu 
específic 
3~3. 

d'assolim 
ent 

Obj~ttiu 
específic 
3.4. 

Identificar i 
explicitar els 

objectius central~ 
. de )'escola en·' . 

relació a I'educació 
delsnens ¡nenes 
marginals1 gitános " 

o ""O~ \:;:':\,;".:; 

.... Repensar I'amhif· 
d'influendade .•• ' ..• ·, ,. 

.. I'escolaenlavida> 
·delsnerisil1enés;< .. 

ASSOLlT (fora de 
programa) 

... Coneix~r.et~aper .'. 
quejugaliescola ' .. 

. cominstitucióenun 
..context· margínalque •. 

partidpad'una 
dialecticad'oposició· 

gitanos/paios. 

PARCIALMENT 
ASSOLlT (fora de 

programa) 

Deddirelsambits 
.. escolarsenquees· 
vol .. intervenir a partir 

d'ara. . 
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Grau 
d'assolim 
ent 

ASSOLlT (fora de 
programa) 

L'assoliment deis objectius tanca aquest tercer bloc referit als resultats 

concrets del treball en els seminaris. Les tres zones tenen dos Objectius 

Generals explicitats dins de la segona fase del Programa de Formació, 

independentment de qua n s'hagin assolit. Pero el Barri Ghetto és la única zona 

on el prapi pracés va portar implícitament a la formulació d'un tercer Objectiu 

General que també s'ha fet constar. Podem doncs constatar els següents 

resultats: 

En cap deis tres seminaris es van assolir tots els Objectius 

Generals formulats en el temps que preveia el desenvolupament de la 

Segona Fase del Programa de Formació. Han fet falta uns quants mesos 

més per poder-los assolir. Així, en el temps previst -novembre 95/desembre 96-

s'ha assolit parcia/ment un Objectiu General de cada un deis seminaris del 

Barri Ghetto i del Pla de l'Estany, i s'ha asso/it un Objectiu General de la zona 

del Cintura de Barcelona. Fora de Programa s'han assolit els altres quatre: s'ha 

asso/it el segon Objectiu General del Cinturo de Barcelona i el tercer Objectiu 

General del Barri Ghetto; s'ha assolit puntua/ment el segon Objectiu General 

del Barri Ghetto i parcia/ment assolit el primer Objectiu General del Pla de 

l'Estany. 

Zona per zona, veiem que Cinture de Barcelona és I'únic seminari 

que ha assolit la totalitat deis Objectius proposats sense matisos. El Barri 

Ghetto també ha assolit els tres Objectius de treball del seminari, pero un 

d'ells parcialment i I'altre puntualment. El primer es refereix a "millorar la 

relació amb les famílies deis alumnes" i el segon a "aminorar els nivells de 

conflicte a I'interior de I'escola". El temps per assolir-Ios de manera sostinguda 

ha estat encara massa curt pel procés de trebal! que s'ha requerit en un context 

on les relacions eren molt deteriorades i el conflicte estava perfectament 

instal.lat -si més no a nivel! de percepció- en la vida de I'escola. Al Pla de 
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l'Estany el grau d'assoliment deis Objectius Generals ha estat parcial en 

tots dos casos. En el primer "millorar la comunicació amb les famílies 

senegambianes", el considero parcialment assolit ja que de la realització del 

video i d'una reunió informativa a les famílies noves no es desprén una millora 

de la comunicació, sino en to! cas de la transmissió d'informació del centre a 

les famílies. Des de la perspectiva del seminari es circumscrivia la comunicació 

al fet que les famílies entenguessin el que els hi plantejava/demanava I'escola. 

De fet I'objectiu implícit a aquest primer objectiu del Pla de l'Estany és la 

necessitat d'adeqüar les famílies al funcionament habitual del centre. I aquest 

també seria un objectiu per contrastar. En quan al segon objectiu "coneixer 

alguns aspectes culturals concrets de les famílies senegambianes per millorar 

la comprensió deis seus comportaments i actituds" s'ha assolit parcialment, ja 

que bona part deis continguts culturals que s'han documentat als seminaris han 

ampliat la informació disponible per interpretar els comportaments i les actituds, 

pero no s'ha assolit una comprensió semantica, empatica i globalitzada, sino 

parcial i redu"ida a I'anecdota del "descobriment" de certes extranyes formes de 

ter. Deis tres seminaris, al Pla de l'Estany no s'ha pogut fer un pas més 

enlla .. 

Si ens entretenim una mica amb els Objectius Específics trobem també 

que I'únic seminari que ha assolit els vuit objectius específics plantejats és el 

Cinturo de Barcelona. Pel que fa al Barri Ghetto, deis deu objectius específics 

n'hi ha set d'assolits i tres de parcialment assolits. Al Pla de l'Estany, deis sis 

objectius específics n'hi ha tres d'assolits, dos de parcialment assolits i un de 

no assolit. Si tenim en compte que deis tres objectius assolits un d'ells ha estat 

resolt per I'equip de la UAB, I'altra s'ha assolit per la informació etnografica 

rebuda, i el tercer s'ha resolt al setembre del 97, els resultats en el temps 

previst -dins i fora de la Segona Fase del Programa de Formació- son un 

tracas. 

És més, Pla de l'Estany és I'únic seminari on els Objectius de treball 

proposats eren molt concrets i on I'assoliment del seu exit no eren tasca que 

impliqués de manera crítica la pro posta de centre. El Barri Ghetto i el Cinturo 

de Barcelona han permes aquesta mirada, li han fet un lIoc. I malgrat ser 
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menys concrets els objectius i pressumiblement més complexes d'assumir, per 

abstractes i generals, el procés s'ha reconduit de manera que s'han pogut 

~bordar coUectivament problematitzacions punyents que han induit a 

I'aprofundiment de la proposta escolar i a la implicació deis docents en la seva 

~nalisi crítica. I de tots dos seminaris, Cinturode Barcelona, era el que ho tenia 

més facil per molts factors, com hem pogut veure. 
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· ·.··.·QUARTBLOC:·REsUL TATs DE FORMACIÓ 

REsULTATs: AssOLlMENT DELs OBJECTIUs DE FORMACIÓ. 

·.;»QBJÉC+,·li·G·~ÑtfRA~;~1·'f'B~~pl~·~áf.··I~·certesa i inst~í.laf .• ¿I:dubt~··.·entf~····el~;(!::;' 
·m~mbresCl~I!»~Olinar"i:·p~l:qu~Jaa.litsevá·percepciÓi;interpr~tació·d'algun~.:: 
........................... (.,.\...} .•.•• ;. . .;;(;;«;:$ :·"'¡;:::!.{ªI~mñ~.~;id'~lijiJnes· famUie!i.. ,'. {i;:(!." •. :;;i?;;><·.;':':' •• .....•..• :i> 

Objectiu específic 1.1. Establir elements concrets de semblan~ en les diferencies 
¡rescatar 

els elements positius de les semblances entre famílies i docents. 

AsSOLlT NO AssOLlT AssOLlT 

Objectiu específic 1.2. Posar de manifest la influencia de les propies creences en 
I'assignació de 

significat negatiu a comportaments que s'ens presenten com a molestos o 
inadequats 

AsSOLlT PARCIALMENT 
ASsOLlT 

ASO LIT 

Objectiu específic 1.3. Repensar les generalitzacions estereotipades i admetre les 
excepcions en relació a qualsevol col.lectiu 

ASSOLlT PARCIALMENT 
ASsOLlT 

AssOLlT 

.·.: ....... 9BJ.~~TI.U.:G~ÑE~~~:2~ .• : .. ~osat;~e·: O1anifest· ... él. gra~ •• ~e·vatj¿~Hitát;i~t~~a····áH··;: 
··<t()t·gruphllrnallé~);~ól1tátdicCic.lhsexistel1tsentre·aquestª:variabilitat.real .. f:;: 
·• .. · .• ·.·.· .• ·)a,·.···.···.· .. · ... ·.x.;; ..... :.· ...• ;.\C~:.:.F;!mPIJl.'?·9~.'!~!!é:\~.· .. CI(i!J~ •.. ~CI.(i!.ari!; .. ·.~()I.!(i!g~itJ~;,!H:;··lü}{;·;;;;: ;ti"".·;··.··············· .;. '.' .......... . 

Objectiu específic 2.1. Posar de manifest els límits de la tolerancia de cada una de 
les persones 

del seminari en relació als comportaments de les famílies del centre. 

ASSOLlT NO AssOLlT AssOLlT 

Objectiu específic 2.2. Posar de manifest les contradiccions personals a les que 
s'esta sotmes 

com a docent i com a subjecte cultural, i la justificació d'aquestes contradiccions. 
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ASSOLlT NO ASSOLlT ASSOLlT 

Objectiu específic 2.3. Acceptar les contradiccions i les incoheréncies, 
• fent-li un espai a la propia vulnerabilitat i a la deis altres. 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT ASSOLlT 

; ... j .•. : .•.•. : .•.•. : .•...•.....•.•. : .•.•....... :.:.: .•. :: •..•.•.•.•. ;: .. ; .• : •. :: •.•. : •...•. : ......•.•...•.• , •...•.• : •. p ... ::: ..... : ..•.•.•.. :: •.• : •.. :A ...• : •... : .•....•..••..•. · ... : •• : •....... : .•.•••.•. :.R .• 
A
· .••.••.. · ...•. : .•. .c.·S .•.••.• ·.:.·.'.:S •.•. A.·.·: .• · .•. :o •. ·:.· .. L.·.: .. · .... i.'.·L· •. M ..•. '.·.·I:.·.T:.:E.·.· ... • ••.. : ..... · ..• ·: ... ·:N ... · .•. :··T .. K·W··/\:::.·'·{:·NOi·ASSOLlT ·····i; 1;:;;' P.·.A ... :·. R. CIA.LMEN.·· T •. ;·/n, 

:.,;·;·úKm;J;"i'.\:";::/· ····>.:; .. l,.:·:> .. :.'i 1:>····>,A~SOIJT:: ..A:¡:'\ 
Objectiu específic 3.1. Conéixer els mecanismes, estratégies i funcions per a 

la transmissió i I'aprenentatge de la cultura entre els humans 

ASSOLlT NO ASSOLlT ASSOLlT 

Objectiu específic 3.2. Conéixer les normes de comportament, els valors associats 
i la seva vinculació 

a un context específic que els hi otorga significat. 

ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

ASSOLlT 

Objectiu específic 3.3. Conéixer els processos de canvi, les respostes adaptatives 
i la 

compatibilització de diferents codis culturals. 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

En aquest quart bloc es contemplen, per una banda I'assoliment deis 

Objectius Específics de Formació en Antropologia i per I'altraun seguit de 

continguts, vinculats a les Premises Transformatives Sasiques explicitades en 

el capítol quart de la primera part, i que intenten també donar compte de quins 

processos de formació han permes, o no, el tractament de temes estretament 

vinculats al canvi conceptual d'alguns deis parametres amb que s'interpreten 

els col.lectius minoritaris -alumnes i famílies-, el col.lectiu docent i el que 

ambdós representen. Aquests indicadors vinculen la dimensió individual de la 

formació amb la dimensió col.lectiva de les que parlava també en el capítol 

anterior, en tant i que els temes han estat nodrits pels diferents continguts que 
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cada seminari ha anat necessitant ¡lo requerint, a ¡'hora que bebien d'una 

orientació comparativa que permetés contrastar molts deis suposits amb qué 

habitualment s'opera, concretant-Ios. 

Pel que fa a I'assoliment deis tres Objectius Generals de Formació, 

trobem que Pla de l'Estany és I'unic seminari que només n'ha assolit un i 

parcialment. El Barri Ghetto i el Cinturo de Barcelona els han assolit tots 

tres amb diferencies de grau. Pel que fa al Barri Ghetto dos objectius s'han 

assolít parcialment i un totalment. Pel que fa al Cinturo de Barcelona la 

proporció és inversa, un objectiu s'ha assolit parcialment í dos totalment. 

Objectiu per objectiu veíem que el que s'ha assolit en major grau és el 

primer "Desplagar la certesa í instal./ar el dubte entre els membres del semínari 

pel que fa a la seva percepció i interpretació d'alguns alumnes i les seves 

famílies" assolit totalment pel Barrí Ghetto i Cinturo de Barcelona i parcialment 

per Pla de l'Estany. En quan al segon objectiu "Posar de manifest el grau de 

variabilitat interna en tot grup huma i les contradíccions exístents entre aquesta 

variabilitat real i I'homogeneitat deIs idearis col.lectius" és el más divers en 

quan a la seva consecució. Cintura de Barcelona I'ha assolit totalment, Barri 

Ghetto parcialment i Pla de l'Estany no I'ha assolit. Finalment, el tercer 

"Desessencialitzar el propi univers cultural, entenent-Io com a proposta 

adaptativa i com a fruit d'un procés de transmissió/aprenentatge, i per tant, 

. susceptible de ser diferencialment resolt" ha estat assolit parcialment pel Barrí 

Ghetto i Cintura de Barcelona j no s'ha assolit a Pla de "Estany. 

Tots tres objectius apunten a un canvi en els pre-conceptes i suposits 

amb els que es percebien i interpretaven les relacions socio-culturals a I'escola, 

concretament amb determinats grups d'alumnes i famílies. Ens remeten de pié 

al canvi en el mon de les idees. Al Cinturo de Barcelona s'hi ha arribat 

mitjanyant I'experimentació empírica del canvi en les activitats i relacions 

escolars. Al Barri Ghetto mitjanyant una reflexió acurada i lenta al voltant de la 

cultura gitana al barri j la significativitat de la institució educativa que els 

docents representen i resolen de manera contradictoria, possibilitant després 

els canvis en fa practica. Al Pla de l'Estany no ha estat possible aquest 

aprofundiment. Raons poden no faltar-ne, tant de tipus teóric com empírico Des 
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del poc temps que fa que tenen aquesta nova realitat entre ells, a les 

dinamiques internes del propi claustre, o el fet que la procedéncia deis alumnes 

i fins i tot el color de la seva pell, tinguin conceptualitzacions socials diferencials 

a les del col.lectiu gitano, magrebí o castellano-parlant. Sense oblidar la 

frustració d'un procés que millorava I'expectativa positiva per moments i que no 

va poguer-se assolir, per manca de previssió del temps i dedicació que implica 

produir un video en tan poc temps i amb condicions deficitaries, técniques i 

humanes. 

De fet pero, el darrer objectiu és el que ha de permetre establir "ponts" 

amb els contextos familiars deis alumnes i amb els alumnes mateixos, és 

aquella idea d'aproximació en els elements de humanitat compartida amb .els 

altres. És el menys assolit. També era el,més ambiciós. 

Tots aquests Objectius de Formació han acompanyat implícitament el 

procés als tres seminaris. Només en un d'ells se n'ha pogut parlar, s'ha pogut 

encaixar el "doble joc" que s'estava duent a terme. És on la sostenibilitat esta 

garantida. I probablement I'aprofundiment. És Cinturo de Barcelona. 
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. QUART BLOC:RESULTATSDE FORMACIÓ ." ....... \ 

RESULTATS EN RELACIÓ A LES PREMISES TRANSFORMATIVES 
BÁSIQUES. 

".> .. ;A~~t~~gTI~;';~; ,~t~i~~te~ip~{~;'~~t~~Yi;tl,f,,; ¡~~iNRY~Q~,~A~~,g~º~'" 
:·.Ptérldrec()nsCiénci~.·$obr~·,I'encdfltte<~s60í~tentre. nens·i'nenesladults·~d()ceht~i·.· 
'·ja.rn.ilie$:.queestroben~l"ldifer~l'lt~m()llle0ts dels$eLJsresp~ctiüs·.ci~les ••. Vitc;ll~, 

ASSOLlT NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

' •• ·.::'RefJ~~(¡onar'coIJectivalTlent r.~~·.·J'Tlaner~,comparticia$obrErels;'c~fedescJel~s···.·.· ....... " 
·,·'.··'..djferéritsexp~ctativeS,éM"ers·.e.lcjClEfvital,: a l' horadepercepr(a"f diagnostiCc3r,. . 

ASSOLlT 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

'.' '.' ···:·.J"~altré'~;< .. "<.:<>'> ' ,. 

PARCIALMENT 
ASSOUT 

NO ASSOLlT 

PARCIALMENT 
ASSOUT 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

··.C()Oéixerla inc;idéricíad'aqúestesrepreséntacions adultes.·s()b,.eles.exp~ctélti\les.·· 
. .'. . d' aprehentatg9queésprojecten enelsinfants .' ... " " ' .. ' . 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT 

NO ASSOLlT 

PARCIALMENT 
ASSOUT 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

ASSOLlT 

.' .> .... <: .. ~: ::: >:.' .. > .". . .''''.>' : <,::: . .:: : ....... <: .... :' .. ,:.: .... -.-: ..... : .. :~::~ :.,,:,<~ .'<:,,:, .. -.: -.<:,,::> .. ~. >: .:- :',< .. :':> .. '.'-.:~: ," .. '.<: .. '.::.: .:,:<:>. : .. :> ..... ::-.' <::.;, .:>.::.:.:.: .... :: .... . 

. '::>Co"statar ,teL lectiVament láinflyenci(:l. del.grupd'igUalserr la' c;ótlfiguraci6cte·.· ' ...... . 
. . '.' ..... .. ·111()cfel~decpri1pOrtarnentidere(adO:,<·;· 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

PARCIALMENT 
ASSOUT 

ASSOLlT 
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Analitzar els elements de semblan98 entre infants segons I'edat, independentment 
d'altres variables. 

PARCIALMENT 
ASSOllT 

NO ASSOllT PARCIAlMENT 
ASSOllT 

.:.... .' ". 

>Comprensiódels mecanismesi processosde transmissió de la cultura ¡deis seu s 
.:.:< 'efectesenesdevenifélSsubjeCtes culturals quesorn' '. 

ASSOllT PARCIALMENT 
ASSOllT 

PARCIAlMENT 
ASSOllT 

'. Comparació deis estereotip~SÓCi().ctJlturaJs amb els subjectes particular~que 
componen elsgrups estereótlpats;Analisidels prejudicis enelSquées sustentén 

'.91s estereotips¡ ala Hum de.lésrelác;iónsibterpersonáls i delsvinclésemocional$>' 

ASSOllT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

ASSOllT 

..... Refléxió sobre ,'estatisme i hom6geri~itatpercebuts i I'heter()~enéitat i el~nVi 
". :.< .... > <}eals< . .' ". . .'. '.' 

ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

ASSOLlT 

:::.,.... ,:'. '.. . . .:::. .... .. '. : .... :.. . .' '. .: .... : ." .. : ..... ::.: .. ' ....... : .... 
··AproximaciÓalsriivells devafiabilitafinternade tot grup ~Iedat,pr()fessional,de> 

". genere, culturaL. - ianalisi de ladissenssíóí la discrepanciafel ccinflicteil1terrl.<" 

ASSOLlT NO ASSOllT ASSOllT 

::: ..... Aproximació al coneixemenfdel~mecanisrnes de transmissi6deláinformaciÓ .. 
. : "políticament correcte" -Ies<absencies iomissi'Ons com a coneixement sobre> 
I'indesitjable. I'explícit i I'implícit comaconeixement deis models de.món correctes 

. i delsincorrectes-. 

PARCIAlMENT 
ASSOllT 

NO ASSOllT ASSOllT 

Retornar a la réflexió delatransmissiódel'estatismei l'homogel19itat versus 
I'omissiódel canvi i la variapilitatEmtotsels c;ol.lectius i personesque~ls . '" 

. . . componen . . . . . ...... .:':' 

ASSOllT NO ASSOllT ASSOllT 

Reflexió sobre els efectes ilacapacitatd'influenciadels mitjansd~comunibaCiÓ<' 
. en la transmissió delssabersprioritzatssocialmenL ..... . 

PARCIAlMENT 
ASSOllT 

NO ASSOLlT ASSOLlT 

..... . . '. . . . . '. ..' . . ..... :. . .':. '. ........ . ... ". '. .... . '. .... .... ...... . ..:.:... . 

. 'La discrepancia, la inCoherencia iláoontraditció ccimelementscol1stitutiúsdélá:. 
>présClded(3cissions~< ..... 

445 



PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

...... E.1~idubtes! les incertesesi .• lávulh9rabi lital com elements transformatius i positius.·· 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

·Réfl~){iÓSObréerpa~erde J'esc~la·¡ .Iaintervencióeducativaén un·· context· de··.·· •. •.·.·. 
.•.•...••..• ....• . ••••..... .••...... .... .... ... .•. .:desigualtatsocial ..... 

ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

. PARCJALMENT 
ASSOLlT 

Q(j$MionalT1~rl(delal~gitirnít~t delsmod~IS de món prioritZat~enel. currículum·. J •.•..•. 
. :....<.. ......... >enelsmodelsd9relaciÓi . 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

.• > ···· •. • .•. •.· •• ··: .......•••.. · .• ·L'E3hcóntr~.·~ntrel'ernf~siin~tr1Jrri~ntal j l'aut()~stirn~:pOSjti\Ja 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCIALMENT 
ASSOLlT 

< Répen~~rélrTl()hi élsgrups hJlllánsotorgant;.lil.JhJI()Cal~s persones· mrn .. : ..... . 
·.actoteS.Lexecütoresdé.l~sse"es .• prbpies.vides, Repef1sarerJlocde.I'individ.u en el. 
. ........ ... .•. ········.srdeléldinarnicáculturaL ... ....... ••.••.... . .. 

PARCIALMENT 
ASSOLlT 

NO ASSOLlT PARCJALMENT 
ASSOLlT 

He establert un total de vint-i-dos indicadors que intenten donar compte 

del grau d'assoliment de les "Premises transformatives basiques". Entenc que 

assolir aquestes premises, implica incorporar un seguít de continguts que 

permeten I'assoliment de I'eix vertebrador que em competía directament: "la 

incoporació del docent com a subjecte cultural en I'analisi de les percepcions i 

interpretacions que, sobre les relacions entre col.lecfius diferencials es generen 

en el context escolar". I ho entenc així perque he estat jo "encarregada de 

vetllar pel desplegament de les estrategies d'intervenció en cada moment del 

procés de formació i per a cada una de les tres zones. 

Els resultats peñilen encara més quins han estat els processos de 

formació que podriem considerar d'exit. Deis vint-i-dos indicadors, el 
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Barri Ghetto i el Cinturo de Barcelona n'han assolit totalment deu i 

parcialment dotze, en cada caso Al Pla de )'Estany s'han assolit 

parcialment set deis vint-i-dos indicadors i no se n'han assolit, quinze. 

Els resultats tendeixen a indicar que el diagnóstic del canvi ha de 

remetre's necessariament als objectius implícits de formació -formulats en els 

Objectius Específics d'Antropologia-. No s'assoleix la transformació de les 

relacions sócio-culturals a I'escola, ni la transformació de la practica educativa 

sino hi ha canvis en les pre-conceptualitzacions deis altres, de nosaltres ¡del 

món que ens ha tocat viure. I aquests canvis, quan s'han produit, han obeit a 

un procés de formació que ha contemplat un seguit de continguts específics i 

en una sequenciació també específica. Saber detectar quan i cóm s'han d'anar 

posant damunt la taula en cada cas, i a quins elements d'interés coneret deis 

seminaris s'han de vincular, és un deis factors clau per seguir i consolidar un 

procés de formació que garanteixi un canvi i una millora de les relacions 

interculturals en el context escolar. 

No és peró només la realització d'experiéncies concretes el que ho 

garanteix. Cal un marcon inserir-Ies. Calen uns referents compartits pel grup 

de mestres que els incloguin a ells també. El canvi real, la transformació de les 

relacions sócio-culturals a I'escola, depén de múltiples factors que s'han de 

considerar en el seu conjunt. Peró el marc, els referents necessiten de I'analisi 

crític de la practica quotidiana per deconstruir-se. I després, cal un procés de 

construcció i d'apropiació d'aquesta nova manera de mirar-se alió col.lectiu i 

alió individual. En tot cas esta per veure fins a quin punt no hi poden haver 

diferents camins per arribar al mateix 1I0c. Ben segur que sí. 

A continuació, miraré de contemplar comparativament, els indicadors 

comentats enaquest capítol, per tal de identificar la rellevancia de cada un d'ells 

en I'assoliment deis processos de canvi que han portat, o no, a la transformació 

en contextos escolars, de les relacions sócio-culturals i de la practica educativa. 
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........ ELSd8cENTSCOMASl.JBJECTESCU LTU~~I.S • 

DE LES RELACIONS:SOCIO-EÓUCÁTIVES··········· . 
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Per tal d'establir les conclusions comparatives sobre els seminaris s'han 

considerat els indicadors deis diferents blocs d'analisi descrits i interpretat en 

els capítols precedents. L'interés és realítzar un diagnóstic técnic del canvi com 

ja he esmentat, pero a partir d'un reagrupament diferent deis indicadors en 

termes deis efectes que han tingut en e/s resultats assolits tenint en compte: 

1.- Els RECURSOS, CONTEXT i ORGANITZACIÓ. 

2.- El PROCÉS ¡les DINÁMIQUES DE TREBALL. 

Per cada un d'aquests apartats consideraré en primer "oc els factors que 

han dificultat, paralitzat o enlentit el procés de canvi. Després aquells que no 

han tingut la rellevancia esperada i finalment els que han permes la 

transformació de les relacions socio-culturals a I'escola. Per acabar esmentaré 

algunes consideracions a tenir en compte en: 

3.- La realització d'EXPERIENCIES TRANSFORMATIVES . 

. IOIF'CULTATS I/OIMPEDIMENTSENEL PROCES DECANVtl 

Factors relatius als centres escolars. 

1. El canvi recent i sobtat d'una part del col.lectiu tradicionalment escolaritzat 

genera un canvi en negatiu de les expectatives deis claustres vers el col.lectiu 

d'alumnes i families, que es troba amb una realitat no prevista i que es desitja 

temporal. (Pla de l'Estany) 

2. La zona en que s'ubica el centre li otorga un prestigi concret," que si es veu 

malmes pels canvis en els perfils de les famílies del centre, es tendeix a 

orientar els canvis vers el col.lectiu nouvingut i no es questiona la proposta 

escolar. (Pla de l'Estany) 

·3. La ubicació del centre en zones desprestigiades socialment, i on les 

relacions amb el barrí son conflictives, distants i antagonicament pensades, ha 
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enlentit molt el procés de presa de decissions per assumir una proposta de 

canvi concreta que impliqués a les families. (Barrí Ghetto) 

4. Les diferencies socio-economiques entre coLlectius escolaritzats al centre. 

Percebre el col.lectiu minoritari d'alumnes i les seves famílies molt distants a la 

cultura academica del centre, indueix a pensar fragmentadament les 

adscripcions i expectatives vers I'escolarització per 'part de les families 

minoritaries i de les no minoritaries. (Pla de l'Estany) 

5. L'homogeneitat en els perfils socio-economics de I'alumnat ha fet complexe i 

molt lIarg el procés de canvi deis pre-conceptes amb que s'els pensava, 

dificultant la consideració de la particularitat. Les resistencies han estat molt 

importants. (Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona) 

6. El canvi en la lIengua habitual d'ús entre alumnes i famílies al centre escolar 

implica reajustaments i redefinicions deis criteris i de les estrategies 

comunicatives que fins aleshores s'havien estat utilitzant, generant fisures 

importants en plantejaments molt assumits pel centre educatiu, i creant 

conflicte. (Pla de l'Estany) 

7. El nombre total d'alumnes del centre que implica un nombre determinat de 

membres del claustre. A més alumnes, més docents i més· fisures per a 

I'establíment del consens en I'aplicació i desplegament de la proposta escolar, 

trabant també més nivell de conflicte entre els docents, que dificulta la presa de 

decissions i toma complexe I'articulació de noves estrategies organitzatives i 

relacionals. (Barrí Ghe~to i Pla de l'Estany) 

8. La mitjana d'antiguitat compartida entre els membres del claustre. Pocs anys 

de treball compartit poden ser un fre a la presa de decissions, sobretot per la 

dificultat en manifestar la discrepancia de manera explícita per part d'aquells 

membres més inestables o amb menys temps de treball compartit, pero també 

pel grau de desconeixement de la trajectoria del centre en I'articulació deis 

criteris que regeixen la proposta escolar per bona part deis membres del 

claustre. Pero tenir una mitjana alta d'antiguitat compartida també pot ser-ho, 

sobre tot si la tradició del centre és de forya prestigi i obtinguda amb una 

rotació en els equips directius inexistent. En aquest cas el grau d'estabilitat és 
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molt alt peró escas el grau de flexibilitat i de capacitat per encaixar el canvi. 

(Barri Ghetto i Pla de l'Estany respectivament) 

Factors relatius a I'equip de la UAB. 

1. Disposar de pocs moments i d'espais escassos i públics per a realitzar les 

trobades de feina ha dificultat millorar el coneixement mutu i disposar de més 

informació compartida que permetés articular els continguts de les sessions als 

objectius de formació. (Pla de l'Estany) 

2. Comptar amb coLlaboracions externes per assolir els objectius proposats 

pels seminaris no ha afavorit la implicació deis membres deis seminaris en la 

realització de les experiencies, sino que ha tendint a generar delegació i 

malsentesos. (Pla de l'Estany) 

Factors relatius a I'equip constituit amb els formadors . 

. 1. A menys moments de trabada i a menys nombre d'hores compartides de 

treball hi ha hagut una menor articulació deis continguts de les sessions, peró 

també la no presencia deis formadors la setmana que no es realitzava 

seminaris ha estat un inconvenient en el sentit de que no s'ha pogut seguir de 

la mateixa manera la quotidianitat deis centres, o no s'han pogut fer traspassos 

més fluids d'informació. Cal tenir també present que a més presencia major 

. coneixement entre els membres del seminari i el formador i a la inversa, menys 

immersió en I'univers escolar per part deis formadors. (Pla de l'Estany). 

2. No realitzar trabad es al marge de les de feina ha impedit I'assumpció de la 

dimensió de subjecte cultural de cada un de nosaltres, dificultant el 

coneixement mutu i els nivells d'implicació. (Pla de l'Estany). 

3. El grau d'implicació diferencial ha fet que el planteig de les sessions fos 

viscut més superficialment en relació als objectius de formació, així com pel 

que fa a la preparació i realització de les experiencies escolars concretes. (Pla 

de l'Estany). 

4. Quan les relacions vers els membres de I'equip. de la UAB han estat 

pensades jerarquicament les actituds no han afavorit les relacions empatiques 

entre uns i altres, ha estat difícil coneixer els supóstis compartits i reflexionar-
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los col.lectivament, com tampoc no s'han assolit els mateixos nivells d'entesa ni 

el mate ix grau d'implicació en tot el procés de formació. (Pla de l'Estany). 

Factors relatius als seminaris. 

1. La proporció de membres del seminari respecta deis membres del claustre 

ha estat un element molt decissiu en la paral.lització de les propostes de canvi. 

Si les faccions amb més influencia en la presa de decissions no formaven part 

del claustre, el consens podia establir-se pero havia d'esperar el vist-i-plau de 

la resta del claustre. (Pla de l'Estany). 

2. De la mateixa manera la participació d'una part deis equips directius ha estat 

un factor enlentidor de la presa de decissions, dones calia el víst-i-plau per tirar 

endavant. Ha estat també un indicador deis nivells de vinculació de la resta del 

claustre a les decissíons deis seminaris i ha posat de manifest el grau 

d'autonomia en aquest sentit. A menys vinculació més dependencia de 

I'aprovació de la resta i més laxitud en la concreció del compromís de canvi. 

(Pla de l'Estany i parcialment al Barri Ghetto) 

3. Si el temps dedicat de manera extraordinaria al treball del seminari ha estat 

eseas, fora de les sessions concretes de treball, s'ha observat correspondencia 

amb un menor aprofundiment de ·Ies tematiques i consequencies en el tipus 

d'experiencia dissenyada i els seus resultats. (Pla de l'Estany) . 

. 4. Compartir pocs moments i espais de trobada, circumscrivint-Ios als 

oficialment establerts ha revertít en un menor coneixement entre tots í en una 

manca de confianc;a personal que no ha afavorit processos d'obertura en les 

particularitats, ni establiments de semblances. (Pla de l'Estany. i parcialment 

Barrí Ghetto). 

5. La menor capacitat deis membres deis semínaris de co-responsabílitzar-se i 

auto-organítzar-se, ha repercutít en una menor coordinació entre ells i elles, així 

com en una desigual distribució de les tasques a realitzar, vinculant-se al 

mate ix temps amb una desigual implicació i en concrecions de canvi menys 

compartides col.lectivament. És a dir menys efectes transformatius sostinguts. 

(Pla de l'Estany i parcialment Barri Ghetto). 
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1< ... FACTORSMENYS RELLEVANTS DEL QUE S'ESPERAVA 

Factors relatius a I'equip constituit amb els forrnadors del Programa. 

1. El nombre de formadors adscrits a cada seminari no ha estat determinant 

deIs resultats obtinguts com podía pensar-se en un principio Al Barrí Ghetto una 

sola formadora i al Pla de l'Estany dos formadors amb diferencies importants 

en els resultats com jas'ha constatat. 

2. La vinculació deis formadors amb els membres del seminari ¡del claustre 

tampec ha estat un factor determinant per a I'assoliment de resultats, tot i que 

de no haver treballat molt de manera conjunta amb la formadora que era també 

membre del claustre, potser aquest factor no s'hagués pogut neutralitzar de la 

mateixa ~anera. És pero un factor que si no es recondueix pot distorsionar en 

alt grau el procés del seminari. (Barri Ghetto) Tot i així coneixer el claustre i no 

ser-ne membre ha representat un avantatge en el cas del Cinturo de Barcelona 

i un ¡nconvenient en el cas del Pla de l'Estany. En tot cas és un factor a no 

passar per alt en absolut. 

Factors relatius als seminaris. 

8'ha pogut constatar que la durada més o menys lIarga deis seminaris així com 

la seva periodicitat no han estat factors determinants deis resultats. Sí en canvi 

el temps dedicat fora de programa pels membres de cada seminari. 
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POSSIBILlTATS TRANSFORMATIVES 

DELES RELACIONS SÓCIO~CULTURALS A L'ESCOLA 

Factors relatius als centres escolars. 

1. L'escolarització del mateix col.lectiu minoritari des de I'origen del centre obre 

una possibilitat a questionar la proposta de centre quan apareixen els 

conflictes, ja que en un procés historie hi ha moments de tot tipus i per tant 

epoques de més o menys obertura a famílies i alumnes, disposant així 

d'informació que facilita la comparació entre moments. (Barri Ghetto i Cinturo 

de Barcelona) 
, 

2. Si el centre esta ubicat en un barri amb cert desprestigi pero la creació de 

I'escola va significar una millora percebuda com a qualitativa per les famílies 

del barri, els canvis proposats des deis seminaris tendeixen a mantenir el 

prestigi associat i les expectatives que socialment s'hi tenen dipositades. 

(Cinturo de Barcelona) 

3. L'existencia previa de relacions estables amb el barri, malgrat aquest tingui 

associat cert desprestigi social, implica una serie de consideracions positives 

mútues que afavoreix I'obertura del centre vers I'univers famílies.{Cinturo de 

Barcelona) 

4. La rotació deis equips directius cada dos o tres anys i una mitjana d'antiguitat 

compartida de més de 5 o 6 anys, afavoreix la capacitat d'adaptació deis 

membres del c1austre a les noves pro postes i al mateix temps garanteix la 

suficient estabilitat i coneixement entre tots com per poder prendre decissions 

amb pIe coneixement del procés historico-educatiu del centre. (Cinturo de 

Barcelona) 

5. Els usos diferencials de les lIengües en el context escolar des de I'origen del 

centre, normalitzen la comunicació pero també generen en un determinat 

moment el qüestionament de la proposta escolar en tant i que lIunyana deis 

universos familiars, i en el sentit de que es planteja fer alguna cosa és un factor 

positiu, pero si es sap reconduir, ja que normalment es mira el canvi fora de la 

proposta del centre. (Cinturo de Barcelona) 
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6. Un centre d'una sola línia implica un claustre de 15· persones i simplifica en 

bona mesura el procés de presa de decissionsi les possibilitats de negociació. 

(Cinturo de Barcelona) 

Factors relatius a I'equip de la UAB. 

1. Tróbar-nos en molts moments diferents i en espais també diferents que 

permetessin realitzar la feina ha afavorit l'articulació deis continguts de les 

sessions deis seminaris als objectius de formació. Compartir a més moments 

lúdics, ha afavorit un major coneixement entre els membres de I'equip en tant 

que subjectes culturals i ha permés gaudir de més informació compartida sobre 

els suposits j pre-conceptes de cada ú. (Barrí Ghetto i Cinturo de Barcelona). 

2. El réspecte, la cooperació, la reflexivitat han estat actituds mútues 

compartides a les tres zones, de manera que els nivells d'entesa s'han vist 

afavorits en molt bona mesura. No calia compartir estrictament tots els suposits 

de formació, calia la consideració de ¡'altre i la voluntat d'entendre'ns per poder 

afavorir Ilencontre i no la distancia. (Barrí Ghetto, Pla de l'Estany i Cinturo de 

Barcelona). 

3. Les actituds respectuoses i considerades juntament amb més moments i 

espais de trabada han afavorit també I'explicitació i la reflexió deis diferents 

punts de vista, revertint en un grau de coordinació superior i millorant els nivells 

d'implicació mútua en el procés de treball del seminario (Barrí Ghetto i Cinturo 

de Barcelona). 

4. Les col.lalboracions externes han permés I'assoliment d'un deis objectius 

principals en el cas del Pla de l'Estany. 

Factors relatius a I'equip constituit amb els formadors. 

1. No circumscriure els espais de trobada als del centre ha estat un element 

cabdal que ha permés articular de manera compartida amb I'equip de la UAB 

els suposits deIs objectius de formació amb els contínguts de les sessions de 

treball amb els seminaris, ha millorat el grau de comunicació i de coordinació i 

la comprensió de tot el procés per part de tots. (Cinturo de Barcelona) 
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2. Compartir moments de feina pero també lúdics ha estat un element central 

pel que fa a I'establiment de relacions d'empatia amb els altres, i han afavorit la 

comunicació i el coneixement mutu en tant que persones culturals particulars. 

(Cinturo de Barcelona i Barri Ghetto) 

3. Actituds respectuoses i voluntat d'entesa han estat I'expressió de relacions 

pensad es en termes d'igualtat tant pel que fa a les aportacions i coneixement 

de cada ú en el procés de treball amb el seminari, com pel que fa a la dimensió 

de subjectes culturals que som, i han implicat nivells d'entesa positius que han 

afavorit graus de coordinació i d'implicació optims. (Cintura de Barcelona i Barri 

Ghetto). 

Factors 'relatius als seminaris. 

1. Arnés membres del claustre participant en els seminaris major consolidació 

deis canvis articulats en el seminari i majors efectes de continuitat en la 

praposta escolar (Cintura de Barcelona). 

2. Si la presencia deis equips directius era permanent en els seminaris es 

trasllu"ia la importancia que s'otorgava al tema com a centre pero al mateix 

temps les decissions han estat més vinculants per a tots els membres del 

claustre. (Cinturo de Barcelona i parcialment Barri Ghetto). 

3. A major representativitat de les diferents etapes educatives entre els 

membres del claustre més possibilitats de contrastació de les informacions, i de 

consolidar els canvis inter-nivells i concretar experiencies amb famílies. i 

alumnes d'abast per a tot el centre. (Cinturo de Barcelona i Barri Ghetto). 

4. El temps dedicat fora de programa per donar continuitat a la tasca feta pel 

seminari, com per exemple la realització deis "deures" entre sessions o la 

realització de les experiencies, ha estat un indicador de majors graus 

d'implicació amb correspondencia directe amb els processos transformatius de 

més exit. (Cinturo de Barcelona i Barri Ghetto). 

5. Si amb els membres del seminari s'han pogut compartir diferents moments 

de la jornada escolar i del curs académic, extra-escolars i escolars, i s'han 

pogut compartir diferents espais des de la sala de professorat al bar de la 

cantonada, s'ha produit una millora deis nivells de coneixement mutu que ha 
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revertit en un major coneixement com a subjectes culturals de tots plegats. 

(Cinturo de Barcelona i parcialment Barrí Ghetto). 

6. A major implicació per part deis membres del seminari millors resultats en la 

transformació de les relacions socials a I'escola s'han assolit. (Cinturo de 

Barcelona) 

7. Com millor eren els nivells d'entesa en I'aprofundiment i es mantenien les 

actituds de respecte i valoració mútua, més apropament en els plantejaments 

que s'anaven articulant, més confian~a mútua i millors resultats s'han assolit. 

(Cinturo de Barcelona). 

ti ·DIFICULTATSI/O IMPEDIMENTSEN>ELPROCESDE:CJ\~yl:', .... , 'j 

1. No poder assolir les expectatives del seminari és un element que ha generat 

gran distorsió i ha aminorat els nivells de confian~, afavorint actituds més 

receloses i per tant, menor obertura vers el canvi proposat. (Pla de l'Estany i 

parcialment Barri Ghetto). 

2. El manteniment de nivells poc generalitzats de participació entre tots els 

membres, ha impedít les discussions col.lectives i ha dificultat la Iliure expressió 

i I'assoliment d'un consens col.lectiu. S'han produit en aquells casos on els 

membres del seminari delegaven en bona mesura en els altres la presa de 

decissions, com també alla on inicialment hi havia forya tencament a la 

proposta de canvi. S'ha donat a tots tres seminarís, pero la diferencia 

fonamental és que Pla de l'Estany ha mantingut els baixos nivells de 

participació durant tol el procés, mentre que al Barrí Ghetto i al Cinturo de 

Barcelona, han anat modificant aquesta conducta, estretament Iligada al punt 

anterior en els dos casos. 

3. Els centres amb estrategies de comunicació molt rígides o molt 

fragmentades, i on les estrategies per a la presa de decissions pateixen del 
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mateix biaix, hem trobat que les faccions i els IIideratges són també, o molt 

rígids o molt fragmentats, de manera que les relacions de poder no eren massa 

equivalents i els nivells d'exigéncia tampoco Així és que s'ha fet especialment 

difícil la co-responsabilització, les possibilitats d'individualitzar les aportacions o 

d'expressar la discrepancia -o bé s'expressaven tates a I'hora i sense ordre ni 

concert-, i aquest tipus de dinamica ha dificultat enormement la presa de 

decissions a partir de ·Ia negociació i ha impedit I'assoliment de consens 

explícit. (Pla de "Estany i parcialment Barrí Ghetto). 

4. la impossibilitat d'expressar la discrepancia i la particularitat és una gran 

dificultat a I'hora de plantejar-se canvis en el centre que impliquin compromís 

de transformació, i esta estretament relacionada amb· els sistemes de 

comunicació del centre, les estrategies per a la presa de decissíons j fa tradició 

. democratica i participativa que implica co-responsabilització. Peró també amb 

la forc;a de les faccions com s'ha dit abans. (Pla de I'Estany). 
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POSSIBILlTATSTRANSFORMATIVES 
, " .' ,",' . 

. . DELES REL.ACIONSEDUCATIVES A L'ESCOLA 

1. L'assoliment de les expectatives deis membres del seminari, ni que sigui en 

questions formals o poc rellevants des del punt de vista de la formació o de la 

posta en marxa d'experiencies, ha augmentat paulatinament els nivells de 

confianya diposítats en les propostes de I'equip i els seus membres, de manera 

que també ha afavorit un canvi en les actituds inicialment reticents. (Cintura de 

Barcelona i parcialment Barrí Ghetto). 

2. Quan la tradició del centre educatiu és partícipativa hi ha més possibilitats 

d'establir noves pro postes de participació, introduir la particularitat i la lliure 

expressió de la discrepancia, afavorint les discussions col.lectives i articular un 

consenso (Cinturo de Barcelona i Barrí Ghetto). 

3. Les estrategies de comunicació fluides i organitzades explícitament iles 

estrategies consensuades i compartides per la majaría de membres del 

seminari, per a la presa de decissions -estretament /ligades a factors com la 

rotació deis equips directius, la trajectoria más o menys democratica del centre, 

etc.-, han estat elements centrals per a I'assoliment de transformacions en les 

relacions educatives a I'escola. Aquests dos sistemes d'estrategies estan 

tambá íntimament lligats als grups de pressió o faccions i als lIideratges més o 

menys consensuats entre tots. En aquells centres on hi havia más equivalencia 

entre faccions i els seus respectius llideratges, es produien nivells superiors 

d'exigencia mútua en la capacitat per encaixar la crítica i aixo ha revertit en una 

major obertura a les possibilitats transformatives (Cinturo de Barcelona i 

parcialment Barri Ghetto dones un nombre important de persones amb 

influencia no formava part del seminari). 

4. La possibilitat de discrepar i d'encaixar la discrepancia, ha obert 

defínitivament les possibilitats transformatives vers els canvis. Canvis, no al 

voltant de les experiencies, sino canvis en la mútua percepció entre col.lectius i 

persones, docents, alumnes j famílies.· Ha permes incorporar poc a poc un 

principi de confianca en els capacitats deis altres, i s'ha posat de manifest en 
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els criteris amb que s'han plantejat les experiencies amb alumnes i famílies, 

pero també amb les dinamiques participatives, obertes i reflexives a les 

reunions. S'ha pogut encaixar la variabilitat i s'ha pogut conviure amb ella. 

(Cinturo de Barcelona i parcialment Barri Ghetto). 

5. L'assoliment de la confianca vers els altres ha possibilitat la realítzació 

d'experiencies més generalitzades a tots els alumnes i totes les famílies del 

centre, implicant tots els grups d'alumnes, pero també ha possibilitat 

experiencies de més lIarga durada i per tant, amb més efecte de continuitat 

dones han estat també experimentades pels alumnes j les famílies. De manera 

que s'han pogut assolir transformacions de les relacions educatives en el 

context escolar, que no ha implicat només les relacions docents-alumnes, sino 

docents-docents, alumnes-alumnes, famílies-docents, families-alumnes 

famílies-famílies. (Cinturo de Barcelona i parcialment Barri Ghetto). 

6. Quan les experiencies s'han plantejat amb criteris de partida que 

conceptualitzen I'altre en termes d'equivalencia en tant que subjecte cultural 

que viu en un context socio-económic i historie concret, com cada un de 

nosaltres, s'han convertit elles mateixes en elements del propi procés de 

formació, amb I'avantatge de que hi han estat presents els tres col.lectius de 

I'escola -alumnes, famílies i docents-. (Cinturo de Barcelona i parcialment Barrí 

Ghetto). 

7. La participació de tots els membres del claustre en els seminaris ha estat 

molt més rellevant del que es podia pensar, per a la consolidació de 

resultats -criteris, metodologíes, continguts, relacions, ... -. (Cinturo de 

Barcelona). 
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EXPERIENCIESTRANSFORMATIVES 

DE LESRELACIONSSOCIALS A L'ESCOLA 

Algunes consideracions a tenir presents: 

1. Els recursos esmerc;ats en la posta en marxa i realització de les experiencies 

amb els alumnes i les families estan en estreta relació amb els objectius de 

I'experiencia i amb la seva complexitat -nivells d'alumnes que afecta, tema a 

tractar, temps d'implicació, demandes a alumnes i famílies ... - Alla on les 

demandes han estat més dissenyades i articulades amb criteris treballats al 

seminari, on s'ha solJicitat la col.laboració d'alumnes en el propi disseny, on 

s'ha demanat la participació de les famílies en diferents moments i per diferents 

motius, on els espais de I'escola on es podia accedir han estat superior i on el 

nombre de participants implicats també era més alt, s'ha produit més 

implicació de les families i els alumnes, ha revertit en una major iI.lusió 

per la propia experiencia i els resultats, ha desvetllat molta més 

receptivitat i obertura. 

2. Aquestes possíbilitats transformatives s'ha pogut constatar a partir deis 

suggeriments realitzats per alumnes i famílies que han incidit a I'hora en 

nous factors transformatius, ja que s'ha recol/it per part del col.lectiu docents, 

. ha obligat a encaixar noves particularitats, peró sobretot ha informat als 

claustres de que I'escolarització deis seus fills i filies és una questió important 

per a les famílies. 

3. Hem pogut constatar també que a més deteriorament previ de les 

relacions families, alumnes amb els docents, més resposta s'ha produit a 

la demanda feta -basada en el respecte i la confian9a vers ells i elles i els seus 

fills-, que ha depassat les expectatives del claustre en tirar endavant la 

proposta. 
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4; Entotcas, hagiestatquinahagi estat la demanda de participacióiel temps 

<de láseva·implícació, Óels espaisquees podíen utilitzar, semprehi.·ha hagut 

resp~~taper~artdelsalllllmeside/l~sfall1f1ies~ Tot· un indicadÓrcfe que en 

.·bona· ... mesura •. \el .... réajustatTlent···· .. ·de •.•••. les •• ·posicions· desiguals ..... eri .•• el .. context 

·• .• ·~dub~titi· •. pa~~.· .. ·perlie~télbli~ent.d'elements. d"equivalencia.enti6docents·.i 

!t~íí~iy;~~~tiKlí~Pa~~~~Ó~a~i?D~i~isiSOSlirigUd~S que iri8a~iQen~nla 

462 





':":·:'.'::':"::''':·::'I'::[.'·::: .. }I¡::''TRA' :NSFORM' A'CIO"DE 'L:':A"'PRACTIC:A":EDU' C'A':TIVA"""::::":":'::'::<':':':': . '''''.''''::';''':":: '.:; '-'M:::: " :.' . , ' :, ... ':. ,", ' " ". "" ," . : ; . " " ~';':':"';'.' ... ::-:: ,; ...... 

464 



y . .) Queda abierta una noción de Reproducción Social que opera a través 
de la Producción Cultural -una noción que no es cerrada y pesimista 

como lo son (correctamente) las que se dan en otras teorías de la Reproducción-. 
Esta noción incluye elementos de desafío, cambio y liberación 

-y no está herméticamente sellada-. 
El problema no consiste en zanjar la teoría, 

sino en ofrecer a esta teoría una posibilidad en la práctica. 
Pues si la teoría toma nota de la práctica, la práctica tomará nota de la teoría. 

La visión de la liberación que está en juego habrá de ser, quizás, 
menos extema, libre e ideal: y, así, más condicional, histórica y rodeada de ironías 

potenciales. Si queremos apuntar certeros en el tiroteo interminable que mantienen 
la libertad y la constricción, el voluntarismo y la estructura, 

entonces hemos de otorgar también una responsabilidad a la práctica. " 

(Willis, 1981:67) 

La transformació de les relacions social s en contextos educatius passa per 

I'establiment d'elements d'equivalencia entre els grups que tenen posicions 

desiguals en el centre. La transformació ha d'operar en primer lIoc en els propis 

docents, en tant i que es pensin a ells mateixos més subjectes culturals del que 

s'acoslumen a pensar, i. en tant que aquest és el camí per establir semblances 

amb els contextos culturals familiars i deis alumnes. Peró cal també la 

transformació de les relacions entre els propis docents. Els grups desiguals en el 

sí deis claustres, tenen accés diferencial a la informació i a la presa de decissions. 

Ostenten dones posicions de poder que poden paralitzar processos comunicatius 

transformadors, com ara I'expressió de la discrepancia i les contradiccions. S'ha 

pogut constatar que el claustre on els grups interns tenien més elements 

d'equivalencia han exercit més pressió a la resta de companys per assumir les 

contradiccions i les incoherencies. I aquest exercici ha repercutit en positiu per a 

I'establiment d'elements de semblam;a entre els grups. D'aquí a pensar-se 

diferentment a cóm ho feien hi ha hagut un procés formatiu, acompanyat, que ha 

permes ja sigui a través d'una experiencia inicial o d'un aprofundiment en el 

coneixement etnografic, donar-li la volta a la truita, i conceptualitzar 

diferencia/ment a com ho feien, als alumnes i les seves families. 
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Donar als alumnes ia les families la possibilitat de sentir-se competents en 

un univers. academic del que molts cops es senten exclosos, passa per la 

consideració de subjectes culturals amb expectatives d'exit social i escolar pels 

seus fills i filies, i passaper un augment de la confiant;a en els criteris amb els que 

operen. Aquest canvi en els pre-conceptes arriba a les families en forma d'una 

demanda adequada que és respectuosa, que vol aprendre, que no és 

allic;onadora. I la resposta no s'ha fet esperar. 

Amb aquesta actitud que trasllueix les idees que les regeíxen, les families 

. - han assolit un estatut de major equivalencia respecta de ,'estatut deis docents. 

S'els hi ha otorgat una lIegitimitat molts cops sustreía. S'els hi ha permés ser 

particularment diferents i al mate ix temps molt semblants als mestres. I d'aquesta 

manera hem acostat adults de dos o més grups pensats culturalment homogenis i . 

s'ha resolt I'encontre afavorint allo que ens aproxima. De passada s'ha vist 

possible compartir i s'ha identificat una estrategia aplicable a moltes altres 

situacions de la vida escolar. 

És per tot aixo que segueixo subscrivint la totalitat de les conclusions 

provissionals que varem establir amb Susana Tovías a l'lnforme de Seguiment 

Intensiu (Soto i Tovías, 1997a, 1997b) pero les contrastaré amb els casos que ens 

ocupen. Son conclussions que poden soggerir punts de referencia per orientar 

una formació que aposti per una millora de les relacions interculturals i per tant, 

per una modificació de les re/acions socials a "escola: 

- "Disposar d'informació etnografica sobre els col.lectius, reflexionar sobre 

ella i vincular-la a aspectes de la nostra propia cultura, ha induTt a repensar 

les generalitzacions amb les que habitualment s'operava, les expectatives 

sobre alguns alumnes j les seves families, i a instal.lar la prudencia a ¡'hora 

de conceptualitzar, interpretar, valorar i explicar les actitud s i els 

comportaments de les minories culturals". 

No ha estat així a les tres zones. Al Pla de l'Estany. la informació etnografica no 

s'ha vinculat a aspectes de la nostra propia cultura, i per tant, el procás de 

. repensar les generalitzacions s'ha circumscrit a I'exotisme deis alumnes i famílies 

sengambianes sense atribuir-lis un estatut de semblanya. S'ha incorporat, aixo si, 

más prudencia en els diagnostics i explicacions d'actituds i comportaments. 
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_nEIs ¡les docents han pogut comprendre millor als seus alumnes ¡les 

seves families1 no tant a través de coneixer les .sevas diferencies culturals -

que tarnbé-, sino a través de saber-se ells rnateixos més subjectes cultural s 

del que es pensavena, ,'hora d'actuar com a docents, reduint la distancia 

iniciatment percebuda. Coneixer les semblances entre uns i altres, ha 

permss fer més comprenssibres i acessibles els universos deIs alumnes i 

les seves famílies, i al mateix temps ha generat la inquietud de crear espais 

compartits que permetín I'expressió de la particularitat, sigui quina sigui la 

seva pertinen98 culturalH
• 

-Tampoc ha estat així al Pla del'Estany, sí en canvi al Barri Ghetto ¡, al 

Cinturó de Barcelona. malgrat es poden constatar diferencies en la 

vinculació deis membres deis dos seminaris a aquesta perspectiva. En tol 
( 

cas, ha estat un carní que ha permss estabHr Itponts" en les semb1ances i 

alla on no s'ha pogut abordar no s'han pogut assolir. 

-"Cal dir peró, que tot i que un major coneixement deis coUectius 

culturalment minoritaris és imprecindible per comprendre millor la seva 

realitat, les relacions que estableixen amb "escola, o els comportaments 

que tenen envers als seus fills o filies, no es garantía d'un canvi en la 

percepció que els mesires tinguin d'aquest coUectiu, sino que de vegades 

pot refor98r els estereotips negatius". 

Ha estat el ces d'algún deIs membres del seminari del Barri Ghetto que segueix 

mantenint els criteris amb que operava a I'inicí del seminari. la gran diferencia 

que cree que s'ha de constatar és la possibiJitat, al final del procés, d'explicitar la 

seva discrepancia davant la majoria de persones del grup que pensaven en aquell 

moment d'una manera diterent. Al Pla de l'Estany ha passat amb informacions 

molt puntuals i concretes que han sorpres refor98nt I'estereotip previ, pero, en 

general la informació etnografica no ha actuat en aquesta linia, com tampoc al 

Cinturó de Barcelona. 

- nAixi és quet per millorar les relacions interculturals en el context escolar, 

és imprecindible fa voluntat de voler adquirir un nou punt de vista, d'obrir-se 

a altfes formes de percebre i d'interpretar els fets, sense viure-Ies com 

amena98nts. Al costat. evidentment, d'una informació etnografica 
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adequada j, de la traducció d'aquest coneixement etnografic a la realitat 

escolar. Una intervenció múltiple, un esfore; de traducció i d'aplicació, i una 

voluntat d'innovació per part de mestres i assessors, ha permes establir no 

només propostes metodológiques o organitzatives, sino que ha afavorit la 

realització de canvis en les posicions previes amb les que s'abordava 

I'univers de problematitzacions coUectives'*. 

Al Pla de l'Estany no s'hi ha pogut arribar. Les posicions previes amb les que 

s'abordaven les problematitzacions coUectives continuen quasi bé identiques, 

només que els nivells d'ansietat han disminuit moltíssim i és de preveure que 

aquesta devallada, en la inseguretat deIs docents, reverteixi positivament en la 

millora de les relacions amb el coUectiu senegambia de I'escola 

- ''Totes les experiencies realitzades van en la línia de transformar les 

relacions establertes en I'ambit escolar, tractant de buscar contextos 

que afavoreixin la comunicació i augmentin les possibilitats d'interacció i 

de participació. Totes elles compartien, per una banda la consideració 

deis universos familiars, per altra banda el dotar als alumnes d'un 

protagonisme central en la presa de decissions i en I'expressió de les 

seves particular maneres de veure el món, i per últim, I'esperane;a de 

. que el desig de millorar les relacions interculturals es fes realitat". 

Tampoc ha estat ben bé el cas del Pié de "Estany. Els alumnes no hi han estat 

presents en la presa de decissions ni en les seves particulars maneres de veure el 

món. I les famílies for~a tangencialment. És un altre tipus d'experiencia la que s'ha 

dut a terme. És una experiencia que pot permetre, amb el temps, I'establiment de 

vincles que apropin ·Ies mútues mirades i afavoreixi ¡'entrada a un món escolar 

més negociat. Al Barri Ghetto, I'experiencia duta a terme, malgrat la seva reduida 

implicació pel que fa a les famílies té una significativitat molt més rellevant que la 

que es desprén d'una sessió de ball i canc;á on poden participar els pares ¡mares. 

Pero les transformacions de les relacions establertes sera molt més lenta del que 

I'experiencia mateixa va permetre. I molt més complexes. Pero els criteris de 

partida sí s'han assumit, especialment el protagonisme deis nens i nenes, que per 
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si sol ja és una transformació radical del quefer quotidia de I'escola en termes 

relacionals. 

M'agradaria pero, afegir-hi quelcom més: 

1. La durada d'un procés de formació que tingui objectius transformatius 

deis models de relació a I'escola. No pot dur-se a terme en menys de dos cursos 

escolars i optimament hauria de tenir una durada de tres cursos per poder 

realitzar el seguiment deis efectes de continuitat. 

2. El nivell de concreció deis objectius no ha de ser excessiu. És necessari 

delimitar I'ambit d'intervenció en el que es vol dur a terme alguna transformació 

pero si els objectius són massa concrets i es produeixen inconvenients per a la 

seva consecució, els nivells de fruslració són importants i la devallada de les 

expectatives positives una realitat. Per tal d'assegurar majors possibilitatsd'exit i 

possibilitar el manteniment sostingut deis seus efectes cal marcar-se objectius 

clars pero no excessivament concrets com per exemple en el cas del Pla de 

l'Estany on la frustració no va poder-se remontar. 

3. Tenir clara consciencia de les possibilitats i recursos de que es disposa, 

així 'com de la capacitat per prendre decissions a fi i efecte' de poder-se 

comprometre, sense precipitacions, en experiencies concretes que es puguin dur 

a terme. Aquest és un deis problemes amb el que el procés al Pié de l'Estany es 

va topar. Amb j'interes de remontar una situació de dificil articulació ~elcanvi, vaig 

prendre un compromís del que en desconeixia les consequencies. Em vaig 

precipitar. 

4. La consideració d'un model de formació que contempli una vessant 

informativa exhaustiva tant etnografica del col.lectiu específic com social del 

context més ample en que ens ha tocat viure, per tal de permetre la comprensió 

deis mecanismes d'assignació de significat socialment compartit. 

5. La necessitat de vincular la dimensió col.lectiva a la dimensió individual 

per restituir el 1I0c que li correspón a la particularitat en tots els grups humans, 

inclosos els docents. 

6. Malgrat tot, als tres centres ens hem quedat lIuny d'assumir una 

concepció del tot positiva vers la discrepancia, el desequilibri o les contradiccions, 
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ja que no s'ha pogut abordar amb profunditat de manera explícita i compartida, la 

seva virtuositat per possibilitarel canvi. Tot i així al Cinturó de Barcelona, on sí 

s'ha abordat aquesta perspectiva ni que sigui de manera iniciatica, els efectes del 

procés s'estan mantenint a finals de curs 97/98. 

De la comparació deis casos es desprenen també, un seguit d'elements 

que' apunten a una dimensió transformadora de les propies relacions que vaig 

establir amb els mestres deis seminaris. I aquest és un element que no vull deixar 

de comentar. No seria justa amb el procés del Pla de l'Estany ni amb els altres 

dos. 

Inicialment els meus nivells d'implicació i els objectius implícits de formació 

amb que em movia eren iguals a tots tres seminaris. Poc a poc, les dinamiques, 

les empaties generades amb les diferents persones -tots nosaltres professionals i 

subjectes culturals- que composavem els equips, els punts d'encontre i 

desencontre, es van anar fent un lIoc. Pla de l'Estany no va tenir la millor fortuna. 

Per moltes raons que amades no porten, probablement, al mate ix procés que s'ha 

seguit pero que a Pla de l'Estany es van trobar totes a "hora, simultania i, 

succesivament. Un entrebanc darrera de I'altre ha ,portat a un procés de fracas en 

les premises transformatives basiques. Hi ha hagut massa por, per part deis 

membres del seminari, deis formadors i de mi mateixa. Por al fracas que', ha 

paralitzat en alguns moments iniciatives, pero que en d'altres ha propiciat la 

precipitació. Por que concretava un principi de desconfianga mútuament 

compartit. I que no ens ha portat col.lectivament enlloc. A Pla de l'Estany he apres 

moltes coses, com esmento en la descripció del cas i em sembla que els 

membres del seminari també, pero després d'un temps, de fer-s'ho seu, lIuny de 

pressions que n'hi va haver moltes. 

Sense deixar de respectar totes i cada una de les persones del seminari i 

sense deixar de tenir en compte el recorregut historic particular i el context social 

en que s'inseria cada centre, s'ha anat "perforant" una realitat educativa que s'ens 

apareixia massa compacte per I'expressió de les opinions d'uns quants en 

detriment de les deis altres. Demanar la individualització de les aportacions en la 

realització de I'enregistrament o "analisi deis casos i situacions, retornar les 

informacions al grup i contrastar-les, ha estat l'estrategia basica per restituir la 
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legitimitat de certes mirades i questionar la d'altres. L'exemplificació amb el món 

conegut, comparada amb la informació etnografica, ha permes generar silencis en 

la gosadia. Ser molt pacient ha afavorit arribar al final de .Ies reflexions. La 

paciencia no es manté sino s'entén d'un valor incalculable el propi procés. I si no 

es desilja enormement el canvi. El desig pero no és sostenible si no es participa 

d'una perspectiva possibilista en aquest sentil. 

A Cinturó de Barcelona la incorporació de la dimensió de subjectes 

culturals per partdels membres del seminari i deis de I'equip han estat una realitat 

en la segona fase de tot el procés, al Barrí Ghetto també. I les pre­

conceptualitzacions han canviat, i no tant pel coneixement deis coLlectius 

minoritaris -que també- sino per obrir camins al diéleg a travers de 

conceptualitzar-nos tan humans com qualsevol altre. Ni millors, ni piljors sino 

legítimament diferents. Aquest és el punt de partida per a I'establiment de 

relacions socials menys desiguals. 

Entenc que aquesta seria la meva aportació particular al procés de 

formació. El rol de coordinadora deis seminaris no el circumscrivia als aspectes 

formals, ni prenia posicions professionalitzades davant d'ells i d'elles. Tampoc' 

presumia o menystenia. No forma part de la meva manera d'anar pel món. I així 

em vaig mostrar. Com una persona que en un moment determinat reconeix que 

no sap de que va un conte, per exemple. A Pié de l'Estany ho vaig intentar, pero 

el perfil no es cenyia a I'esperat i no van poguer encaixar-ho com jo tampoc no 

vaig saber canviar-ho. Tampoc sé si volia. 

En tot cas penso que estic en condicions de constatar que afia on han 

passat coses, han passat perque s'han modificat les posicions de poder. Moltes 

de les informacions treballades als seminaris reforc;aven punts de vista d'alguns 

deis seus membres, justament d'aquells amb menys legitimitat consensuada pel 

grup, amb menys capacitat de pressió en la presa de decissions, sobre les 

propostes de centre o les intervencions educatives concretes. Generalment, els 

más crítics amb la proposta vigent. No teníen posicions de poder, recordem-ho. 

Resituar les posicions en termes d'una major equivalencia ha tingut l/oc quan s'ha 

reconceptualitzat el conf/icte i se Ii ha fet un l/oc en la vida i el pensament de tots i 

cada un de nosaltres. 
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Amb Freire quan diu que no hi ha res semblant a un procés educatiu 

neutre. I com que no hi és, I'aposta és absolutament esbiaixada a favor de la 

transformació. Només que en un deis casos no s'ha pogut intervenir en aquest 

sentit, problablement deis tres seminaris era el que menys interas tenia en que 

canviés alguna cosa de la seva manera de fer, del que representaven com a 

institució educativa. El centre amb menys tradició de reflexió crítica. En les altres 

dues zones, per raons diferents en cada cas, es volía un canvi. 1 s'ha assolit 

A falta d'estudis sistematics sobre la relació entre I'origen social i 

cultural deis estudiants de Magisteri, i I'axit relatiu amb el que 

desenvolupara la tasca social que d'ells s'espera, podem arribar a les 

conclussions de que les expectatives negatives dipositades a I'origen de la 

seva formació, són un factor clau en el desenvolupament d'una actitud 

supeditada. No se senten intel.lectuals transformatius (Giroux, 1990), ni 

poden sentir-se convidats a fer de mestres ¡practicar I'educació com la 

practica de la Ilibertat (Hooks, 1994) És dificil que ho puguin transmetre. És 

més esperable, malauradament, que es protegeixin en una figura enemiga 

(Wolcott, 1974), arrenglerada, és ciar, a les files de les majories. 

D'aquesta manera queden situats els termes de la reproducció social. 

Es constata una dissociació estable i sistematica entre la percepció de la 

teoría i la percepció de la practica. Aixo obeeix a dos fenomens: per una 

banda la "manualització" de I'ofici de mestre, per I'altra a la intemalització 

de les expectatives negatives en que se senten projectats, ja des de dins del 

seu mateix procés de formació/producció. Per aixo és tan important, i en els 

relats deis protagonistes adquiria una clara centralitat, el treball de les 

relacions positives per vehicular i fixar qualsevol aprenentatge. 

La legitimitat de la discrepancia, la vulnerabilitat i la incertesa, la propia i la 

deis altres, em semblen el primer que cal assolir des d'una perspectiva personal i 

professional que participi de la convicció de que totes les persones es mereixen el 

mate ix respecte i tracte d'igualtat. Em semblen el primer, perque generen 

esquerdes en la conceptualització paral.litzant d'un món homogania i estaticament 

pensat, perque ens indiquen la possibilitat de participar creativament en la 

transformació de la cultura i de la societat, perque I'hi fan un 1I0c al conflicte i a la 
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flexibilitat requerida per la negociació intercultural i interpersonal. Perque ens 

obliguen a modificar posicions i a trobar punts d'encontre. Pero aquesta posició 

ideológica que es sustenta en un univers de creences coneret, pot no ser més que 

un bonic discurs per a qui volgui sentir-lo. Cal experimentar empíricament els 

canvis, les diferencies, la vulnerabilitat per tal de modificar el coneixement i les 

expectatives, i amb ells les actituds i els comportaments. Tradu"ir les conviccions 

en fets observables ha permes transmetre models de relació alternatius. 

Objectivar-Ies i explicitar-les ha permes treballar amb elles i els resultats obtinguts 

. han estat transformatius. Malgrat tot, pot no quedar garantida la seva continuitat i 

consolidació, pero a mi m'ha fet pensar i sentir que és possible. Convenyuda com 

estic, que tots i cada un de nosaltres valem un tresor. I m'ha permes imaginar amb 

més nitidesa, la utopía. 

No vull deixar d'esmentar, finalment, que la meya recerca ha volgut ser un 

homenatge a les dimensions culturals negades deis professionals de la docencia, 

pero no un homenatge romantic a les maravelles de ser subjecte cultural, menys 

encara de tenir cap sagrada missió d'ensinistrar les generacions més joves. Un 

homenatge, sí, a la seva tasca d'educadors i educadores, de persones 

privilegiades que tenen encomanada la transmissió de coneixements, peró que 

són per sobre de tot transmissors/es de cultura; ells i elles informen als nois i 

noies i a les seves famílies amb els seus comportaments i amb les seves 

paraules. Un homenatge a la responsabilitat de ser i a I'hora de saber. estar. 

També vol fer un toe d'alerta a la necessitat de no restar protagonisme a tots/es i 

cada un/a deis alumnes i famílies en la seva heterogeneitat, pero també a tots/es i 

cada un/a deis qui componen la comunitat educativa. Per tant, en darrer terme, el 

meu interés ha estat el de restituir la particularitat de totes i cada una de les 

persones que, en aquest cas i per circumstancies de la vida que podriem 

anomenar atza" es vinculen a la institucíó escolar, pero que podríen vincular-se a 

qualsevol altre univers de representacions j practiques. Restituir-la en tant que 

embrió que permet repensar els humans, les seves relacions i el món que ens ha 

tocat viure. 1, és ciar, mil/orar-lo. 
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