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SEGONA PART — CAPITOL IV

"Hacer lo politico mas pedagdgico significa servirse
de formas de pedagogia que encamen
intereses politicos de naturaleza liberadora; es decir, servirse de formas de pedagogia

que traten a los estudiantes como sujetos criticos, hacer problemético el conocimiento,
, recurrir al didlogo critico y afirmativo, 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 experniencias de aprendizaje.
Ello implica, ademas, 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 estén relacionados
con las expeniencias conectadas con la practica del aula.
Como tal, el punto de partida pedagdgico para este tipo de intelectuales
no es el estudiante aislado, sino los individuos y grupos
en sus multiples contextos culturales,
de clase social, raciales, historicos y sexuales,
juntamente con Ja particularidad de sus diversos problemas, esperanzas y suefios.”

(Giroux, 1990:178)

Descripcié i interpretacié dels processos de formacio.

L'objectiu de dur a terme una analisi comparativa dels tres casos, respén
a la necessitat de identificar aquells elements dels processos de formacid que
han possibilitat la transformacié d'alguns aspectes de la vida escolar, o bé
d'aquells que no ho han permés, per intentar establir, a la segona part d'aquest
capitol, un diagnostic técnic del canvi.

Com ja he comentat al final del capitol anterior, els indicadors s'han
organitzat en quatre blocs que contenen la seglent informacié:
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1. recursos disponibles en el context concret i la seva organitzacié.
- Indicadors relatius als centres educatius
- al'equip huma de la UAB
- a l'equip constituit amb els formadors i formadores del Progrma
- al seminari
2. procés de formacio i dinamica de treball.
-Temporalitzacié de les estratégies d'intervencio
-Indicadors relatius a la dinamica dels seminaris
3. resultats vinculats als objectius i les experiéncies de cada
seminari |
- Indicadors relatius a les experiéncies realitzades
- a la vinculacié de l'alumnat en les experiéncies
- ala vinculacio de les families en les experiéncies
- a l'assoliment dels objectius del seminari
4. resultats vinculats a la formacié dels mestres
- Assoliment dels objectius de formacié especifics d'Antropologia
- resultats en relacio a les Premises Transformatives Basiques
Després de cada taula comentaré els indicadors que poden aportar més
elements explicatius del perqué en uns casos ha estat possible transformar les
relacions educatives i en l'altre, no. Tot plegat per anar focalitzant el nucli de
descriptors qualitatius, que ens han d'aproximar a les caracteristiques d'una
proposta de formacid, 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 descripci6 i interpretacié dels tres processos de formacio, com
l'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 dels
centres -molts menys dels desitjables-. També en la relacié permanent
mantinguda amb els companys i companyes etnografs 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
dels casos, han estat referents constants per a la contrastacio de la informacia.
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Tantmateix han estat de valuosa ajuda contrastadora les aportacions de Silvia
Carrasco i Susana Tovias, com també les de Teresa San Roman especialment
pel que fa a un dels casos de formacié. En tot cas perd, jo soc la unica
responsable dels 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.

~ PRIVER BLOC: CONTEXT, RECURSOS TORGANITZACIO.

4 linies en dues 2 linies fins a 3er, 1 linia
seccions 3 linies de 4at a
8e
15 alumnes/aula 25 alumnes/aula 23 alumnes/aula
53 (62 el curs 37 ' 15
94/95) :
4 cursos 8 cursos 7 cursos
poca | nulla cada dos cursos
gitanos senegambians “ magrebins
85% 7% 5%
(638 alumnes) (44 alumnes) (8 alumnes)
fa uns 23 anys, fa uns 6 anys fauns 11 anys des
des de l'origen del de l'origen del
centre centre
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Instal.lacions

Grans espais molt
deteriorats

Grans espais,
antics i for¢a ben

Espais suficients
de construccié

conservats relativament
recent
Desangelat, fred, | Cuidat pero ranci, Cuidat,
forca impersonal molt endrecat i personalitzat i molt
convencional dinamic
Gris i blanc Marré i gris Blau Huminds i

blanc

Al centre d'un barri

Al centre historic

Al centre d'un bar'ri

periféric de gran de la ciutat, a 15 periféric d'una
ciutat, aprop d'una | minuts de l'estany, | ciutat del cinturé -
térmica i de a la cruilla d'un metropolita, al
I'autopista. carrer de transit costat de
relatiu. l'autopista.
Majoritariament en | Majoritariament Majoritariament
atur o auto- assalariats de assalariats de
ocupacio en mitjana qualificacions mitja
activitats qualificaci6. En el | i baixa. Atur i auto-
normalitzades ~ casdels ocupacio.
perd marginals senegambians, o
auto-ocupacio i
assalariats de
baixa qualificacio
castella catala castella

antagoniques de
manera
continuada

estables i amb
poca discontinuitat

frequents i forca
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
I'escolaritzen i aquest és un factor molt important a no perdre de vista. Al
seminari del Barri Ghetto i al Cintur6 de Barcelona, els seus origens com a
centre es vinculen als col.lectius en glestid, en el cas del Pla de I'Estany, no.

Es |"unic dels tres centres que sobtadament s'ha trobat amb una poblacié
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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
I'Estany la situacié es voldria temporal, i no ho és. Es voldria temporal perqué
en bona mesura, l'arribada de senegambians al centre ha provocat una
devallada de les matricules de ['alumnat autocton que tradicionalment
escolaritzaven, amb la consequent preocupacié pel que pot significar de
devallada del seu prestigi. Les diferéncies entre el Barri Ghetto i el Cinturé 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 filles de cinc o sis families magrebines, des de fa uns 10 anys. Les
expectatives dels claustres, envers els alumnes i families habituals del
centre, son radicalment diferents. Escolaritzar durant 25 anys alumnes
gitanos implica en bona mesura, acostumar-se a formar part d'un mén
desprestigiat soCialment, del qual s'espera molt poca cosa en termes de
rendiment académic. Els docents se saben membres d'una comunitat educativa
marginal i saben que s'els pensa a ells mateixos com a professionais marginals
també. | tractant-se de gitanos, el conflicte quotidia és el que s'espera trobar.
En canvi, cinc o sis families d'entre les moltes del centre, que pertanyin a un
col.lectiu minoritari culturalment i a més immigrant, no generen problemes en la
proposta escolar. Entre el barri Ghetto i el Cinturé de Barcelona, la diferéncia
més important rau en que en el primer, el questionament de la proposta escolar
és una realitat quotidiana, perd interpretada en termes de "no hi ha res a fer
amb aquesta poblacid” i en el segon cas s'ha insistit molt, des dels membres
del seminari que no hi ha cap problema particular, s'han integrat perfectament a
la dinamica escolar. Aguest guestionament o integracié a la vida escolar
respon, en bona mesura, al grau de coneixement estereotipat que mutuament
es tenen entre col.lectius, molt superior en el cas dels gitanos/paios, pero
també en la proporcié d'alumnes en relacié al total d'alumnat del centre. Les
posicions de for¢ca tenen equivaléncies molt diferents.

Un altre indicador que apropa el Barri Ghetto i el Cinturé de Barcelona,
- és la zona en qué s'ubiquen els dos centres. Ambdds formen part de
municipis del Cinturé Metropolita de la ciutat de Barcelona, es troben aprop
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d'una autopista, i les seves instal.lacions escolars es troben al bell mig d'un
barri dels de menys prestigi del seu municipis, tot i que I'aillament, degradacié i
pobresa del Barri Ghetto és molt superior. Son perd tots dos, centres de
periféria urbana. Pla de I'Estany, no. Es troba en una petita ciutat d'entorn semi-
rural i 'escola esta ubicada al centre historic de la ciutat, gaudia de prestigi i
l'esta perdent, degut sobretot a que, és I'inic centre de la petita ciutat que
escolaritza senegambians, i que en el qué ha disminuit la matriculacié de
. families autoctones. En aquest sentit, el canvi de prestigi associat al centre
tradicionalment és un altre element condicionador, en bona mesura, de
I'orientacié dels canvis assumits pels seminaris. Es a dir, els centres que
no han patit canvis en el seu prestigi -sempre han gaudit de bon prestigi -
Cinturd de Barcelona- o de dubtds prestigi -Barri Ghetto- no han manifestat {a
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
necesSita‘t de coneéixer més al col.lectiu escolaritzat i les seves families.

De la mateixa manera, les relacions establertes amb els barris
respectius i per tant, amb el context habitual de les families del centre és
un indicador de les possibles predisposicions dels membres dels seminaris per
establir canvis que signifiquéssin la implicacié de les families. El centre del Barri
Ghetto, era el centre amb una dialéctica antagonica barri-escola més arrelada
entre les dues comunitats, families-docents, gitanos-paios. El centre doncs amb
més recels inicials vers l'obertura, tot i que no I'inic. Els altres dos centres
podien plantejar-se-la més tranquilament perqué la comunitat al barri era més
diversa i aixd els permetia pensar la possibilitat d'obrir-se a uns i no

- necessariament a uns altres universos familiars. Les possibilifats vers una
predisposicié al canvi en l'establiment de nexes escola-families eren
també diferencials.

_Els perfils socio-economics de les families del centre sén un altre
dels elements compartits al Barri Ghetto i al Cinturé de Barcelona. No hi havia
tanta diferéncia entre les families dels col.lectius culturalment minoritaris i la
resta de families -tot i que al Barri Ghetto eren poques-. La majoria de families

de cada un dels centres compartien en termes generals una mateixa franja de .
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qualificacié professional i de tipus d'ocupacio, aixi com index d'atur o d'activitat
laboral similar. De manera que la percepcié del conjunt de les families no
era fragmentada era relativament semblant. En canvi a Pla de I'Estany hi havia
diferéncies prou significatives entre els col.lectius familiars senegambians i no
senegambians que mantenien la percepcié de fractura entre uns i altres. Perd a
més a més, aquests perfils socio-economics de les families es percebien,
per part dels mestres, amb distancies diferencials respecta de les
propostes escolars. Al Pla de I'Estany, la majoria de families coneixia
perfectament la cultura académica mentre que les families senegambianes la
desconeixien en bona mesura -l'escolaritzacié no és obligatoria en origen-. Al
Cinturd de Barcelona, no es percebia major distancia amb la proposta escolar
en les families magrebines, que la que es percebia per a la resta de families del
centre. Unes i altres es percebien lluny. Al Barri Ghetto, la globalitat de families
era pensada en termes, ja no de llunyania amb la cultura académica sino de
rebuig i hostilitat vers aquesta i els mestres que la representaven. o
Un altre factor t& a veure amb les llengiies d'is majoritari entre
alumnes i families. Si aquestes han representat un canvi o no en la
tradicio lingiiistica del centre. Aixi és al Pla de I'Estany on la llengua habitual
- és el catala. La immersio era una realitat sense problemes, a partir de l'arribada
del collectiu senegambia, comenga a ser-ho o al menys a pensar-se en
aquests termes. Al Barri Ghetto, la immersié ha comengat fa uns quants anys
perod la llengua de relacié habitual en el si de I'escola és el castella. Al Cinturd
de Barcelona, la llengua escolar és el catala ja que des de la seva creacio, el
centre va ser establert com a I'nic centre d'immersid linglistica al barri en
aquell moment, essent coneixedors de que la llengua d'Gs habitual entre els
nens i nenes i les families era el castella. D'alguna manera no es un tema
problematic al Barri Ghetto i al Cinturé de Barcelona, ja que no s'ha produit
canvis des de I'origen del centre, i si ho és en canvi al Pia de I'Estany, que ha
de redefinir les seves estratégies comunicatives i relacionals al voltant del
catala i del castella, ja que la necessitat d'entesa amb les families
senegambianes -que majoritariament, i com a maxim, poden comunicar-se en
castella excepcit feta d'un parell o tres de casos comptats que ho poden fer en
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catala-, obliga als docents a adrecar-s'hi en castella, o per exemple, quan es
decidia la llengua de traduccié del video informatiu, va problematitzar-se forga
al voltant de que "si ho traduim al saraholé, a veure si també ho haurem de fer
al castelld, ara...". Es doncs un element més de pressid per al col.lectiu docent
del seminari del Pla de I'Estany.

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

claustre ens trobem que, Banyoles i La Mina estarien més aprop que no pas .
I'Hospitalet que és un centre d'una sola linia, tot i que La Mina té
comparativament més professorat que Banyoles degut a la ratio més baixa per
aula. Aquesta caracteristica implica un desplegament diferencial
d'estratégies internes organitzatives, per a la presa de decissions, per a
“f'establiment del consens, per a la comunicacié entre docents, perd també
significa més moviment a l'escola, més grups d'alumnes i més familes i, per
tant, més casuistica quotidiana que és dificil compartir col.lectivament. Es
esperable en escoles amb més de dues linies fisures muiltiples en més d'un
aspecte de la vida escolar. El "tamany"” del centre afegeix dificultats
importants a I'hora d'establir consensos per a la intervencié educativa.

L'espai del que es disposa, la seva conservacioé i decoracio, la llum,
el color, sén elements constitutius del paisatge escolar que alumnes i docents
comparteixen dia a dia, i configuren un discurs plastic que els acull. Perd al
mateix temps, aquest paisatge escolar és fruit d'intervencions educatives i
en ell es desenvolupa l'accié educativa, No és el mateix que cada quinze
dies el mural de I'entrada del centre sigui diferent o que el cartell anunciat la
festa de Sant Pong del mes de maig estigui encara penjat -amb un parell de
xinxetes que falten- el mes d'octubre del curs segtient. En el pEimer cas ens
indica que es vetlla per l'actualitzacié de les informacions del passadis, de que
algu se n'encarrega de que els nens i nenes facin murals i aquests tinguin un
protagonisme; ens indica moviment i accio, tot i que també ens pot indicar un
cel excessiu per donar una bona imatge a les families 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 vacances
entremig, i que, se suposa que els mestres tenen uns dies a final de curs i uns
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a comengament de curs, per posar en condicions Pescola... La manca de
xinxetes indica que ningli s'ha preocupat de posar bé el mural, com també que
potser a tothom li &s ben igual el mural aixi com la imatge que pugui donar a les
families. Pot informar-nos també de que les families venen poc al centre, 0 que'
€s un centre poc visitat, perd ben segur que ens informa que no es vetlla

massa per fer particeps als alumnes de la vida escolar al passadis... Ens
| informa, per tant, de quin son els qui hi habiten, de cdm s'organitza I'activitat
escolar i, de retruc, de cdm es pensen els alumnes que s'hi escolaritzen o les
families a qui s'ha d'informar. Es una font d'informacié de primer ordre
sobre les relacions socio-culturals a I'escola.

Finalment, la mitjana d'antiguitat compartida pels mestres aixi com
la rotacié de I'equip directiu, ens informa de graus d'estabilitat perd també
de graus de probable flexibilitat. Cert temps de permanéncia compartida
afavoreix I'eétabilitat del funcionament del centre ja que permet mantenir criteris.
d'intervéncié, permet conéixer els mecanismes de consens i les possibilitats
d'incidir-hi, permet dotar 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 rotacié dels qui han de prendre les decissions. Es el cas
del Pla de I'Estany.
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_ PRIMER BLOC: CONTEXT, RECURSOS | ORGANITZACIO. = -

_ lNDICADORS RELATIUS A L'EQUIP HUMA DE LA UAB.

PLADE
L 'ESTANY

etnografa i Pepi
Soto,
coordinadora.
Susana Tovias,

Carme Méndez,

coordinadora fins
el mes de marg de

Aliou Diao,
col.laborador /
etnograf i Pepi

Soto,
coordinadora.
Susana Tovias,
coordinadora fins

Luis Miguel
Narbona, etnograf
i Pepi Soto,
coordinadora.
Susana Tovias,
coordinadora fins
el mes de mar¢ de

1996. el mes de marg de 1996.
1996.
majoritariament majoritariament parcialment
compartits compartits compartits
recolzament, respecte i respectei -
respecte i cooperacié cooperacio
cooperacio
constants i frequents i frequents i
elaborats estables controvertits
permanentment

optim i permanent

suficient pero
irregular

suficient i regular

optim i constant

suficient i constant

suficient i constant

aprox. 150 hores
de treball

aprox. 60 hores de
treball

aprox. 100 hores
de treball

Al centre -classes,
menjador, sala de
professorat-, al
barri carrer, algun
bar-, facultat -
despatxos, bar-,
pel cotxe -anant i
venint-...

Al centre -sala de
professorat-, al
barri -bar-pel cotxe
-anant i venint-.

Al centre -sala de
+  professorat,
biblioteca, pati-, al
barri -algun bar-, a
llocs convinguts -
bars-

v"_-";trobada

Matins, migdies,

tardes i vespres.

Matins i migdies.

Matins, migdies,

tardes i vespres.
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compartide:

Articulacio
compartida dels
continguts de les

sessions
etnografiques.
Desenvolupament
de les sessions

Aproximacié al
coneixement
cultural dels

senegambians del
centre.

Desenvolupament

del procéside la

Articulacid
compartida de la
majoria dels
continguts de les
sessions del
seminari.
Seguiment del

del seminari. majoria de desenvolupament
Seguiment sessions del del procés, de
minucios i seminari. l'experiéncia i dels
exhaustiu del Coordinacié dels seus efectes de
procés i de continguts i de la continuitat.
I'experiéncia. traducci6 del video
Coordinaci6 del informatiu a les
treball amb la families.
formadora. Contactes amb els
Reflexid i analisi formadors.
permanent.
Teresa San Jordi Grau, ——

Roman, sessid

tedrica al seminari.

Un membre del

~ col.lectiu gitano,

col.laborador en
I'etnografia.

filmacio i edicio del
video informatiu
Elisenda Ardévol,
filmacid i gravacié
traduccio.

Un membre del
col.lectiu saraholé
gue va traduir el
video informatiu i
va preparar amb
I'Aliou dues
sessions sobre
continguts
culturals.

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

coordinacio i d'implicacié dels qui composavem |'equip de la UAB han estat

positius i afavoridors d'encontres que no pas de distancies. Aixo 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 Cinturd de Barcelona, on les condicions de partida eren les més

optimes de totes tres zones la menor coincidéncia, en alguns dels suposits de
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formacid, amb en Luis Miguel -que no pas d'entesa perqué sempre ens hem
entés molt bé- no ha estat cap inconvenient per assolir transformacions
relievants. En canvi al Pla de I'Estany, malgrat 'entesa amb ['Aliou ha estat -
també molt positiva, no s'han trobat les condicions més adequades pel que fa a
trobar el temps de dedicacié comparlida, ja no per establir la transmissid de
(i:ontinguts culturals especifics que permetessin desangoixar al seminari, sino la
transformacié de pre-conceptes i supdsits que transformessin les percepcions i
predisposicions vers el canvi.

També és d'assenyalar els moments i espais de trobada compartits.
A més moments i espais junts, més informacié compartida i més
possibilitats d'entesa entre nosaltres, pero també més coneixement mutu
amb el context escolar i els seus habitants. En aguest cas el Barri Ghetio és
paradigmatic, ja que els multiples moments i diversos espais de trobada amb |a
Carme, i de totes dues amb els mestres i I'escola -sobretot per part de la
Carme- han possibilitat disposar de la informacio de context imprecindible per
abordar-hi la formacié de manera pertinent.

Tant al Cinturé de Barcelona com al Barri Ghetto, hem compartit una
tasca central: Ia coordinacio dels continguts de les sessions del seminari,
més les etnografiques pel que fa al Barri Ghetto que no pas al Cinturé de
Barcelona, perd en tots dos casos aquest biaix esta directament vinculat als
objectius de treball dels respectius seminaris. En tot cas per als dos centres el
contingut de les sessions estava articulat amb. els objectius de formaci6 vers
els quals ens dirigiem i que compartiem en la seva orientacié. Al Pla de
I'Estany, la diferéncia és molt significativa. Els continguts culturals que han
estat presents en bona part de les sessions no estaven articulats %i voltant d'un
eix tedric que els reconduis en aquesta direccié. L'articulacidé era paral.leia,
anterior o posterior, perd no els impregnava, perqué tot i ser en bona mesura
compartida amb I'Aliou, no vam elaborar-la plegats de manera explicita. No hi
havia prou moments i espais d'encontre.

Cal esmentar que Pla de I'Estany ha estat I'tinic centre amb dedicacié de
col.laboradors externs a 'equip de formacié. En Jordi Grau, becari de la
UAB hi ha dedicat al voltant de 100 hores -aproximadament- per a la filmacié i
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edicié del video informatiu. Com que la tasca compartida amb en Jordi 'hem
realitzat fora del marc del seminari i sense vinculacié amb cap altra objectiu
que no fora el de tenir el producte pel comencament del curs seglient, la
incidéncia des duna perspectiva de formacid que permetés alguna
transfofmacié, no s'hé produit.
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INDICADORS RELAT!US\A L"EQU%P CONST!TU!T AMB ELS FORMADORS

'BARCELONA

Una formadora Un formador i una Un formador i una
formadora formadora
Membre del claustre | La formadora vafer- | Laformadora hiva
hi un assessorament setmanalment
durant dos o tres perque li correspon
cursos, perod en feia per zona
dos que s'havia d'Ed.Compensatoria
acabat. El formador Elformadornoels |
no els coneixia. coneixia.
Parcialment Presumiblement poc Majoritariament
compartits compartits compartits
Respecte, Diferencials segons Respecte,
cooperacio, el formador. En un cooperacio,
reflexivitat, interes, cas acideg, reflexivitat, interes,
constancia i desconfianca, confianga,
receptivitat, toti en menyspreu i constancia,
algin moment una competitivitat. En receptivitat.

mica de I'altre respecte i
desconfianca. cooperacio perd
també desconfianga
Suficients i Escassos i poc Optims i elaborats
elaborats elaborats permanentment
. permanentment
Suficient Regularment + Suficient i
insuficient permanent
Optim i constant Insuficient Optim i constant

aprox. 100 hores de
treball

En un cas unes 50
hores i en l'altre unes
80 hores.

aprox. 120 hores de
treball en els dos
casos.
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sala professorat,
pati-, algtn bar del
barri o d'altres llocs.
En alguna ocasi6 a
_ la facultat.

Al centre -classes,

Al centre -sala de
professorat-, bars de
la ciutat. En una
ocasio a la facultat.

Al centre -sala de
professorat, pati,
biblioteca-, al barri -
bar, centre de
recursos-, altres
bars convinguts.

Matins, migdies,
tardes

Matins, migdies,
alguna tarda

Matins, migdies,
tardes, vespres.

Actes, control
d'assistencia,
fotocopies, etc.
Seguiment dels
"deures" entre

. sessions.
Convocatories de
reunions de treball
al marge dels
seminaris.Transmis
sid d'informacid
constant. Seguiment
de tot el procés i de
totes les sessions,
incluides les de fora
de programa.
Realitzacié de
listats de sintesi del
procés de formacio.
Disseny i articulacid
de l'experiéncia fora
de programa.
Realitzacio de
l'experiéncia.
Avaluacié.
Articulacié amb
altres persones del
claustre de la
presentacio de
I'experiéncia en una
Jornada de
Formacié del
Programa.

Control d'assisténcia,
parciaiment actes.
Recollida de
"deures" entre
- sessions. Articulacio
del planteig
d'algunes de les
sessions. Seguiment
del
desenvolupament de
tot el procés en un
dels casos.
Participacio a les
sessions sobre
continguts culturals.
Col.laboraci6 parcial
en la realitzacié de
les filmacions. En un
dels casos
participacio en el
minutatge de les
imatges inicials.
Participacid en la
sessio de
presentacio del video
al claustre -un dels
formadors-iala
sessib d'explicacio
del video als
formadors del
Programa de
Formacio.

Actes, control
d'assisténcia,
fotocopies, etc.
Seguiment dels
"deures” entre
sessions. Articulacio
del planteig de les

sessions.
Seguiment del
desenvolupament
de tot el procés, de
I'experiéncia i dels
seus efectes de
continuitat.
Preparacio,
muntatge i
presentacioé de les
Jornades "l t cdm
ho veus?" als
membres del
Programa de
Formacio. Avaluacid
i presentacié de part
dels continuts de
T'experiencia a
Jornades de
Formacio.
Participacié en
algunes sessions
fora de programa i
parcialment en la
segona experiéencia.
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En els equips constituits amb els formadors comencen a aparéixer
diferéncies molt rellevants que han incidit significativament en els processos i
resultats obtinguts a cada zona. Malgrat el nombre de formadors i la seva
vinculacié amb el centre escolar desafavoria inicialment al Barri Ghetto, els
resultats han permés desvetllar la importancia d'altres factors a I'hora de perfilar
processos de formacié transformatius de les relacions socials a I'escola. M'estic
referint a fots els altres.

Els moments de trobada han estat forga semblants en els tres casos
doncs es vinculaven especialment a I'abans i el després dels seminaris, només
en una de les zones s'hi ha circumscrit quasi exclussivament. A les altres dues
s'han ampliat aquests moments quan mutuament hem considerat que feien
falta. | ha passat varies vegades. El reflex el tenim en el nombre d'hores
compartides de treball. En quan als espais de trobada, també trobem
diferéncies prou significatives entre Pla de I'Estany i els altres dos centres. S'ha
fet molta menys immersié al context escolar de manera compartida. Les
trobades ludiques a banda dels dinars després dels seminaris que
s'aprofitaven en tots els casos per fer feina, s'han compartit amb aquells
formadors amb qui hi havia establertes més bones relacions: Cinturé de
Barcelona, Barri Ghetto.

Pel que fa a les tasques desenvolupades la diferéncia més rellevant és
I'articulacié del planteig de les sessions dels seminaris, exhaustivament
compartida a Cinturo de Barcelona, forga generalitzada al Barri Ghetto i
escassa o superficial al Pla de I'Estany. També la preparacio i realitzacié de
les experiéncies 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 dedicacié ho hagués permés, en principi, en els tres casos. Per
establir si compartiem o no els supdsits és necessari disposar de certa
informacio sobre el qué pensava cada formador, i pel que fa a Pla de I'Estany,
no ha estat una informacié disponible. Els formadors no s'han manifestat
explicitament perd entenc, a partir del temps compartit, dels seus comentaris i

valoracions i del tipus de relacié i comunicacié que hem establert que eren poc
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compartits. Tot i aixi, seria més significatiu el indicador que ens informa dels
nivells d'entesa, ja que en el cas del Bami Ghetto, malgrat compartir
parcialment els suposits, ens hem pogut entendre perqué ho hem pensat,
mutuament, necessari. | al Pla de 'Estany, jo també ho he entés necessari de
bon comengament. Al Cinturo de Barce!ona; tan els suposits com els nivells
d'entesa amb els formadors han estat inmillorables. Penso que podem
entendre millor les diferéncies entre formadors en la preparacié i realitzacid
d'experiéncies, si contemplem els indicadors que ens informen del grau
d'implicaci6 i de les actituds que es manifestaven. Al Barri Ghetto i Cinturo de
Barcelona, el grau d'implicacié ha estat optim i permanent, a Pla de I'Estany,
no. Pero les actituds hi tenen certa correspondéncia. El formador i les
formadores del Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona, s'han caracteritzat
basicament per actituds de respecte, cooperacid, reflexivitat, interés,
constancia i receptivitat. Pensaven que podien aprendre alguna cosa. A Pla de
I'Estany no pensaven que poguessin aprendre gaire res, tot i que un dels
formadors ha estat més respectuds i cooperant l'altre ha estat forga acid,
desconfiat i desconsiderat, sense massa miraments a I'hora de fer-m'ho saber.

Agquestes actituds, graus d'implicacio i nivells d'entesa, s'articulen en
bona mesura a relacions de més o menys empatia entre tots plegats, beré
 també a certes pre-concepcions sobre com es pensava cada un dels formadors
a ell mateix i als altres, en relacié al tema que ens ocupa, i a com cada U de
nosalires pensava el mon, la vida i la cultura. Posicionar-se jerérquicarhent en
relacié als altres, ja sigui per dalt o per baix, no afavoreix relacions
d'equivaléncia i menys quan del que es tracta és darbitrar estratégies
d'intervencié educativa on hi ha implicades moltes altres persones i
circumstancies i on s'ha de produir algun 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 formacio del Programa.

Tot plegat ha revertit en graus de coordinacié diferencials que han
repercutit directament en la bona marxa dels seminaris. Al Pla de I'Estany, la
coordinacio s'ha vist ressentida en diferents moments i tot i aixi ha estat
insuficient.
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M'atreviria a dir que la capacitat d'incorporar en el procés de formacio,
no només la dimensioé professional de cada un de nosaltres, sino també la
dimensio de subjecte cultural propia i particular, ha permés establir vincles més
fluids, dinamics i enriquidors. Pla de I'Estany ha estat I'inic centre en que els
dos formédors s'han mostrat més com a professionals, impedint I'assumpcié de
contradiccions i incoheréncies personals de manera explicita. A les altres dues
zones ha estat una practica habitual, compartida i reflexionada per tots i cada
un dels que composavem l'equip huma que hi va intervenir -UAB i formadors-.
Aixi doncs, no incorporar les nostres respectives particularitats -discrepancies,
incoheréncies, dubtes i contradiccions-, podria ser un fré a I'encontre tranquil
que doni prioritat a la feina a fer 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 'encontre entre
el nostre coneixement, ben al contrari, ha afavorit 'acollida, la reflexié i la presa
de decié_sions consensuada.

: PRIMER BLOC CONTEXT RECURSOSIORGANITZACIO

INDICADORS RELATIUS AL SEMINARI

_.f_: ndlcadors

entre un 40% i un
::| 48% segons el curs

54% 100%

Direccié -una per Cap d'Estudis. Direccid, Secretaria
S| seccio- Secretaria i i Cap d'Estudis.
| Cap d'Estudis d'una
seccio.
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1 Aprox. el 92% dels
i} mestres d'Educaci6
| Infantil i el 28% dels
‘I mestres d'Educacié
Primaria

Aprox. el 100% de
les mestres
d'Educacio Infantil i
el 57% de les
d'Educacio Primaria.

El 100% de cada
Etapa
d'Ensenyament.

Sala de professorat
que és també la
biblioteca del
centre, disposa
d'una taula amb
capacitat per més
de trenta persones i
cadires d'adult

" Aula de Cicle Mitja

de Primaria, la taula
de reunid era un

cercle realitzat amb

les taules dels

alumnes i les cadires
de tamany mitja,

baixetes. L'espai es

composava i
desmontava a cada
sessio

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 teléfon,
ordinador i maquina
de café

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

alguna aula,
menjador dels
alumnes, menjador
dels mestres, cuina

Patis. En dues
ocasions bar proper
al centreon hivan a

dinar algunes

persones. En una
ocasidé menjador del
centre a I'hora

Sala de professorat,
patis, despatx
secretaria i direccio,
biblioteca, menjador
dels alumnes,
menjador dels
mestres, cuina de

de l'escolaienun d'esmorzar l'escola, algunes
bar del barri per aules, aula de
celebrar I'éxit de psicomotricitat-
I'experiéncia gimnas, cotxe o
tren, bar i restaurant
en dues ocasions
Seminaris Seminaris Seminaris mensuals
quinzenals d'una quinzenals d'una els primers tres
hora -dins de hora i mitja. mesos, després

programa-, i de
dues hores fora de
programa (es feien

per les tardes)

cada tres setmanes,
d'una hora i mitja a
dues cada sessio.

18 dins de 13 sessions dins de 12 dins de
programa, 4 fora de programa. programa, 10 fora

programa. de programa.

al menys 3. 2 sessions de 2 sessions de treball

continguts culturals.

i 1 sopar, fora de
programa.
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S dies per la
Setmana de les
Arts, tot i que les
portes obertes a les
families van ser una
tarda. El treball amb
els alumnes va
comengar tres
setmanes abans,
aproximadament.

3 dies per la filmacié
de les imatges del
video, 1 d'elles fora
de programa. 1
reunioé amb les
families noves per
passar el video.

5 dies per les
primeres Jornades i
5 dies més per les
segones, fora de
programa, tenint en
compte que cada
Jornada s'ha
comengat a treballar
ales aulesiamb les
families entre dos i
tres mesos abans.

26 h. seminari, 6h.
sessions treball i 30
h. aprox.
experiéncia (unes
62h. entotal, 42h.
fora de programay)

19,5 h. seminari, 3 h.
sessions treball i 24
h. aprox.
experiéncies (46,5h.
en total, 5h. aprox.
fora de programa).

37h. seminari, 4h.
sessions treball i 70
h. aprox.
experiéncies (111h.

1 en total, 56h. fora de

programa).

Bona part. La
majoria dels
"deures”.
Participacié en les
discussions i
{ documentacio de
1 casos. Organitzacio,
articulacié i
desenvolupament
de l'experiéncia,
dirigida per un petit:
grup de membres
del seminari.
Valoracié del
procés, identificacio
i reconeixement
dels aprenentatges,
avaluacioé en relacié
a les expectatives.
Valoracié de
I'experiéncia i de les
possibilitats de
continuitat. Consens
sobre els canvis a
realitzar en el
centre.

Bona part perd no
han participat en la
realitzacio i edicid
del video informatiu.
La majoria dels
"deures" perd amb
resisténcies.
Participaci6 als
seminaris. Implicacio
desigual en les
discussions.
Col.laboraci6 en
facilitar i organitzar
activitats i permetre
I'accés a les aules
per les filmacions.
ldentificacié i
reconeixement
d'alguns dels
aprenentatges.
Valoraci6 critica del
procés i dels
resultats.

Totes. Tots els
"deures”.
Participacio en les
discussions i
reflexions
compartides, aixi
comenla
documentacio i
analisi de casos.
Organitzacio,
articulacié i
desenvolupament
de tot el treball amb
alumnes i families
per dur a terme les
experiencies.

. Avaluacions,
critiques,
valoracions.
Identificacié dels
aprenentatges, dels
canvis ide les
possibilitats de
continuitat.
Valoracio dels
efectes en la vida
escolar, en la seva
propia formacio.
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Suficient tot i que en

alguns moments

Suficient en tasques
molt concretes i

Optim

irregular. pautades. _
Elevat en la majoria Poc. Optim
dels casos i en
augment en molts
d'ells.
Suficient i en Insuficient. Optims
augment a mida que
avencava el proces
Interés, Interés inicial, interes, respecte,
descoratjament, delegacio, - valoracio,
desconfianga que descoratjament, cooperacio. En
va anar aminorant, susceptibilitat, algun moment
una mica de pori agressivitat, escepticisme.
incredulitat. desconfianca,
incredulitat.

Els tres seminaris tenien proporcions semblants en quan al nombre de
persones -una mitjana de 20-, tot i que el seu valor relatiu en relacié 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
consolidacié dels canvis realitzats en el centre i els efectes de la seva
continuitat després d'un procés d'éxit, com és el cas del Cinturo de Barcelona.
Un altre factor que entenc rellevant és la participacio dels equips directius.
Només al Pla de I'Estany hi ha participat una sola de les persones de l'equip
directiu. Ens informa, per una banda de Ia importancia que es dona al tema
en el centre, pero per l'altra de I'efecte que poden tenir les decissions preses
en el marc del seminari sino son considerades vinculants per a la resta de
professorat. Es el cas del Pla de IEstany on ens vam trobar que, després de
tenir tot el contingut del guidé del video informatiu establert, es va haver de
paralitzar la'posta en marxa perqueé calia Pacord de tot el claustre i dels altres
dos membres de I'equip directiu. | aixd que cal fer memoéria que abans de la

384




nostra entrada als centres per iniciar el procés de formacidé 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 I'Estany, la representativitat era forca semblant.
Hi havia molta més preséncia de ['etapa d'Educacié Infantil que de la de
Primaria. Les raons pero eren diferents en els dos casos. A Pla de I'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 Seccié 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 dels alumnes havien variat
considerablement en relacié al curs anterior davant d'un Reglament de Régim
intern que era diferentment concebut i, els hi permetia menjar xiclet... per
exemplé.

El grau de coordinacié entre ells ha estat divers i variable. El Barri
Ghetto era el centre amb una coordinacid més irregular entre els membres del
seminari de bon comengament, tot i que després es van produir alguns canvis
significatius en aquest sentit, la persona que va vetllar i garantir la coordinacié

_en tot moment va ser la formadora. Pel que fa al Cinturo de Barcelona, la
coordinacié entre ells ha estat optima en tots els sentits i en cada un dels
moments. Pla de I'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 dels centres d'auto-organitzar-se en el repartimeht de tasques
i també de la capacitat de resposabilitzar-se en compromisos concrets
per part de cada un dels mestres. Totes dues dimensions prou rellevants a
I'nora d'activar la feina.

La durada dels seminaris i la seva periodicitat no ha estat un element
definitori de tirar endavant o no experiéncies transformatives, tant de
formacié com amb les families i alumnes. Al centre on menys estona durava

la sessio -el Barri- Ghetto- es va assolir un grau de transformacié inesperat,
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mentre que al Pla de I'Estany, on s'hi donava la doble situaci6 afavoridora -més
durada i periodicitat quinzenal- no es va arribar a consolidar cap transformacio
substantiva. Un indicador forca més rellevant en aquest sentit és el temps
dedicat fora de programa per part dels membres del seminari per arrodonir tot
el procés. Al voltant de les 50 hores al Barri Ghetto i al Cinturo de Barcelona.
Unes 5 hores en el cas del Pla de I'Estany, comptant la realitzacié de la reunié
amb les families a primers del curs 97/98. | la meva dedicacié fora de
programa, va ser semblant a les tres zones. El reflex de tot plegat podem
copgar-lo amb tres indicadors més: el grau d'implicacid, els nivells dentesa
amb els membres de l'equip i les actituds envers la proposta i els membres de
I'equip.

Al Pla de I'Estany, el grau d'implicacié ha estat minima, els nivells
d'entesa insuficients i les actituds s'han mantingut durant tot el procés en
termes d'incredulitat, descoratjament i susceptibilitat, tot i que d'un interés inicial
es va bassar a nivells importants de desconfiangca després de no poguer
disposar del video quan 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 I'Estany es preferia rebre informacié sobre
continguts culturals especifics. Potser la seva situacio era viscuda tan de mal
grat que, efectivament, no podien obrir-se a res mes. S'ha de fer esment al
seminari del Cinturo de Barcelona, on els nivells dimplicacié i d'entesa han
estat optims, i on l'actitud envers la proposta i els membres de I'equip s'ha
caracteritzat pel respecte, la cooperacié i la valoracié. Es el seminari amb
experiéncies més transformadores, més consolidades i de més
durabilitat en la proposta de centre. "

Un factor que no s'ha de passar per alt és el nivell de coneixement
mutu que es despren dels espais i dels moments de trobada amb els
membres del seminari. A més espais i moments compartits fora del marc del
seminari, més coneixement i més confianga mutua, majors nivells d'implicacio i
d'entesa, i actituds més positives. També hi ha correspondéncia entre I'obertura
dels centres a la nostra preséncia i els espais on realitzavem el seminari. La

provissionalitat de I'espai de trobada al Pla de I'Estany, sembla promonitdria del
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-procés que s'hi ha seguit, de la importancia que s'otorgava a nivell de centre a
la feina que anavem fent. Potser no, potser stha de mirar a la inversa. Les
tensions que han caracteritzat bona part del procés al Pla de 'Estany no han
afavorit ni la nostra demanda, intencié o insisténcia en accedir-hi, ni la seva
oferta, intencid o proposicié en que hi accedissim. Hem compartit dos dinars en
un intent d'aproximacié als mestres... potser en calien uns quants més perd no
va ni presentar-se l'ocasio, ni vam buscar-la més.
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SEGON BLOC: PROCES | DINAMICA DE TREBALL

basicament
desembre 95-febrer
96 moment en que
ot es ‘
problematitzava,
perd s'ha utilitzat en
diferents moments
de tot el proceés,
nomes que variaven
els temes de partida

S'ha tractat de
identificar les ,
problematitzacions
compartides doncs
I'espectre era molt
divers i diferencial

segons el mestre

problematitzacions
amb que es volia
treballar eren
explicites de bon
comengament, o

{ sigui que ha calgut
ildentificar les

problematitzacions
implicites

Caldria distingir dos

moments: desembre

95-maig 96 i octubre
96-febrer 97

Basicament des del
principi fins que es
concreta
I'experiencia

(desembre 95-abril

96) tot i que hi ha un

| altre moment al-

novembre del 96.

Basicament ha regit
tot el procés fins al
mes de febrer del 97
en qué comencen a

fer-se explicits

| S'han explicitat amb
relativa tranquilitat a
| partir del mes de
marg 96, pero tot i

| aixi I'exploracié s'ha
realitzat durant tot el
| procés (desembre

| 95-febrer 97).

Explicitacio relativa
des del principi.
Exploracioé entre
desembre 95 i maig
96)

Des del principi perd
no va explicitar-se
parcialment fins abril
96. Noesva
conéixer fins els
mesos de febrer-
marg 97.
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Basicament gener-
febrer 96 pero també

e:| durant els mesos de
z | marg-maig 96.

Des del mes de
desembre 95 fins
abril 96

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

{ Durant tot el procés
| tot i que amb més

1 intensitat al principi.
1 La discrepancia en

| relacié als alumnes i
| families es va

| manifestar

1 desseguida, la

1 relativa al claustre i a

| la proposta escolar
1 també, pero

| s'expressava
| implicitament

Durant tot el procés
perd els nivells de
discrepancia, ja fora
en relacio a families,
alumnes o proposta
escolar, no es van
fer explicits de
manera o
generalitzada en cap
ocasio.

Especialment el
primer curs en que
hermetisme en .
relacié a la
discrepancia era la
tonica general.

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

problematitzacions

| eren molt concretes

pero no es
prioritzaven (gener-
abril 96)

La prioritat 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
concrecié (novembre
96-maig 97)
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: Exp!erac:

| Durant tot el procés

Durant tot el procés
pero es feien bastant
evidents

Durant tot el procés,
amb més intensitat el
primer curs

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

1 Durant tot el prc‘cés

perd sense massa
exit. Tot i aixi cal
destacar un moment
a finals de maig 96

Durant tot el procés
perod especialment
entre gener-abril 96 i
entre octubre 96-
marg 97.

1| Concrecio de les

| generalitzacions en
| 'ambit del conflicte i
| de la relacié amb les
1 families. (marg-juny
1 96 i octubre 96-

:| febrer 97)

Intentar concretar les

problematitzacions
en eixos concrets de
treball que costava
molt determinar
(febrer-maig 96)

Concrecid d'algunes
generalitzacions i
generalitzaci6 de les
concrecions,
problematitzant-les
(febrer-maig 96 i
setembre 96-maig
97)
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rel Gener-juny 86 amb

'enregistrament de
casos a partir del
Reglamet de Régim
Intern, de les
relacions amb les
families i dels

sistemes i motius de

comunicacio, aixi
com amb
enregistrament dels
casos de cada
classe que responen
| als perfils familiars
| establerts
préeviament en

| relacio a les actituds
amb els seus fills i

| filles

Abril-maig 96 amb
l'enregistrament del
tipus, moments i
motius de relacié
amb les families
senegambianes.

Febrer-marg 96 amb
l'enregistrament de .

{ situacions de

conflicte inicials.
Octubre 96-abril 97,
amb l'enregistrament
de casos concrets
que han generat
conflicte, la definicid
de perfils familiars,
l'adscripcio de les
families concretes
als perfils establerts.

Desembre 95 a partir
| del Reglament de
| Régim Intern, febrer
)| 96 a partir de la
1 graella de relacions
1 amb les families i del
gui6 sobre sistemes i
moments de
comunicacio, 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

Gener 96 a partir de
diferents situacions
no resoltes, marg-
abril 96 a partir del
guid sobre relacions,
motius i sistemes de
comunicacié amb les
families

Febrer 86 a partir
d'un llistat de
confiictes, abril 96 a
partir de la lectura
del conte d'en Valenti
Granota, desembre
96-abril 97 amb tot el
treball sobre el
conflicte, partint dels
casos conflictius
enregistrats, de
l'establiment de
perfils familiars, de
l'enregistrament dels
casos i de la lectura
de Spindler
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‘| Febrer-maig 96 a

:i| partirde les

-1 excepcions sorgides
| en l'enregistrament
=] dels casos, en
I'aplicacié del
Reglament de Régim
Intern, enla
percepcio del
conflicte... i
novembre 96-abril 97
a partir de contrastar
els casos amb la
informacid
etnograficaila
lectura i reflexié de
Spindler.

Ens hi hem
aproximat entre els
mesos de febrer 96 i
abril 96 quan es
debatien alguns
casos al seminari, .
pero l'orientacid que
ha prés ha estat la
de identificar
tendéncies
col.lectives molt
diferents a les
conegudes, a partir
de les informacions
etnografiques
concretes.

~S'ha tingut present la

incorporacité de

-continguts en

aquesta linia durant
tot el procés perd
comencen a
identificar-ho entre
els mesos setembre
96-juny 97, de fet la
segona fase del
procés, que és quan
trebaliem el conflicte
aplicat també als
mestres del seminari.

Juny 96 a partir de la
primera devolucid
dels casos
enregistratsi

97 amb les
discussions i analisi
contrastada de les -
informacions
etnografiques del
col.lectiu gitano i

| paio, aixi com en la
1 reflexié de les
|

novembre 96-gener |

Abril-maig 96 amb el
buidat sistematitzat
dels guions sobre les
relacions amb les
families i I'elaboracio
dels continguts del
video informatiu

-sobre el mén

normatiu del centre.

Durant la segona
fase del treball de
setembre 86 a juny

| 97, amb Panalisi i

discussio de
Spindler, dels perfils
de les families i les
dificultats per fer-hi
cabre les families
concretes, amb la
contrastacié amb el
mateix claustre
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A partir de maig 96.

=1 S'hi ha vetllat durant
0| tot el procés i de fet,
-:7| ¢'ha consolidat entre
| novembre 96 i febrer
| 97, si més no per

bona part dels
membres del
seminari

A partir del mes de
febrer 86 amb les
primeres
informacions
etnografiques i fins

‘maig 96, toti que la

modificacié a operat
en la percepcit i
interpretacio dels
comportaments de
les families, no de
les relacions socials
establertes a
l'escola.

Durant tota la segona
fase del procésia
partir de les ‘
Jornades "l ti com
ho veus? del mes de
juny 96.

Ha estat molt -
complexe i s'ha
realitzar
intencionalment -
durant tot el procés.
S'ha pogut explicitar
a partir del mes de
novembre 96 i s'ha

Sits - | consolidat en bona
s | part dels participants
ius | entre novembre 96 i

marg 97, tot i que hi
havia membres del
seminari disuadits

| des del principi

S'ha tingut present
tot el temps perd
nomeés 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

S'ha tingut també
present tot el temps.
Ha prés més
rellevancia entre juny
86-juny 97 i s'ha fet
explicit a partir de
febrer 97.
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96 en que es fa

que | explicit per primer
] cop que es vol rebre

‘I informacio sobre la
1 cultura gitana, i en

d'abril 97

‘| A partir de setembre

| augment fins el mes

No s'ha pogut
abordar
explicitament i quan

s'ha introduit sempre

s’ha vinculat a
l'experiéncia
concreta

S'ha mantingut de
manera sostinguda al
llarg de tot el procés, -
s'inicia la presa de
consciéncia al
setembre 96 i s'’ha
pogut explicitar a
finals de la segona
fase cap al mes de
marg 97.

Entre els mesos de
febrer i maig 96
| apareixen les
1| primeres
| discrepancies perd

s | s'hi treballa

“ | obertament a partir
| del mes de

| novembre 96 fins

-\ abril 97

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

Al mes de febrer 96
n'aparéixen els
primers pero no
tornen a sortir fins el
mes d'octubre 96i a
partir d'aqui s'anira
treballant més a fons
en aquesta linia fins
al final del procés
(juny 97)
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re | S'hi va treballant de

| bon comengament
quan apareixen les
primeres
contradiccions en
I'aplicaci6 del

Intern, perd s'hi pot
treballar
explicitament a partir
del mes d'octubre-
novembre 96 fins al
mes d'abril del 97.

Reglament de Régim

S'aborden
minimament al

‘voltant de les

relacions amb les
families i les
dificultats de
comunicacio perd no
s'hi pot aprofundir.
L'interés es centra
sempre en l'altre
col.lectiu, el
senegambia, i en
conéixe'l millor.

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

Durant el mes de
novembre-desembre

-1 96 amb la lectura de

Spindleriles
sessions .
etnografiques, i fins
al mes de marg 97.
Gradualment
augmenta la
consideracio6 de les
expectatives
familiars i va influint
en els canvis de
percepcio del

| col.lectiu

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

Es va tenint present
perd més
intensivament al
voltant de la reflexié
de l'article de
Spindler i de la
desigualtat social
(desembre 96 - marg
97)

Es contemplen perod
en relacié a
I'experiéncia
concreta-del mes
d'abril. Tot i aixi, a
partir del mes

| d'octubre 96 i amb la
introduccid
d'informacié
etnografica el mon
dels alumnes es fa
més comprensible

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

Els interessos de
l'alumnat es pensa
des del model de
valors del centre i no
és fins la segona
fase del proceés que
no es consideraran
des d'una
perspectiva més
oberta als seus
universos familiars.
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- Estratégia PRESA DE DECISSIONS SOBRE LES PROPOSTES DE CANVI

De bon
‘comengament el
seminari es va fer
resso de dubtes,
resisténcies i pors
perd es van poder
analitzar i donar-hi

| sortida a partir de

I'analisi dels casos,

| un per uni a partir

de lareflexio |

| pausada de la

| situacio de xoc

| cultural en qué

| estaven immersos
| (maig 96-abril 97)

Els dubtes i angoixes
eren molt explicits,
perd sempre en
relacio al col.lectiu
senegambia i van
aminorar amb
informacions
etnografiques. No es
va poder aprofundir
en la seva analisi i
vincular-los a la
proposta escolar.
(marg-maig 96)

Al febrer 96
apareixen dubtes
pero en relacio a
algunes definicions
centrals. De fet, no
van apareéixer
dubtes, resisténcies i
pors fins que no es
va entomar el tema
del conflicte
vinculant-lo als
universos familiars i
es va resoldre amb la
segona experiéncia
(octubre 96 fins juny
97)

| Algunes persones de
| manera explicita i

critica entre octubre
96 — abril 97, d'altres

1 implicitament en
| feienun
| reconeixement

De manera implicita
al voltant dels dubtes
i les resisténcies. En
cap moment de
manera explicita i
critica. Si ho van fer
en relaci6 a I'equip
delaUABiala
coordinacio del
seminari.

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

transform

| Al mes de juny 96 i

els mesos de marg-
abril 97, quan es van

‘| haver d'explicitar les

disponibilitats per al
canvii el
reconeixement de
les propies
possibilitats en un
entorn poc favorable
i poc interessat en
apostar per
I'escolaritzacié

Van establir els limits
de les possibilitats
de transformacié a
partir d'establir en
quins aspectes veien
possible que
participessin les
families del centre.
No van tractar-se les
propies possibilitats
de transformacio de
manera col.lectiva i
oberta

Al voltant de les
reflexions sobre el
lloc que ocupa
l'escola en la vida de
les persones, es va
distingir entre el qué
I'escola pot oferir, els
ambits d'intervencio
educativaii els
objectius d'aquesta
intervencio. Les
possibilitats de

transformacio es van

resituar.
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Establir -
un .

De dificil consecucio
ja que els canvis no -

s | van abordar-se fins
it:| al final del procés,
| perd el consens
ns | compartit
re. | explicitament va
:| aparéixer per primer

cop al mes de
setembre-octubre 96
amb la demanda
col.lectiva
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-

=1 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 decissid, 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 families pensant-
los també com a

s | subjectes culturals i

] no només com a
persones sense
referents per la seva
situacié marginal,
perd no s'’ha
assumit un principi
de confianga en les
seves possibilitats
transformatives

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

S'ha incorporat un
principi de confian¢a
en tanti que s'ha
pogut pensar i sentir
que alumnes i
families son tant

-subjectes cuiturals

com els propis
mestres perd no
s'ha modificat del tot
el principi de
desconfianga
envers algunes
families i models de
vida

S'ha tingut en
compte molt al final
del procés, sobretot
pel que fa altema a
treballar. Sobre les
possibilitats de
participacié hi havia
el convenciment de
que les families no
hi participarien o en
nombre
insignificant, i que
els alumnes
participarien amb
actituds
provocadores o0 poc
disciplinades

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

La informacié
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 aixi com
I'establiment de
semblances entre
humans a 'hora de
plantejar les
tematiques. La
participaci6 no s'ha
posat en dubte quan
la proposta afectava
tot el centre. Quan
es va questionar va
ser amb la
convocatoria per
cicles o nivelis
(maig-juny 97)
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Estratégia: ORGANITZACIO DE L

EXPERIENCIA

Marg¢ 96. Es llenca
una proposta
articulada d'activitat
al seminari amb la
inclussio dels
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 dels que
havien participa
s'animen i articulen
una activitat

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

Febrer-marg 96.
S'expliciten molt
clarament tant en
relacié als alumnes
com a les families,
nomeés que no els
podem subscriure
tots. El canvi en el
planteig revertira en
la segona fase amb
una proposta
concreta i explicita
que entoma els
suposits amb els
que operaven en la
primera fase (abril-
maig 97)

No es va fer cap
previssid perd es va
fer I'exploracié amb
els alumnes un
parell de setmanes
abans de tirar
endavant
I'experiéncia

Mitjangant I'Aliou
s'explora
I'adequacio de les
imatges i els textos
pensats, aixi com la
seva traducci6,
juntament amb un
pare del centre

A les dues fases del
procés s'han dedicat
un parell de mesos
a l'exploracié
d'interessos i
respostes,
d'alumnes i families
i s'han incorporat
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Es tira endavant a

partir del grupet de
mestres que es va
animar, pero de
comu acord amb la
resta de companys,
ja que implica tot el
centre durant una
setmana. Una de
les seccions es
desdiu de tirar-ho
endavant. (abril 97)

Els punts de vista i

| les propostes dels

alumnes no s'han
incorporat en cap
cas. El pla de treball
i 'organitzacio de
les tasques va
plantejar-se i
endegar-se en el
seminari (maig-juny
96) perd es va
acabar resolent al
marge del seminari,
recaient en 'equip

‘| de la UAB l'edicio

del video (juny-
setembre 96 i
octubre 96-maig 97)
i realitzant finalment
la reuni6 de pares
sense poder
comptar amb la
feina acabada
(setembre 96)

| S'ha fet en les dues

fases-del procés.
Primer pel treball de
la diferéncia (abril-
juny 96) després pel
treball del conflicte -
(abriljuny 97).
L'establiment del pla
de treball,
l'organitzacio, etc.
es va fer entre tots
els membres del
seminariies va
posar en marxa per
part de tothom.

su

‘resultat:
‘canvis proposats -

S

Abril 97. Les
expectatives eren
poc
engrescadores. Es
dubtava de I'éxit
de l'experiéncia i
per descomptat de
l'efecte que
pogués produir.

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

Les expectatives
eren inicialment
molt prudents
(marg-abril 96)
sense desestimar
I'éxit. Després de
la primera
experiéncia les
expectatives es
van disparar en
positiu (juny-
octubre 96) De
cara a la segona
fase va costar
mantenir el nivells
d'entusiasme
doncs el tema era
forca espinds -el
conflicte- (marg-
maig 97)
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 Eatégia; REALITZACIO DE L

EXPERIENGIA

moit durant la
Setmana de les Arts
pero sobretot la

- tarda de portes
obertes a l'escola: hi
havia més de dues-
centes persones al
menjador de
I'escola, no hi havia
prou cadires, els
nens i nenes no van
marxar de les files
de la seva classe,
no hi van haver
aldaruils, no hi van

haver problemes

sino expectacio,

interés, alegria... i

{ un comunicat dels

| propis alumnes que

| et posava els péls .

de punta. De

precios.

Es va experimentari.

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
empiricenla
modificacié de
posicions prévies
sobre el col.lectiu.

S'ha experimentat
doblementide
manera continuada
des de Sant Jordi
96 fins Sant Joan
97, fins que es
constata que al pati,
sense practicament

‘intervencions per

part dels mestres
els nivells de
conflicte han
aminorat
espectacularment
amb els que hi
havia durant la
mateixa época en
cursos anteriors. A
més la circulacio
d'informacié
explicita sobre el
que no agradao el .
que no s'esta
d'acord és una
constant de la vida
escolar.
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De nivells
importants

| d'imprudéncia i

| escassa

| consideracid a la -
| logica implicita als
comportaments
d'alumnes i

| families

‘| (desembre 95) a la
-1 instal.laci6 de la

‘| prudéncia, si més
| no al'hora de fer
diagnostics.

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

La prudénciai el

| respecte hi eren
també de bon

comencament,
méscoma
comportament que
com a actitud,
perod responien en
bona-mesura a la
forta carrega dels -
estereotips
politicament
incorrectes.
Finalment s'els hi
hafetunlloc noui
meés sincer,
reconeixent i
incorporant la
particularitat
individual en el si
de tot col.lectiu.

S'ha experimentat
perd poquet, i en
relaci6 als
alumnes que no
pas en relacio al -
col.lectiu families,
malgrat la
disposici6 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

S'ha experimentat
parcialment i amb
les families, no

amb els alumnes.

-Amb el pare de

l'escola que ha
participat en la
traduccio del
video. Tambeé s'ha
experimentat
directament amb
la participacié de
I'Aliou a les
trobades.

S'ha experimentat
pero també
parcialment, ja
que els temes
negociats han -
implicat poc la
proposta escolar o
bé ho hanfet en .
aquells aspectes
que previament el
claustre ja hi
estava disposat.
S'han establert
negociacions amb
alumnes i families,
pero dins d'una
tonica que ja
existia com a
centre.
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S'ha fet a nivell de
claustre amb la
preséncia activa
dels membres del
1 seminari, i s'ha

per part d'alguns
mestres el parer
dels alumnes. No
pelquefaales
families.

S'ha repensat
{'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 families
perqué no hi
estaven
contemplats en
I"abans".

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

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

S'han considerat
perd tambeé en
relacié a "abans"
i al procés de
realitzacio i edicio
del video.

S'han considerat
en les valoracions
de les dues
Jornades itant en
relacié al temps
previ, com al seu
desenvolupament.
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| De fet les relatives
a l'experiéncia
s'ha recollit també
en la valoracio feta
pel claustre sobre
la Setmana de les
Arts. (maig 97)

S'ha reconegut la
importancia i
aprofitament de la
informacio rebuda
sobre continguts
culturals
(setembre 96) i en
relacié al video, la
predisposicio del
centre en facilitar
les accions i
imatges
necessaries per
confegir-lo. Quan
s'ha pogut visionar
el video (maig 97)
entre els membres
del claustre, han

S'han reconegut
amb relativa
facilitat ja que han
estat molt evidents
sobretot pel que fa
a la realitzacié de
feina concreta
(juny 96 i juny 97).
Pelquefaala
ressolucio positiva
del lloc que han
d'ocupar les
contradiccions
propies en la vida
escolar, s'ha pogut
reconeixer 'aveng
totique
timidament (abril

valorat 97 i juny 97)
positivament el
resultat.
S'han recollitamb | No s'ha pogut S'han recollit amb
els alumnes a recollir ja que no alumnes i families,
nivell de classe i s'ha dut a terme durant les
amb les families en el marc del experiéncies, enla
espontaniament programa i preparacioi

quan elles ho han
expressat. S'han
percebut canvis en
les
‘conceptualitzacion
s de I'escola perd
no s’han pogut
mesurar els seus
efectes a més llarg

plag.

desconec les
valoracions que
han realitzat i amb
qui les han
realitzat

posteriorment, tant
en la primera fase
com en la segona.
Els efectes
positius de les
dues experiéncies
han revertiten
repensar l'escola
més positivament,
tot i que un bon
nombre de
families n'hagin
quedat al marge
per no haver
participat.
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Explicitar nivells

S'ha fet al voltant
deldia"D"dela
Setmana de les

| posteriorment s'ha
| sistematitzat la

1 recollida d'aquests
| aspectes per

| poder-ho explicar
| en una Jornada de

Formacio del
Programa a tots
els formadors i

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

Se n'ha parlat en
forces moments,
perd més dels
aspectes positius
que dels negatius,
L'angoixailes
esperances
trencades o els
desitjos no
compartits s'han
mantingut bastant.
en la reserva,
només s'han
explicitat després
d'haver

| formadores. recollit d'alguna experimentat
: manera. positivament el
procés

favorables con
perque aixi

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

S'hagués pogut
manifestar
minimament pero
no ha estat
possible,

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

N'hi ha forces i es
vinculen als
criteris de partida,
aixicomala
metodologiaials -
continguts a
abordar amb els
nanosiles
families. (veure

| epileg obert)

Desconec les
decissions en
relaci6 al video,
pero si que hi han
hagut aspectes
rescatats del
procés que s’han
manifestat al marg
97 (inclosos a
l'epileg obert)

S'han reconegut
moits aspectes
aplicables i s'han
aplicat a la darrera
fase del procés
perod també al curs
97/98. (veure
epileg obert)
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: Identnf‘ icar en

1 S'han identificat
elements a

resoldre per tal de

modificar la
proposta escolar,

‘| especialment la

necessitat
d'establir

i) CONSensos
n:| 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

“1 de fons

No abordat
explicitament en el
marc del seminari,
tot i que cal
pensar en la
capacitat reflexiva
del claustre a
partir de
I'experiéncia del
marg 97 i del passi
del video al

‘setembre 97

(veure epileg
obert)

S’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
formacié

Les condicions i

coneixements
necessaris com
perqué pugui

‘| assolir-se s'han

-| establert i en bona
| mesura s'han

{ viscut. Ara queda

la consciéncia de

‘| que son els

:{ membres dels

‘| claustre els qui
a’ | tenenla

°| responsabilitat
-_':v social i la

-| possibilitat real de

transformar la vida
a l'escola.

S'ha fet un espai
al coneixement de
["altre" perd
homogéniament
pensat, no stha
pogut abordar la
discrepancia
interna ni en el
col.lectiu alumnes,
families ni en el
col.lectiu docent.
Tot i aixi s'ha
obert la porta a les
families
senegambianes i
aquest és un dels
primers passos
possibles.

Les condicions,
els coneixements i
les possibilitats
s'han expressat,
s’han
experimentat i
s'han assolit en
relacié als
alumnes i als
docents, perd més
tangencialment pel
quefaales
families, que tot i
aixi tenen un nivell
de participaci6, de
consideracio i
d'implicacié en la
vida escolar optim.
Només que
algunes families
segueixen
mantenint-se al
marge...
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Totes les estratéegies han estat presents en els tres seminaris. La
temporalitzacié permet copgar, en bona mesura, les diferéncies d'aplicacio tant
per permetre assolir els objectius concrets de cada una de les estrategies com
per els moments en qué s'han utilitzat. Aquest quadre es poc significatiu per a
la interpretacié dels processos transformatius perd situa el recorregut per a
cada seminari, el grau de preséncia reiterativa d'alguns dels objectius i ens
informa de les dificultats per assolir-los. D'una manera o altre sintetitza la
descripcid realitzada en el segon capitol daquest treball "Objectius,
desenvolupament i incidéncies dels tres processos de formacid”, i pot ajudar a

entendre el desplegament dels indicadors relatius a les dinamiques dels
- seminaris.

407



SEGON BLOC

C:PROGESIDINAMICADETREBALL ... %

INDICADORS RELATIUS A LA DINAMICA DELS SEMINARIS

Inicialment: reticéncia,
susceptibilitat, ansietat,
autodefensa, certa
inseguretat i
desconfianga perd també
agosarament,
desafiament, malgrat
linterés. Al final del
proces: confianga,
tranquilitat, prudéncia.

Intranquilitat inicial i recel
pero interés. Receptivitat
no generalitzada,
inseguretat, poca
reflexivitat, desconfianca,
susceptibilitat. A mig
procés cooperacio i
implicaci6 forga positiva.
Al final del proces,
després de la frustracid
de no obtindre el resultat
esperat, descoratjament,
desil.lusié i reticéncia.

‘disponibilitat a les fisures,
- Finalment prudéncia vers

Reserva incial, excés
prudéncia. Mesura,
reflexivitat i seguretat.
Cooperacio i implicacio
pero sense fisures. Poca
ansietat manifesta.
Esperit critic durant tot el
procés. Poc a poc
receptivitat i més

suposades seguretats,
entusiasme i il.lusié6 amb
la flexibilitat i la incertesa.
Més espontaneitat.

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

participacio ha anat
augmentant i
generalitzant-se de
manera relaxada, oberta i
decidida ja sigui en grup
ample o en petits grups.

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 discussio

Inicialment
excessivament ordenada,
estable i homogénia.
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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Primer era minima i poc a
poc s'ha anat instal.lant,
al menys en el marc del

treball del seminari.

La tendéncia ha estat
eximir-se de co-
responsabilitzar-se en la
linia dirigista del centre.
Perd quan s'ha organitzat

la feina cada U ha estat
col.laborador responsable
en el projecte -filmaci6
imatges video per ex.-.
En tot cas,
desequilibrada.

Moit ample des del
principi del procés. Es
una practica arrelada

com a claustre. Tothom
s'ha donat per al.ludit en
tot moment, ningl s'ha
desdit del compromis
col.lectiu encara que hi
ha hagut més co-
responsabilitzacié en les
tasques concretes que en
les preses de decissions.

-No hi havia
autodistribuci6 de
tasques al comengament
calia pautar-les. Poc a
poc i en algun moment
puntual, algunes
persones s'auto-atribuien
la realitzacié d'algunes
tasques concretes.

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 feinaenunao
dues persones coma -
molt. També desequilibri
en la distribuci6 de
tasques.

Autoasignacio i
autodistribucié de
tasques immediata al fild
del procés de treball del
seminari. Qualsevol
estava disposat a fer el
que calgués en qualsevol
moment, tot i que hi ha
diferéncies en el grau
d'implicacié personal.

| DELEGACIODETASQUES

En general certa
tendéncia a delegar-les
en I'equip o la formadora,
perd no explicitament.
Més aviat es delegava
pero no s'establia ben bé
a qui.

L'estratégia més
~ freqlientment utilitzada.
Tothom delegava sense
manifestar-ho
explicitament en la
persona o persones del
seminari que prenien la
iniciativa. Inclosa la presa
de decissions.

Compartida. En tot cas la
delegacio responia a
criteris acordarts entre
tots de manera explicita.
No s'ha produit
delegacions en l'equip
sino, en tot cas,
demandes explicites.
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STRATEGIES PER A LA PRESA DE DECISSIONS

Inicialment: Silenci. A mig-
procés espectacio i
dil.lacié. Al final del

procés, tranquilitat activa.

No ha estat fins el final
que han fet propostes
concretes per identificar
les decissions.

La tendéncia ha estat
eximir-se de prendre
decissions concretes que
- impliquessin un
compromis de canvi
imminent. Les decissions
es prenien per part d'un
“redulit grup de persones
amb el consentiment
silencids de la resta.

La discussio col.lectiva i
compartida. La reflexid
dels diferents elements
que hi entraven en joc i
dels diferents punts de
vista. Les decissions eren
negociades i
consensuades, malgrat
no tothom participés en la
mateixa mesura de les
discussions

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 relaci6 a les
figures de direccié i en
relacid a figures que
ideologicament juguen un
paper boicotejador de
certes iniciatives.

Clarament s'ha manifestat
una Unica faccio,
organitzada al voltant d'un
parell o tres de figures del
seminari, predominantment

unadelles, queéslia -

mateixa que representa

I'equip directiu del centre.

S'ha pogut intuir una
~_oposici6 a la faccio

dominant i més ample, perd

no organitzada sino

fragmentada.

" internament. El nombre de

Podriem parlar de dues
faccions perd molt diluides,
amb posicions relatives de
poder, forca equivalents, tot
i que la faccidé dominant és

més compacte que la no
dominant, que esta més
fragmentada i dispersa

membres de cada faccib és
també forca equivalent.

(LLIDERATGES

De dificil identificacié, s'han
anat copcgant a 'hora de
prendre decissions. La
direccio del centre, un parell
de persones més que
gaudeixen de prestigi i
assistien al seminari i una
altra figura que té molt
poder d'infléncia -viu al
barri- i que no va formar
part del seminari més que

un temps molt reduit.

Manifestos obertament a
partir de les relacions de
dependéncia en molts
aspectes del treball,
vinculats a la faccié
dominant -Ginica?- i
representats concretament
per dues figures. Una
d'elles amb prestigi i poder
de decissio, i I'altra amb
prestigi i poder d'influéncia.
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 faccio-, ja els

hi va bé.

En el cas de la faccio
dominant es vinculen a
lantiguitat i a la trajectoria
en el propi centre i en el cas
de la faccié no dominant el
llideratge recau en un parell
de persones
especialitzades en un ambit
de coneixement especific i
que juguen un rol forca
independent.
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_ SISTEMES DE COMUNICACIO

Inicialment: Silencis que
podien tallar-se amb
navalla i al mateix temps
intervencions
generalitzadores,
desordenades i
sorolloses. Poc a poc
millora de 'explicitacio i
de la concrecid. Al final
del procés: desordre
concret i identificable,

Murmuris i interrupcions
inintel.ligibles durant les
discussions de seminari.
Explicitacio
d'inconvenients possibles
de manera permanent.
Poca costum de discutir a
fons les tematiques, de
manera col.lectiva.

Reflexi6 critica ordenada
i coherent al menys en
termes discurssius.
Reflexié compartida amb
el claustre, perd
articulada fora d'ell en
bona mesura. Afegitons a
intervencions d'altres o
aclariments que indiquen
no correccid. Al final del
procés meés capacitat per
comunicar més
espontaniament, sense
necessitat d'establir
mesures constants de
coheréncia i reflexivitat.
També menys
intervencions correctores.

Al principi requeia en
unes poques persones, al
final era generalitzada
perd en la presa de
decissions actuaven les
faccions i els llideratges.
La participaci6 individual i
anonima que es
demanava des de l'equip
s'ha dut a terme des del
primer moment.

Ha estat una empresa
quasi impossible
individualitzar les

aportacions al seminari

malgrat les reiterades
demandes de rebre la

informacié individual i

anonima, i maigrat haver
justificat la seva
importancia. Només s'ha

individualitzat en bona .

mesura la recollida de

casos sobre la relacid
amb les families. | en un
o dos casos lloables -que
no eren les figures liders-
s'’ha manifestat la
individualitat de criteri
davant d'un tema.

Al principi nul.la, perod va
anar-se encaixant la
necessitat de fer-li un
lloc. Al final del procés
quasi completa, sense
menystenir la necessitat
de construir
col.lectivament les
propostes, de trobar
punts d'encontre entre
individualitats. En tot cas,
totaiment assolida la
importancia de considerar
totes i cada una de les
versions a 'hora de
confegir una proposta
col.lectiva que sigui
compartida reaiment.
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Inicialment implicita o no
manifesta. Al final del
procés la discrepancia
-s'escoltava amb la
mateixa tranquilitat que la
coincidéncia. Tot i aixi hi
havia qui no l'expressava
en el seminari i quila

intentava imposar.
d

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

més possible manifestar

Molt timida quan les

En petit grup ha estat

la dissenssid, perd
epenia de la composicié
del grup.

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
dels membres del
seminari, I'expressid
col.lectiva de la
discrepancia individual.

Depenia de qui I'explicites
podia ser moit ben
rebuda o bé directament
rebutjada, pero en
general va ser possible
manifestar graus de
discrepancia en un
ambient de discussié que
les atenia, escoltava i
recollia.

S'acollia calladament i de

liders, s'acollia, escoltava

vegades amb tensio, si
provenia de les figures
que ostentaven el
lideratge. Si provenia de
larestaisense la
preséncia de les figures

i recollia amb tranquilitat.

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 lloc al mén. Tot el
qui l'expressava hi
trobava, en general,
acollida.

Diferéncies 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
participacié de tothom.

Impediment de I'entesa
col.lectiva per les propies
dinamiques de relacié
establertes al centre,
forca dirigistes,
assumides per uns i per
altres, i que incorporen la
negociacié com
estratégia desitjable
nomes fins a cert punt,
més com element
consultiu que decissori.

Es una constant del

funcionament del
claustre, tot i que la
diferéncia entre l'inici i el
final del procés, és que,
al final, es feia explicita
en les discussions i amb
la participacié de tothom.
Cal considerar perd que
no tothom s'implicava de
la mateixa manera.
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_ CONSENS

Al comengament s'ssolia Durant tot el procés El consens és un

consens en el silenci. Al | assolit més per abséncia | ingredient imprecindible
final el consens d'opini6 de la majoria que | en el claustre per la posta
s'aconseguia establir per cap altre mecanisme. | en marxa de qualsevol
explicitament tot i que al Ha estat impossible iniciativa. Pero esta
voltant dels nuclis d'articular explicitament. diferencialment assolit.
polaritzats per les Algunes persones
faccions, i en alguns consensuen més
casos per assentiment pressionades que
silencios. d'altres. Es perod establert

explicitament.

Les actituds generalitzables dels membres dels seminari, tenint en
compte el procés, pol.laritzen les diferéncies entre el Barri Ghetto i Cinturo de
Barcelona, per una banda, i Pla de 'Estany per l'altra. En els dos primers casos

“el procés de formacio6 va ser transformatiu en positiu, degut en bona mesura a

un major assoliment de les expectatives inicials. En canvi a Pla de I'Estany es
va patir molt l'efecte negatiu de no disposar del video informatiu quan
s'esperava. Tot i aixi cal dir que el procés al Pla de I'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 clar de I'assoliment d'expectatives, i de
I'augment de confianga mutua.

Els nivells i tipus de participacié han variat i shan ampliat al llarg del
procés al Barri Ghetto i al Cinturo de Barcelona. S'ha assolit, al ﬁnél del procés,
una implicacié i organitzacié de la participacié que ha permés i garantit la
possibilitat d'exercir una més lliure expressio, practicament a tots els
membres del seminari. Al Pla de I'Estany no s'ha pogut assolir. D'una
participacié desorganitzada, fragmentada i generalitzada, que no podria
enomenar-se participacio, es passava a la participacid que implicava més
compromis perd que aleshores requeia a mans d'una fraccié molt limitada de
persones.
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Co-responsabilitzacio, distribucié i delegacié de tasques son tres
indicadors estretament vinculats amb els nivells d'implicacié que comentava en
el bloc anterior, perd també amb els sistemes de comunicacié establerts i
les estratégies per a la presa de decissions. Al Pla de I'Estany tots aquests
indicadors han tingut una correspondéncia directe. Eximir-se de co-
responsabilitzar-se tot delegant en d'altres -que no es definien ben bé i sempre
acabaven essent els mateixos- ha estat la pauta habitual al llarg de tot el
procés. Una dinamica excessivament anquilosada i rancia que manifestava una
tradicié que ningl -ni els que delegaven ni els que assumien la delegacio-
acabava de trencar. Un excessiu dirigisme que es traslluia també en els
sistemes de comunicacio prioritzats i en les estratégies 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
individualitzaci6 ni I'expressio de la discrepancia han estat possibles al Pla
de I'Estany. Com no s'ha pogut ni ensumar un bri de practica en la negociacié
0 en l'establiment de consens explicit. Ben al contrari, demanar el consens o
disposar de mitja hora per arbitrar una negociacié -no quaisevol negociacio,
sino la negociacié al voltant dels canvis que es volien realitzar, per exemple-,
es feia totalment insostenible per bona part dels participants. No s'estava gens
acostumat, s'evitava i a més es valorava negativament, es vivia com una
pressio excessiva. Es rebutjava, per part dels qui delegaven i per part dels qui
assumien la delegacio.

No és aquest el cas del Barri Ghetto, i encara menys del Cinturo de
Barcelona. En els dos centres es va poder establir consens explfcits al voltant
dels acords i de les reflexions a negociar, com també es van poder prendre
decissions col.lectivament. En tots dos casos hi havia també faccions i
llideratges oposats perd més diluits i equivalents que al Pla de I'Estany, i en tot
cas, amb una tradicié de gestio i participacid en el centre escolar moit més
oberta, plural i per aixd mateix també més controvertida en algunes questions.
Perd més viva al cap i a la fi. En tots dos centres aquesta vida afavoria la co-
responsabilitzaci, la distribucid de tasques i la no delegacio, tot i que al Barri
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Ghetto, aquest efecte s'ha viscut cap al final del procés. El seu propi sistema de
comunicacio 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 l'expressido de la discrepancia ni la individualitzacié a [l'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
tradicié de respecte a la pluralitat, si més no en termes de discurs, va haver
d'exercitar-se la practica de repensar la propia practica i el propi pensament. |
la discrepancia, va fer-se un lloc estable encara que no del tot generalitzat.

En els dos blocs dinformacid seglents trobarem els resultats dels
processos i en veurem la seva correspondéncia.
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 TERCER BLOC: RESULTATS

INDICADORS RELATIUS A LES EXPERIENCIES REALITZADES

{ Setmana de les

‘| Arts. Sessié de

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

STA

Video d'informacio
per a les families
noves de l'escola,
titulat "Senegambians
a Catalunya: una
proposta d'acollida des
de l'escola”, pensat
per visionar-lo a la
primera reuni6 de
pares del curs escolar,
amb la informacié
basica sobre el

Jornades sobre la
Diferénciai el
Conflicte,
anomenades "l tG com
ho veus?" celebrada al
juny del 96, i "l taG queé
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

amb les families i la
seva participacio en
la vida escolar.

2. Posar de
manifest la
possibilitat real
d'implicacio
d'alumnes i families
en una proposta
escolar.

d'acollida que permeti
apropar 'escola a les
families.

2. Millorar la
comunicacié amb les
families en questions
relacionades amb el
context escolar.

de tus hijos". funcionament de recursos audiovisuals
l'escolai amb imatges | les segones.
quotidianes de la vida
escolar.
-1 1. Millorar la relacié | 1. Establir una pauta 1. Iniciar una

aproximacio al
coneixement de les
diferéncies, en
general, que afavoreixi
el didleg i I'encontre
entre families i
alumnes, per poder
abordar posteriorment
el conflicte que
generen certes
diferencies.

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

Membres del seminari,
claustre, equip de la
UAB, un pare de
l'escolai les noves
families del centre.

Alumnat, claustre,
families, equip de la
UAB i algun
col.laborador puntual
per a les Jornades.
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Durada -

Unes tres setmanes
de preparacid, una

-1 setmana d'activitats
| diferents al voltant
-1 de Sant Jordiiuna
-1 tarda el festival de
| flamenc.

Un parell de mesos
per a l'elaboracié del
guid inicial, dues
jornades per a la
filmaci6 de les imatges
i la traducci6 al
Saraholé, més la
preparacio de la reunid
i la seva realitzacio.
No es contemplen
aqui les més de 100
hores de treball
dedicades al
minutatge,
compaginacio
d'imatges, sO i
subtitols, edicié i
realitzacié del video
perqué aquest procés
va ser realitzat al
marge del seminari i
per part de l'equip de
la UAB.

El treball amb els
alumnes i les families,
s'inicia per a les dues
experiéncies, dos
mesos abans de les
Jornades, amb
diferents
desenvolupaments i
vinculacions. Les
Jornades tenen una
durada d'una setmana
en els dos casos, tot i
que sequenciades
diferencialment.

olu-
‘pament

| 1. Per nivells,
.| preparacio per
| grups d'alumnes

auto-organitzats, del
Festival de flamec,

-’} enmarcat en els

.| actes de la Setmana
| de les Arts en qué

| també hi tenien

| diferents

“{ participacions.

1. Realitzaci6 del guid
per establir el
contingut -text i
imatges- del video
informatiu, per grups
de treball en el marc
de les sessions del
seminari.

1. Per nivells i cicles,

treball diferencial a
partir del conte de St.
Jordi per ies primeres
Jornades. Per les
segones, treball-
diferencial a partir de
la caracteritzaci6, entre
els alumnes, de les
seves
conceptualitzacions de
conflicte, comptant
amb diferents recursos
audiovisuals.
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) Assaigs, posta a

punt de I'escenari,
vestuari i musica.
Tallers per a
l'elaboraci6 de les
capses de musica..
Invitacions a les
families dels
alumnes.

2. Preparacio i filmacio -

de les imatges i de la
traduccio6 al Saraholé,

2. Celebracio del dia
de Sant Jordi amb
activitats globals
d'escola, mostra dels
trebalis realitzats per
cicles, activitats i
tallers amb les
families. Venda de
llibres i contes a les
families.

3. Realitzacié del
festival de flamenc,
per a les families
dels alumnes, en el
menjador escolar,
amb la participacid
de tots els grups
excepte els d'un
nivell. | amb la
participacio de més
de 200 persones.
Lectura d'un escrit
realitzat pels
alumnes de 8¢, -
veure epileg obert-.
Visita per part de les
families
acompanyades dels
seus fills i filles, de
les exposicions dels
treballs fotografics,
literaris i plastics
dels alumnes
vinculats a Sant
Jordi i a diverses
arees de
coneixement.

3. Minutatge, seleccid,
muntatge i edici6 de
les imatges del video.
Minutatge, muntatge i
edicid del so -
explicacié en
Saraholé, musicai sd
de fons- i posteriormet,
minutatge, muntatge i
edicié dels subtitols en
catala.

(Realitzat per I'equip
de la UAB assistit per
especialistes externs
als seminaris)

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

Per les segones

-Jornades, treball

focalitzat per cicles al
voltant dels
audiovisuals de
partida, tenint en
compte les
caracteritzacions
establertes pels grups
d'alumnes.
Convocatoria a les
families per participar
en els debats oberts i
per fer arribar les
seves aportacions
sobre els conflictes.
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Fases .
desenv -

4. Avaluacio, posta
en comu de
I'experiéncia entre

| els membres del
| claustre i amb els
1 alumnes.

4. Passi del video als

membres del claustre.

Posteriorment calia
preparar la reunié de
families noves -tant
senegambianes com
no- i passar el video
informatiu.

4. Realitzacié de les
Jornades. Les
primeres intensives,
amb tallers realitzats
per les families a partir
dels tres eixos de
treball del conte,
mostres diferents de
diferéncies, jocs
diferents, etc. Les
segones jornades, més
laxes, compten amb
forums d'encontres per
cicles on es debaten
entre families i
alumnes els conflictes
préviament definits i
categoritzats, acabant
amb un cine forum
compartit entre
families i mestres, amb
I'assiténcia dels
alumnes grans a partir
d'una pelicula ja
coneguda i treballada.

5. Per les primeres
Jornades, avaluacio i
vinculacié amb les del
Conflicte. Per les
segones, avaluacio i
seguiment dels nivells
de conflicte a l'escola.
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El clima de

- | relacions va canviar.
t | La seccid que no
| s'havia animat a

| tirar endavant el
| festival, es planteja
| la possibilitat de
| realitzar-lo per Sant
| Joan a finals de
1 curs. Simés no
| arguments esgrimits
‘| en relaci6 a la poca
| participaci6 de les
| families en el
‘] centre, van
1 emmudir.

Els efectes de
I'experiéncia de
visionat.no es van
poder enregistrar. El
que si es pot dir és
que l'efecte del treball
fet al seminari es van
deixar veure una mica
a la celebraci6 dels
Tres Dies Diferents el
curs 97/98 -fora de
programa i sense la -
nostra participacio-, on
per primer cop les
mares senegambianes
van participar amb
tallers d'activitats.

Els efectes, després
de les dues
experiéncies es
sintetitzen en: el darrer
mes de juny -97-, €l
nivell de conflictes
entre els alumnes en
hores d'esbarjo ha
estat quasi inexistent
sense necessitat de
cap intervencié per
part del professorat. El
clima de convivéncia
respira un aire diferent
i elrecurs a
I'agressivitat en cas de
conflicte s'ha canalitzat
vers I'explicitacid dels
problemes i el dialeg
compartit.

| Puntualment i per

1 un quan temps, ha
| canviat la percepcio
“| mdtua. Resta per

‘| veure la

2| sostenibilitat de les
‘] noves percepcions

Per contrastar, tot i
que potser ha operat
un canvi molt inicial en
alguns aspectes, es
segueixen
conceptualitzan en els
mateixos termes que
al principi, només que
es comprenen millor
certs comportaments.

Ha canviat sobretot
I'autopercepcié del
professorat i de retruc,
també la
conceptualitzaci6 dels
models de mén
familiars dels alumnes.
Tambeé ha variat la
percepcio entre els
alumnes i dels
alumnes amb els
mestres.
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| S'ha obert una

-] escletxa perd

U | costara modificar
.| practiques

| concretes. Tot i aixi

al voltant de Nadal

del curs seguent

(97/98) s’ha fet

alguna altra

iniciativa,

timidament, perd

s’ha fet. -veure

Amb els Tres Dies
Diferents s'ha vist una
voluntat de continuitat,
al menys per bona part
del professorat, tot i
que especialment en
I'equip directiu. Tot i
aixi es desconeixen
els efectes de
continuitat en el canvi
de les relacions entre
families i escola, a

Garantits. Els canvis
en els sistemes de
relacions mutues han
operat en profunditat i
s'han deixat notar en la
continuitat de certes
estratégies de treball
amb els alumnes i les
families i també en
certa tranquilitat a
I'hora de manifestar el
dubte i la discrepancia.

epileg obert-. partir del visionat
compartit del video

informatiu.

-veure epileg obert-

Tots tres seminaris han desenvolupat propostes per a la realitzacio
d'experiéncies perd amb diferéncies molt rellevants. El Barri Ghetto les realitza
fora de programa i ben bé al final, quan haviem acabat els seminaris, perd amb
un seguiment relativament proper del planteig i dels seu desenvolupament. El
Cinturo de Barcelona en realitza una dins de programa i l'altra fora, amb
seguiment per part nostre en els dos casos. Pla de I'Estany assumeix la
proposta de fer un video, i estableix els seus continguts i obre portes per a la
filmaci6é, perd només participa parcial i tangencialment en l'elaboracié del
material que ha de permetre 'experiéncia. Des de la seva perspectiva per un
excés d'émfasi -per part meva- en la derivacié de la seva realitzacio fora de la
zona de Pla de I'Estany, i amb l'expressié explicita de tot tipus de sospites al
voltant d'aquest émfasi. Més encara després de no haver tingut el material
quan estava previst. Aixi, I'inic dels tres centres que dur a terme una
experiéncia amb alumnes i families en el marc del programa és Cinturo de
Barcelona. Recordem que és el centre amb la majoria d'indicadors comentats,
afavoridors del canvi.

Els canvis en la mutua percepcio entre col.lectius, s'han establert
amb forca profunditat al Cinturo de Barcelona, de manera efectiva al Barri

Ghetto tot i que gqueden per veure les possibilitats de sostindre les noves
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percepcions, tant per part de les families com per part del claustre, i que
depenen en bona mesura del grau de pressié que pugui exercir el grup de
mestres més actius en aquest sentit. A Pla de I'Estany s'haura de veure, pero el
canvi de percepcid ha operat a només envers el col.lectiu senegambia. | no n'hi
ha prou. S'ha de canviar la percepcié 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 i alumnes/families senegambianes. La
transformacio implica modificacions en les respectives posicions de

poder, i comenga al pensar-se diferent i ni millor ni pitjor que qualsevol
altre.
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“TERCER BLOC: RESULTATS _

INDICADORS RELATIUS A LA VINCULACIO DE L'ALUMNAT EN LES

EXPERIENCIES.
Indicad | BARRIGHETTO | PLADEL'ESTANY |  CINTURO
corsio o L e BARCELONA

| Participacio activa en
| l'organitzacio del

| festival de flamenc,

| presa de decissio en

| 'ambit de cada grup

/| d'alumnes de la peca
| musical i del ball que
| volien representar

| davant de les

|| families. Vestuari i

| instruments. La

'| possibilitat d'assaig

-| es supeditava a la

realitzacio de les -

-| feines escolars.

De fet I'experiéncia de
Banyoles comptava
amb els alumnes per
a les imatges del
video, perd no es va
comptar amb ells per

| elaborar el gui6 o

decidir les imatges
més adeqUades. Les
demandes es cenyien
doncs a "fer teatre"
en el sentit de que
calia simular algunes
de les situacions i ells
i elles havien d'actuar
davant la camara com
si no passes res.

Moltes i variades,
vinculades a diferents
arees de coneixement
i als eixos
vertebradors dels
temes de les
jornades. En el primer
cas al conte d'en
Valenti i en el segon
cas al tema dels
conflictes. Des de
reflexionar sobre
questions concretes a
pintar unes estovalles,
comentar un video o
canviar els rols en
I'explicacié d'un conte.

‘Organit -
- zai6
~deles -
demand

Per grups d'alumnes
realitzen els assaigs,
el repartiment de
papers, |'aportacio

| d'instruments i
°| objectes necessaris.

L'organitzaci6 partia
d'una proposta del
seminari i cada
mestra 'explicava als
seus alumnes per tal
de que s'hi
adequessin les
diferents situacions.

Per nivells, per cicles,
per macrocicles i per
centre. Hi havia
demandes
organitzades
diferencialment i
algunes d'elles també
amb les families.

Alumne
squehi

Tots els nivells d'una
seccio de l'escola

ip| excepte P3, P4 i 5¢,
-| en total 112 alumnes

Tots i de tots els
nivells, ja que s'els va
filmar en diferents
situacions i espais del
centre.

Tots els alumnes del
centre, els dos cursos
en que es fan les
experiéncies.
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‘dedicac -
S oidar
I'experi
- éncia

| Des d'unes tres
=] setmanes abans, tots

els moments
possibles després de
la feina escolar a
classe, els dedicaven

+| a assajar. Arribaven

abans al matio a la

| tarda i no acabaven

de marxar mai.
Durant aquells dies
no hi va haver
problemes de
puntualitat o
absentisme.

Dues jornades
escolars, en diferents
moments i situacions,
simulant
circumstancies
quotidianes.

El primer any entre
dos i tres mesos van
estar treballant al filo
d'alguns aspectes que
es desprenien del
conte. El segon any
també un parell de
mesos. En els dos
casos amb
intermiténcies i
"respirs".

Primer de tot es van

i | constituir els grups

després d'algunes
reticéncies. En segon
floc i durant un parell
de setmanes es va
organitzar la
representacio. i

| finalment van realitzar
.| el festival de flamenc
| davant de les

| families.

En diferents moments
de les dues jornades
de filmacié i fent
diferents activitats,
segons el grup d'edat.

Cada classe va
establir la seva .
temporalitzacid
concreta entre Sant
Jordi i les Jornades, el
primer any, i durant
un parell de mesos el
segon any. De fet es
partia del treball més
individual, per anar a
un treball de grup, de
macrocicle i després
de centre.

Espais -
. de .
Pparticip -

Els assajos es feien a
les classes de cada
grup i el festival va

| realitzar-se al
| menjador escolar. Tot

i aixi el barri n'anava

plé i l'espai de

participacio

| depassava les parets

7| de l'escola.

Les aules, els patis, el
carrer, els lavabos,
els passadissos, el
vestibul de l'entrada.

Tots els espais de
I'escola, des de la
cuina fins al gimnas,
passant per la
biblioteca, el vestibul,
els baixos de I'escala
de l'entrada, fins al
pati i els passadissos.
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| La primera
- | participaci6 va ser
| creure en la

possibilitat que s'els
hi brindava. Després
van anar organitzant
el festival, decidint les
peces de ball, les
musiques, els
instruments, el
vestuari.. Fins i tot
volien decorar ells i
elles el menjador,
perd van acabar fent-
ho els mestres. En el
festival la participacio

{ va anar des de ballar,

cantar, picar de mans
i tocar la guitarra o la
capsa, fins a cumplir

I les expectatives que

mestres i families

| tenien envers tots ells
1 i elles. La participacié
1 va ser seriosa,

rigurosa, alegre i

emotiva.

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

Diversificada segons
el moment del procés.
Reflexié organitzada
al voltant de temes
concrets, decissio de
temes i activitats,
discussid compartida,
analisi d'experiéncies,
casos, materials, etc.
Participacio en jocs,
jincames, cine forums,
venda de llibres,
realitzacio d'un puzzie
gegant, dialegs
col.lectius amb les
families, participacio
en tallers...
Disfressar-se, fer de
més petit, de més
gran, enganxar un
mirallet... pensar qué
et fa enfadar, que
t'amoina, qué |
t'agradaria canviar...

ri-| Tots els relatius al
nts: | contingut de l'acte i

| algunes questions

‘| vinculades a

| l'organitzacié perd

| dins del marc que els
| mestres havien

pautat.

No hi tenien lioc, en
tot cas eren
soggeriments no
explicits, espontanis
en el sentit de que
podien protagonitzar
una situacié no
prevista en el guid,
digna de ser inclosa
en la filmacié.

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

‘| Primer incertesa,

dubte, escepticisme.
Poc a poc curiosiotat i
interes. Finaiment

st | entusiasme i
| agraiment.

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

Receptiva i entusiasta
de manera
generalitzable,
d'agraiment i
satisfaccid sobretot al
final del procés.
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au | Optim, viure-ho et Suficient, en el sentit | Optim i regular.

“| deixava sense | de que no va haver-hi | Segons l'activitat hi
:| paraules. cap rebuig per part de | havia més o menys
: cap alumne. Tampoc | implicacié en funcié
s'els hi demanava de l'edat.
mes.

La vinculacié de l'alumnat a les experiéncies ha tingut també caires
d’rferénts, perd al Barri Ghetto i al Cinturo de Barcelona, es compartia la idea de
que era necessaria la implicacid i co-responsabilitzacié de l'alumnat en
l'articulacié de l'experiéncia si es volia garantir el seu éxit. Es van doncs,
articular estratégies que els tenien a ells i elles en compte, es va sollicitar la
seva participacié activa, es van considerar els seus soggeriments i s'els va
animar a la presa de decissions. Com que l'exit de 'experiéncia tampoc no
garanteix la continuitat dels seus efectes, al Barri Ghetto resta per veure si es
tornaran a aplicar els mateixos criteris de partida en una d'altres ocasions,
compartits per més persones del claustre que en aquesta ocasid, que
possibilitin una transformacié sostinguda de les relacions educatives a l'escola.
Al Cinturo de Barcelona en canvi el seguiment esta garantitzat perqué el canvi
de percepci6 vers l'alumnat i vers ells mateixos, ha implicat a tot el claustre i
s'han incorporat a la proposta de centre noves maneres de fer, estables i amb
un alt grau de consolidacio.

El temps de dedicacidé a l'experiéncia ha estat variable i estretament
vinculat tant a l'articulaci6 i aprofUndiment compartit com, posteriorment, als
seus efectes i possibilitats de continuitat. Al Pla de I'Estany un parell de dies, al
Barri Ghetto unes tres setmanes i al Cinturo de Barcelona entre dos i tres
mesos. El qué s'els hi demanava era molt diferent. El marc en el que s'inscribia,
tambe.

Val a dir, que els alumnes son especialment agraits quan els mestres
confien en ells. Aix0 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
I'Estany on el tipus de demanda, la participaci6 i el nivell dimplicacié que van
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tenir eren molt febles, els alumnes estaven contents i orgullosos de poder
col.laborar en una tasca d'actors de la vida quotidiana de l'escola.. Podem
imaginar la seva resposta si s'hagués comptat una mica més amb el seu criteri.

Quan un nen o0 una nena expressen el seu agraiment de manera
explicita als mestres o posen de manifest ia seva satisfaccié mitjangant un gest
0 una mirada, es reforga 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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i o TERCER:BLOG: RESULTATS

INDICADORS RELATIUS A LA VINCULACIO DE LES FAMILIES EN LES
EXPERIENCIES.

A les families se les A un pare de Per les primeres
va convidar al l'escola se li va Jornades s'els hi va
festival de flamenc i demanar la demanar participar
a visitar les colaboracié en la en la compra del
exposicions de traduccio del guié | conte per Sant Jordi i
treballs dels del video informatiu en organitzar
alumnes.. a la llengua conjuntament amb
Sarahole. Algunes | l'escola els tallers de
families van les Jornades. Per les
- participar en

segones Jornades
- s'els hi va demanar
que fecin arribar el
seu parer sobre els
conflictes i que
participessin en el
cinefdrum convocat

"simulacres” per ala
filmacio de les
imatges del video.

per cicles i a nivell de
_ centre.
Es va trametre la A partir de ['Aliou i Amb convocatories
21 invitacio a travers d'acord amb el
! dels alumnes i es va

del centre, reclams a
treball del seminari

I'entrada de l'escola,
saber que es va organitzar la a travers dels seus
col.laboraven amb | traduccié del video. | fills i filles, mitjancant
els seus fills i filles Larestade notes per nivells o

per fer el festival de demandes de cicles, avisos
flamenc "simulacre” a diversos i la
travers de les participacid activa en
respectives tutores les activitats
dels seus fills i filles proposades.
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.quehi
‘participen -

Al festival es van -
presentar més de
200 persones entre
avis, mares, pares,
tiets, tietes, cosins i
cosines. Desconec a
quantes families
representaven pero

Poquetes ja que es
circumscriuen a les
filmacions del video.
De cara al passi del
video en la reunié
informativa si que
es d'esperar que hi
participin totes les

La quasi totalitat de
les families del
centre en la
celebracio de les
Jornades. Pel que fa
als tallers de les
primeres o als
forums de les

meés o0 menys hi families noves. segones, la .
havia una mitjana de participacié va
dos familiars per depassar totes les
alumne que expectatives
participava. previstes.

V'experiénc

De fet van ajudar als
seus fills i filles en el
vestuari, i la
informacié corria de
boca en boca. No
podem mesurar la
dedicacio fora de les
dues hores que van
passar a l'escola el
dia del festival.

Algunes estones a
'entrada i sortida de
l'escola un dia de
jornada escolar. El
pare que tradueix al
Saraholé va dedicar
unes tres hores amb
'Aliou i una hora per
a la gravaci6 de la
traduccio

El dia de Sant Jordi i
. dues setmanes
abans de les
primeres Jornades
per aquelles families
que organitzaven
tallers. Uns cinc dies
alterns perala
participacio en el
procés de realitzacié
de les Jornades del
Conflicte. En els dos
€asos, cinc dies
aproximadament per
cada Jornada.

Des d'un parell de
setmanes abans la
majoria de families
estaven vinculades a
I'experiéncia a traves
dels seus fills i filles.
Després del festival
ha seguit corrent la
informacid sobre la
festa.

El dia abans de la
filmacio de la
traducci6 i el dia de
la filmacio. Despres,
a primers de curs, la
reuniod informativa.

Dos mesos abans de

les Jornades en cada

cas, amb progressius
nivells d'implicaci6.
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- Tip
parti

us de

cipaci

S0

Activa tot i que
sense el
protagonisme directe
-que el tenien els
nois i noies-. Tot i
aixi durant el festival,
la participacio va ser
entusiasta i
organitzada i va
depassar
ampliament les
previssions
realitzades pels
‘mestres. També
multitud de familiars
varen mirar amb
il.lusié els treballs
fets pels seus fills i
filles i exposats al
centre.

Activa en la
realitzacio dels
"simulacres" i de la
traducci6 del video.
Activa també en
aquells casos de
families que
participin a la reunid
de comengament de
curs.

Activa, des de la
compra de llibres per
Sant Jordi, ala
participacio i
realitzaci6 dels tallers
-explicar un conte, un
ball, cantar una
cangd, fer unes
pastes de té-, o de
les activitats
col.lectives en el cas
de les primeres
Jornades. Fer
soggeriments i
participar en els
debats i forums
sobre el conflicte, per
a les segones
Jornades.

Les seves llarsi el
carrer. També el
menjador de l'escola,
la sala de
professorat-
biblioteca, els
passadissos, el pati i
la secretaria del
centre (la majoria
d'espais tenien els
treballs en exposicid
que van anar mirant)

Fora de I'escola per
la preparaci6 de la
traduccio. La sala
de professorat per

la filmaci6 de la
traduccid i el pati de
l'escola a les
entrades i sortides,
per la filmacié de
situacions
quotidianes

Fora de I'escola per
pensar i decidir les
aportacions que s'els
hi demanaven. La
cuina i el menjador
escolar, el pati, les
classes, la
biblioteca... tots els

' espais del centre

Multiples a travérs
dels nois i noies. El
dia del festival
alguna mare
suggeria a una altra
que apuntés el fill a
I'escola...

Poquets i en tot cas
relatius a la
traduccio del video.

Multiples i en
diferents moments,
de fet formaven part

del planteig de les
experiéncies.
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’Aétituds
envers la
_proposta -

Receptius,
il.lusionats,
interessats. La
prudéncia va anar
deixant pas a
I'espontaneitat.
També hi havia una
mica d'escepticisme i
una bona dosi
d'agraiment

De colaboracio i
interes.

Interés, receptivitat,
cooperacio, il.lusid,
tranquilitat i
agraiment.

Tenint en compte la
demanda feta, la
implicacié va ser

optima i immillorable
donat el context

El necessari per
resoldre les imatges
i Optim en el cas de

la traduccio.

Optim des del
principi fins el final,
tot i que algunes
families del centre no
han participat en cap

historic de relacio
families-escola.

dels moments.

Com en el cas de la vinculacié dels alumnes a les experiéncies, la de les
families es correspdn amb el temps previst, els objectius i la complexitat que se
li va dedicar a I'elaboracié de la propia experiéncia. Al Pla de 'Estany es va
comptar amb uns quatre o cinc membres de families de l'escola, un dells
senegambia. Al Barri Ghetto es va comptar amb totes les families de I'escola
perd només per participar com espectadors de I'acte que havien organitzat els
seus fills i filles. Al Cinturo de Barcelona es va comptar també amb totes les
families de l'escola, pero se les va implicar de manera sequenciada al llarg de
dos mesos, des de Sant Jordi fins a finals de juny. De manera que els recursos
esmercgats pels seminaris per tal d'involucrar a les families han estat també
radicalment diferents. En el cas del Pla de I'Estany per demandes verbals
adrecades directament a les persones concretes i aprop del dia de filmacio. Al
Barri Ghetto mitjang¢ant una invitacié formal, enviada la setmana abans, que els
convidava a participar en el festival i a visitar I'exposicid de treballs a I'escola. Al
Cinturo de Barcelona amb diversitat de reclams, escrits, verbals i plastics,
vinculat a un conte que la majoria de families va comprar el mateix dia de Sant
Jordi, i que es van comengar a trametre un parell de setmanes abans. Un mes

després van iniciar-se les demandes per la participacié a les Jornades que
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es celebraven al mes de juny. Els espais de participacid van ser diferents perd
proporcionals. Tots ells eren de I'escola, perd segons la proposta, I'obertura de
linterior de l'escola va ser major 0 menor i va durar més o menys temps.
També hi havia estreta relacié amb els suggeriments emesos per les families i
I'acollida que I'escola en va fer. ' |

Independentment del tipus de participacié que Sels hi demanava i del
desplegament de recursos per fer-los participar, les families van fer acte de
preséncia i es van implicar, de manera proporcional a les expectatives en dos
dé!s centres, Pla de I'Estany i Cinturo de Barcelona. Al Barri Ghetto la
participacio i els nivells d'implicacié van depassar toteé les expectatives, fins i
tot les més optimistes. Es pensava en una vintena de persones com a un
nombre d'elevada participacid. Alguns membres del seminari tenien I'esperanca
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, perd faltaven
cadires,' es van posar’bancs i hi havia més de cinquanta persones dretes.

Les actituds van ser en tots tres casos d'interés i col.laboracié, perd a
major implicacié, major il.lusid i receptivitat. No seria aqui proporcional la
resposta de les families amb les demandes fetes des dels seminaris, sino amb
els nivells d'implicacié que aquestes van manifestar, probablement en
correspondencia amb les ganes de ser considerats cultural i socialment
competents, de rebre un vot de'conﬁanga, Seria el cas del Barri Ghetto.
L'agraiment era una altra de les actituds que es trasliuien al Barri Ghetto i al
Cinturo de Barcelona. Queda bastant clar que només cal que els incorporem
una mica a l'escola. No per interrogar-los, censurar-los o alliconar-los, tan sols
per acompanyar-nos en algun aconteixement rellevant per als seus fills i filles.
Hem pogut comprovar la generositat de la seva resposta. Ha costat ben poc. La
clau es troba en l'articulacié del que és rellevant per als nois i noies. Ni més ni
menys.
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T TERCER BLOC: RESULTATS

'RESULTATS: ASSOLIMENT DELS OBJECTIUS DEL SEMINARI..

amb ies fammes

: comeng:ameht de curs:

Grau ASSOL!T ‘ ASSOLIT (fora de ASSOLIT
d'assolim | (parcialment fora de programa) z
ent » programa)
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;especnfzic'

"*'propostes de centre.

“enrelacida la

~families. Motius,

péftimpacm deles

moments,- sistemes 'f,i*
- de comunicacio.

Grau
d'assolim
ent

PARCIALMENT
ASSOLIT
(parcialment fora de
programa)

‘i:’iObjectnu
{espemf‘ c
:';:1 A

Grau :
d'assolim
ent

Grau ASSOLIT ASSOLIT ASSOLIT
d'assolim (parcialment fora de :

ent programay)

Objectlu " Revisarles Conelxer nous -

'j-f_}col lectius i persones

elements de
semblang:a entre

dlferents B

- ASSOLIT

f'.f:?Reforgar r autoestlma
posmva dels nois i

n0|es

ASSOLIT

Grau
d'assolim
ent

;’Conelxer i

imotlus

caracteritzarels | concepte de culturaf'

_confllctes i els seus

“~Aproximacio:al

propla eXperlehc:a o
- tant‘col Iectlus com

escolar T R
Grau ASSOLIT NO ASSOLIT ASSOLIT (fora de
d'assolim | (parcialment fora de programa)
ent programa)
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Objectiu
,especmc
}2 2 ‘

_-Establir un consens:

~sobreles
possnbnlltats de -

negocnamo de: certs_}.v

aspectes que S

‘Conéixer certs
- aspectes culturals

Ies relacmns entre

relacié amb.la

- Afavorir la reflexié al -
-voltant de les causes
~concrets en relaci6 a |-
l'alimentacid, la salut, - i
| -situacions d' emp_atla :
g Pare3|germans la oo

- ‘comunitat d'origen. |

‘i solucions que
permetln generar

Grau
d'assolim
ent

PARCIALMENT
ASSOLIT (fora de
programa)

PARCIALMENT
ASSOLIT

ASSOLIT (forade
programa)

‘Objectiu |
{_’_especlf' c

_Establir propostes de’;"-:
“canvi per: aminorarel -

onﬂlcte t_ant en

'?l’.Conelxer trets
culturals especn’ cs

:famllla o

f'_-'.:i' Comprendre el punt

centrals: la rehgné‘fl:la»‘f

de vista dels: "altres" :

vmphcats en *
onfllcte estabhn.
\arcs de reﬂexm
'ompamda entre

ASSOLIT (fora de

ASSOLIT ASSOLIT (fora de

Grau
d'assolim programa) programa)
ent :
‘Objectiu - Vmculacno d'aquests 1 Proposar § pro;ectar
f.espemf ic contlnguts culturals | "espais” fisics 0
2.4. ~ amblesseves ' | temporals-enla"
o ..,_expectatlves B v;proposta escolar que
~d'integracié a = | afavoreixin l'encontre
Catalunya iamb’ Ia | diversificat, el dlaleg r
S|tuaC|o concreta dels}i{ I'explicitaci6 de Ies
'*‘-"E'c_ol lectivde - dl,screpanc_nes
senegamblansa
©ooooBanyoles o) o
Grau PARCIALMENT ASSOLIT (fora de
d'assolim ASSOLIT programa)
ent
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i _;_yObjeCtIUS centralsj

f._}'relacné a I'educacm
. dels nensinenes
margmals, gitanos:

 Identifi cé‘rlb -
“explicitar els

del’ escola en

Grau
d'assolim
ent

JObJectlu B
: espec1f' cvi

f"l'escola enl:
| delsnensinenes.:

Repensar I'am
d' mﬂuenma de_

Grau ASSOLIT (fora de
d'assolim programa)

ent

i,Objectlu | Conéi

especﬁ" ¢l q
.'3 2. | com institucio: en un

B .,‘context marg,nal que__

- ~dialéctica d'oposmk_)

partlcnpa d'una

_____ gutanos/palos
Grau PARCIALMENT
d'assolim | ASSOLIT (fora de
ent programa)
Objectiu | Restabllr el marc de
‘especific |- ~les funcionsi
33 . responsabllltats ]
g : docents en aquest

context
Grau ASSOLIT (fora de
d'assolim programa)
ent
'Objectlu »", Decudlr els amb:ts
especnf‘ c | escolars en"que es’

34

-| . volinterveni a partnr
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Grau ASSOLIT (fora de
d'assolim programa)
ent

L'assoliment dels 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 Formacio,
independentment de quan s'hagin assolit. Perd el Barri Ghetto és la Unica zona
on el propi procés va portar implicitament a la formulacié d'un tercer Objectiu
General que també s'ha fet constar. Podem doncs constatar els seguents
resultats:

En cap dels tres seminaris es van assolir tots els Objectius
Generals formulats en el temps que preveia el desenvolupament de la
Segona Fase del Programa de Formacié. Han fet falta uns quants mesos
més per poder-los assolir. Aixi, en el temps previst -novembre 95/desembre 96-
s'ha assolit parcialment un Objectiu General de cada un dels seminaris del
Barri Ghetto i del Pla de I'Estany, i s'ha assolit un Objectiu General de la zona
del Cinturo de Barcelona. Fora de Programa s'han assolit els altres quatre: s'ha
assolit el segon Objectiu General del Cinturo de Barcelona i el tercer Objectiu
- General del Barri Ghetto; s'ha assolit puntualment el segon Objectiu General
del Barri Ghetto i parcialment assolit el primer Objectiu General del Pla de
I'Estany.

Zona per zona, veiem que Cinture de Barcelona és I'inic seminari
que ha assolit la totalitat dels Objectius proposats sense matisos. El Barri
Ghetto també ha assolit els tres Objectius de treball del seminari, perd un '
d'ells parcialment i I'altre puntualment. El primer es refereix a "millorar la
relacido amb les families dels alumnes” i el éegon a "aminorar els nivells de
conflicte a l'interior de l'escola". El temps per assolir-los de manera sostinguda
ha estat encara massa curt pel procés de treball que s'ha requerit en un context
on les relacions eren molt deteriorades i el conflicte estava perfectament

instal.lat -si més no a nivell de percepcio- en la vida de I'escola. Al Pla de
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I'Estany el grau d'assoliment dels Objectius Generals ha estat parcial en
tots dos casos. En el primer "millorar la comunicacié amb les families
senegambianes", el considero parcialment assolit ja que de la realitzacié del
video i d'una reunio informativa a les families noves no es desprén una millora
de la comunicacid, sino en tot cas de la transmissié d'informacié del centre a
les families. Des de la perspectiva del seminari es circumscrivia la comunicacio
al fet que les families entenguessin el que els hi plantejava/demanava l'escola.
De fet I'objectiu implicit a aquest primer objectiu del Pla de I'Estany és la
necessitat d'adequar les families al funcionament habitual del centre. | aquest
també seria un objectiu per contrastar. En quan al segon objectiu "coneixer
alguns aspectes culturals concrets de les families senegambianes per millorar
la comprensié dels seus comportaments i actituds" s'ha assolit parcialment, ja
que bona part dels continguts culturals que s'han documentat als seminaris han
ampliat la informacié disponible per interpretar els comportaments i les actituds,
pero no s'ha assolit una comprensié semantica, erﬁpética i globalitzada, sino
parcial i reduida a I'anécdota del "descobriment"” de certes extranyes formes de
fer. Dels tres seminaris, al Pla de I'Estany no s'ha pogut fer un pas més
enlla.

Si ens entretenim una mica amb els Objectius Especifics trobem també
gue I'Gnic seminari que ha assolit els vuit objectius especifics plantejats és el
Cinturo de Barcelona. Pel que fa al Barri Ghetto, dels deu objectius especifics
n'hi ha set d'assolits i tres de parcialment assolits. Al Pla de 'Estany, dels sis
objectius especifics n'hi ha tres d'assolits, dos de parcialment assolits i un de
no assolit. Si tenim en compte que dels tres objectius assolits un d'ells ha estat
resolt per I'equip de la UAB, l'altra s'ha assolit per la informacié 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 Formacié- son un
fracas.

' Es més, Pla de I'Estany és I'Unic seminari on els Objectius de treball
proposats eren molt concrets i on I'assoliment del seu éxit no eren tasca que
impliqués de manera critica la proposta de centre. El Barri Ghetto i el Cinturo

de Barcelona han permés aquesta mirada, li han fet un lloc. | 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
gbordar col.lectivament problematitzacions punyents que han induit a
I'aprofundiment de la proposta escolar i a la implicacio dels docents en la seva
qnélisi critica. | de tots dos séminaris, Cinturo de Barcelona, era el que ho tenia |
rhés facil per molts factofs, com hem pogut veure.
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~ QUART BLOC: RESULTATS DE FORMACIO

RESULTATS ASSOLIMENT DELS OBJECT!US DE FORMACIO

Objectiu especific 1.1. Establir elements concrets de semblanga en les diferéncies

i rescatar
~els elements positius de les semblances entre families i docents.
ASSOLIT NO ASSOLIT ASSOLIT

Ob;ect:u especific 1.2. Posar de manifest la influéncia de les propies creences en
l'assignaci6 de
significat negatiu a comportaments que s'ens presenten com a molestos o -
‘ inadequats

ASSOLIT PARCIALMENT ASOLIT
ASSOLIT

Objectiu especific 1.3. Repensar les generalitzacions estereotipades i admetre les
excepcions en relacié a qualsevol col.lectiu

ASSOLIT PARCIALMENT ASSOLIT
ASSOUT

Objectiu especific 2.1. Posar de manifest els limits de la tolerancia de cada una de
les persones
del seminari en relacié als comportaments de les families del centre.

ASSOLIT NO ASSOLIT ASSOLIT

Objectiu especific 2.2. Posar de manifest les contradiccions personals a les que
s'esta sotmes
com a docent i com a subjecte cultural, i la justificacio d'aquestes contradiccions.
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ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSOLIT

Objectiu especific 2.3. Acceptar les contradiccions i les incoheréncies,
fent-li un espai a la propia vulnerabilitat i a la dels altres.

PARCIALMENT

ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSOLIT

}’Desessenc:ahtzar el prop| umvers cultural
,pos_ta adaptatwa icom a fruutvd',un procés de

Objectiu especific 3.1. Conéixer els mecanismes, estratégies i funcions per a
la transmissio i I'aprenentatge de la cultura entre els humans

ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSOLIT

i la seva vinculacié

Objectlu especific 3.2. Conéixer les normes de comportament, els valors associats

" a un context especific que els hi otorga significat.

ASSOLIT

PARCIALMENT
- ASSOLIT

ASSOLIT

ila

Objectiu especn‘lc 3.3. Coneéixer els processos de canvi, les respostes adaptatives

compatibilitzacié de diferents codis culturals.

PARCIALMENT
ASSOLIT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

En aquest quart bloc es contemplen, per una banda l'asscliment dels

Objectius Especifics de Formacio en Antropologia i per l'altra un seguit de

continguts, vinculats a les Premises Transformatives Basiques explicitades en

el capitol quart de la primera part, i que intenten també donar compte de quins

processos de formacié han permés, o no, el tractament de temes estretament

vinculats al canvi conceptual d'alguns dels parametres amb qué s'interpreten

els col.lectius minoritaris -alumnes i families-, el col.lectiu docent i el que

ambdés representen. Aquests indicadors vinculen la dimensié individual de la

formaci6é amb la dimensi6 col.lectiva de les que parlava també en el capitol

" anterior, en tant i que els temes han estat nodrits pels diferents continguts que
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cada seminari ha anat necessitant i/o requerint, a I'nora que bebien d'una
orientacié comparativa que permetés contrastar molts dels suposits amb que
habitualment s'opera, concretant-los.

Pel que fa a I'assoliment dels tres Objectius Generals de Formacio,
trobem que Pla de I'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 diferéncies de grau. Pel que fa al Barri Ghetto dos objectius s'han
assolit parcialment i un totalment. Pel que fa al Cinturo de Barcelona la
- proporci6 és inversa, un objectiu s'ha assolit parcialment i dos totalment.

Objectiu per objectiu veiem que el que s'ha assolit en major grau és el
primer "Desplacgar la certesa i instal.lar el dubte entre els membres del seminari
pel que fa a la seva percepcié i interpretacio d'alguns alumnes i les seves
families" assolit totalment pel Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona i parcialment
per Pla de Estany. En quan al segon objectiu "Posar de manifest el grau de
variabilitat interna en tot grup huma i les contradiccions existents entre aquesta
variabilitat real i I'nomogeneitat dels idearis col.lectius” és el més divers en
quan a la seva consecucié. Cinturo de Barcelona I'ha assolit totalment, Barri
Ghetto parcialment i Pla de I'Estany no fha assolit. Finalment, el tercer
"Desessencialitzar el propi univers cultural, entenent-lo com a proposta

adaptativa i com a fruit d'un procés de transmissié/aprenentatge, i per tant,
| susceptible de ser diferencialment resolt” ha estat assolit parcialment pel Barri
Ghetto i Cinturo de Barcelona i no s'ha assolit a Pla de I'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 families. Ens rémeten de plé
al canvi en el mon de les idees. Al Cinturo de Barcelona s'hi ha arribat
mitjangant l'experimentacié empirica del canvi en les activitats i relacions
escolars. Al Barri Ghetto mitjangant una reflexié acurada i lenta al voltant de la
cultura gitana al barri i la significativitat de la institucié educativa que els
docents representen i resolen de manera contradictoria, possibilitant després
els canvis en la practica. Al Pla de I'Estany no ha estat possible aquest
aprofundiment. Raons poden no faltar-ne, tant de tipus tedric com empiric. 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 dels alumnes
i fins i tot el color de la seva pell, tinguin conceptualitzacions socials diferencials
a les del col.lectiu gitano, magrebi o castellano-parlant. Sense oblidar la
frustraci6 d'un procés que millorava 'expectativa positiva per moments i que no
va poguer-se assolir, per manca de previssi6 del temps i dedicacié que .i.mplica
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 dels alumnes i amb els alumnes mateixos, és
aquella idea d'aproximacié en els elements de humanitat compartida amb els
altres. Es el menys assolit. També era el més ambicios.

Tots aquests Objectius de Formacié han acompanyat implicitament 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. Es on la sostenibilitat esta
garantidé. I prdbablemént I'aprofundiment. Es Cinturo de Barcelona.
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" QUART BLOC: RESULTATS DE FORMAGIO

RESULTATS EN RELACIO A LES PREMISES TRANSFORMATIVES
BASIQUES.

" fammes- que es troben en dlferents moments dels seus respechus'clcles vutals

ASSOLIT NO ASSOLIT PARCIALMENT
ASSOL!T

ASSOLIT ' PARCIALMENT PARCIALMENT
ASSOLIT ASSOLIT

PARCIALMENT NOASSOLIT PARCIALMENT
: ASSOLIT ASSOLIT

ga d'aprenentatge'que es pro;ecten en els mfants
ASSOLIT NO ASSOL]T ASSOL!T

Modtﬁcar tes expectatwes d‘aprenentatge envers ets mfant t;’en relacno a iesfque“ _‘

" els docents’ tenien: mrcnalment al comengar el semlnan

PARCIALMENT NO ASSOLIT PARCIALMENT
ASSOL!T ASSOL!T

PARCIALMENT PARCIALMENT ASSOLIT
ASSOLIT ASSOLIT

e portament | de relaCI__

PARCIALMENT PARCIALMENT ASSOLIT
ASSOLIT ASSOLIT
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}Anahtzar els elements de semb!anga entre :nfants segons !edat mdependentment ~

d‘altres vanables

PARCIALMENT
~ ASSOLIT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

Comprensxo dels mecamsmes ; processos de transmissio de- la cultura i dels seus._i

ASSOLIT

PARCIALMENT

- ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

- Comparacxo dels esterectips soc;o»cuitura}s amb els subjectes partlculars qu
componen els grups estereotipats. Analisi: dels prejudlcns en els que es sustenten:
- els estereoctips, ala llum de les relacions: interpersonals i dels vincles: emocionals. -

ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

ASSOLIT

Reﬂexno sobre l'estat:sme :‘homo‘ enextat percebuts i Iheterogene"tat i el can

oo reals

- ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

ASSOLIT

Aproxlmacno als riivells de variabilitat interna de tot grup -d'edat, professnonal de
“-génere, cultural...- i analisi dela: dlssenssm la dlscrepanmal el conflicte mtern

ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSOLIT

Aproxumacxo al conexxement dels mecanismes de transmlssuo de la lnformacm’i‘""
- "politicament correcte” -les abséncies i omissions com a coneixement sobre -

a l'mdesntjable l'exphmt i l'implicit com a coneixement dels models de mon correctes
o . i dels incorrectes-. o o

PARCIALMENT
ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSOLIT

Retomar a'la reflexio de: la transm:ssuo de lestat;sme i lhomogenentat versus
i’cm;ssso det canviila vanab;htat en tots els col. Iecttus | persones que eis'

" componen’

ASSOLIT

NO ASSOLIT

ASSO LIT

Reﬂexm sobre els efectes i la capacrtat d'mﬂuencxa dels mttjans de'comumcam
B ' enla transm;ssno dels sabers pnontzats socxalment ;.:;.?,j

PARCIALMENT
ASSOL!T

NO ASSOLIT

ASSOLIT
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PARCIALMENT
ASSOLIT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

“Els'dubtes, les incerteses i la vulnerabilitat com elements transformatius i positius -

PARCIALMENT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

ASSOLIT

de esco!a i Ia mtervencroyeducatlva :envun context de{

0 desigualtat social ST
ASSOLIT PARCIALMENT - PARCIALMENT
ASSOLIT ASSOLIT

‘.'.‘:Questlonament de la Iegntnm_ltat dels models de mén pruorltzat_"":"'
“‘enels modelsiderelacio i

n eI curnculum‘_"f[f;-

PARCIALMENT
ASSOUT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOL!T

PARC!ALMENT
ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOL!T ‘

PARCIALMENT
ASSOLIT

NO ASSOLIT

PARCIALMENT
ASSOLIT

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 seguit de continguts que
permeten l'assoliment de I'eix vertebrador que em competia directament: "la
incoporacié del docent com a subjecte cultural en I'analisi de les percepcions i
interpretacions que, sobre les relacions entre col.lectius diferencials es generen
en el context escolar”. | ho entenc aixi perqué he estat jo 'encarregada de
vetllar pel desplegament de les estratégies d'intervencié en cada moment del
procés de formacio i per a cada una de les tres zones.

Els resultats perfilen encara més quins han estat els processos de
formacié que podriem considerar d'éxit. Dels vint-i-dos indicadors, el
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Barri Ghetto i el Cinturo de Barcelona n'han assolit totaiment deu i
parcialment dotze, en cada cas. Al Pla de I'Estany s'han assolit
parcialment set dels vint-i-dos indicadors i no se n'han assolit, quinze.

Els resultats tendeixen a indicar que el diagnostic del canvi ha de
remetre's necessariament als objectius implicits de formacid -formulats en els
Objectius Especifics d'Antropologia-. No s'assoleix la transformacié de les
relacions socio-culturals a l'escola, ni la transformacid de la practica educativa
sino hi ha canvis en les pre-conceptualitzacions dels altres, de nosaltres i del
mén que ens ha tocat viure. | aquests canvis, quan s'han produit, han obeit a
un procés de formacié que ha contemplat un seguit de continguts especifics i
en una sequenciacid també especifica. Saber detectar quan i com s'han d'anar
posantldamunt la taula en cada cas, i a quins elements d'interés concret dels
seminaris s'han de vincular, és un dels factors clau per seguir i consolidar un
procés de formacié que garanteixi un canvi i una millora de les relacions
interculiurals en el context escolar.

No és perd només la realitzacié d'experiéncies concretes el que ho
garanteix. Cal un marc .on inserir-les. Calen uns referents compartits pel grup
de mestres que els incloguin a ells també. El canvi real, la transformaci6 de les
relacions socio-culturals a I'escola, depén de multiples factors que s'han de
considerar en el seu conjunt. Perd el marc, els referents necessiten de l'analisi
" critic de la practica quotidiana per deconstruir-se. | després, cal un procés de
construccié i d'apropiacié d'aquesta nova manera de mirar-se alld col.lectiu i
allo individual. En tot cas esta per veure fins a quin punt no hi poden haver
diferents camins per arribar al mateix lloc. Ben segur que si.

A continuacié, miraré de contemplar comparativament, els indicadors
comentats enaquest capitol, per tal de identificar la rellevancia de cada un d'ells
en assoliment dels processos de canvi que han portat, o no, a la transformacié
en contextos escolars, de les relacions socio-culturals i de la practica educativa.
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Per tal d’establir les conclusions comparatives sobre els seminaris s'han
considerat els indicadors dels diferents blocs d'analisi descrits i interpretat en
els capitols precedents. L'interés és realitzar un diagnostic tecnic del canvi com

-ja he esmentat, perod a partir d'un reagrupament diferent dels indicadors en
termes dels efectes que han tingut en els resultats assolits tenint en compte:

1.- Els RECURSOS, CONTEXT i ORGANITZACIO.

2.- EI PROCES i les DINAMIQUES DE TREBALL.

Per cada un d'aquests apartats consideraré en primer lloc els factors que
han dificultat, paralitzat o enlentit el procés de canvi. Després aquells que no
han ﬁngat la rellevancia esperada i finalment els que han permés la
transformacio de les relacions socio-culturals a I'escola. Per acabar esmentaré

algunes consideracions a tenir en compte en:
3.- La realitzacié d EXPERIENCIES TRANSFORMATIVES.

" DIFICULTATS IO IMPEDIMENTS EN EL PROCES DE CANVI.

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 dels claustres vers el col.lectiu
d'alumnes i families, que es troba amb una realitat no prevista i que es desitja
temporal. (Pla de I'Estany)

2. La zona en qué s'ubica el centre li otorga un prestigi concret, que si es veu
malmés pels canvis en els perfils de les families del centre, es tendeix a
orientar els canvis vers el collectiu nouvingut i no es questiona la proposta
escolar. (Pla de I'Estany)

‘3. La ubicacid del centre en zones desprestigiades socialment, i on les
relacions amb el barri 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. (Barri Ghetto)

4. Les diferencies socio-economiques entre col.lectius escolaritzats al centre.
Percebre el col.lectiu minoritari d'alumnes i les seves families molt distants a la
cultura académica del centre, indueix a pensar fragmentadament les
adscripcions i expectatives vers l'escolaritzacié per 'part de les families
minoritaries i de les no minoritaries. (Pla de I'Estany)

5. L'homogeneitat en els perfils sdcio-econdmics de I'alumnat ha fet complexe i
molt llarg el procés de canvi dels pre-conceptes amb qué s'els pensava,
dificultant la consideracié de la particularitat. Les resisténcies han estat molt
importants. (Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona)

6. El canvi en la llengua habitual d'Us entre alumnes i families al centre escolar
implica reajustaments. i redefinicions dels criteris i de les estratégies
comunicatives que fins aleshores s'havien estat utilitzant, generant fisures
importants en plantejaments molt assumits pel centre educatiu, i creant
conflicte. (Pla de I'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'establiment del consens en ['aplicacié i desplegament de la proposta escolar,
trobant també més nivell de conflicte entre els docents, que dificulta la presa de
" decissions i torna complexe [l'articulacid de noves estrategies organitzatives i
relacionals. (Barri Ghetto i Pla de I'Estany)

8. La mitjana d'antiguitat compartida entre els membres del claustre. Pocs anys
de treball compartit poden ser un fré a la presa de decissions, sobretot per la
dificultat en manifestar la discrepancia de manera explicita per 'part d'aquells
membres més inestables o amb menys temps de treball compartit, perd també
pel grau de desconeixement de la trajectoria del centre en l'articulacié dels
criteris que regeixen la proposta escolar per bona part dels membres del
claustre. Pero tenir una mitjana alta d'antiguitat compartida també pot ser-ho,
sobre tot si la tradicié del centre és de forca prestigi i obtinguda amb una
rotacié en els equips directius inexistent. En aquest cas el grau d'estabilitat és
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molt alt perd escas el grau de flexibilitat i de capacitat per encaixar el canvi.
(Barri Ghetto i Pla de I'Estany respectivament)

Factors relatius a I'equip de la UAB.

1. Disposar de pocs moments i d'espais escassos i publics per a realitzar les
trobades de feina ha dificultat millorar el coneixement mutu i disposar de més
informacié compartida que permetés articular els continguts de les sessions als
objectius de formacio. (Pla de I'Estany)

2. Comptar amb col.laboracions externes per assolir els objectius proposats
pels seminaris no ha afavorit la implicacié dels membres dels seminaris en la
realitzacié de les experiéncies, sino que ha tendint a generar delegacio i
malsenteéos. (Pla de I'Estany)

Factors relatius a I'equip constituit amb els formadors.

1. A menys moments de trobada i a menys nombre d'hores compartides de
treball hi ha hagut una menor articulacié dels continguts de les sessions, pero
també la no preséncia dels 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 dels centres, o no s’han pogut fer traspassos
més fluids d'informacié. Cal tenir també present que a més preséncia major
- coneixement entre els membres del seminari i el formador i a la inversa, menys
immersio en l'univers escolar per part dels formadors. (Pla de I'Estany).

2. No realitzar trobades al marge de les de feina ha impedit 'assumpcié de la
dimensi6 de subjecte cultural de cada un de nosaltres, dificultant el
coneixement mutu i els nivellis dimplicacié. (Pla de I'Estany). |

3. El grau dimplicacié diferencial ha fet que el planteig de les sessions fos
viscut més superficialment en relacié als objectius de formacio, aixi com pel
que fa a la preparacio i realitzacié de les experiéncies escolars concretes. (Pla
de I'Estany).

4. Quan les relacions vers els membres de l'equip. de la UAB han estat
pensades jerarquicament les actituds no han afavorit les relacions empatiques

entre uns i altres, ha estat dificil conéixer els supostis compartits i reflexionar-
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los col.lectivament, com tampoc no s'han assolit els mateixos nivells d'entesa ni -
el mateix grau d'implicaci6 en tot el procés de formacio. (Pla de I'Estany).

Factors relatius als seminaris.

1. La proporcid de membres del seminari respecta dels membres del claustre
ha estat un element molt decissiu en la paral.litzacié de les propostes de canvi.
Si les faccions amb més influéncia en la presa de decissions no formaven part
del claustre, el consens podia establir-se perd havia d'esperar el vist-i-plau de
la resta del claustre. (Pla de I'Estany).

2. De la mateixa manera la participacio d'una part dels equips directius ha estat
un factor enlentidor de la presa de decissions, doncs calia el vist-i-plau per tirar
endavant. Ha estat també un indicador dels nivells de vinculacié de Ia resta del
claustre a les decissions dels seminaris i ha posat de manifest el grau
d'autonomia en aquest sentit. A menys vinculacié més dependéncia de
l‘aprovabié de la resta i més laxitud en la concrecié del compromis de canvi.
(Pla de I'Estany i parcialment al Barri Ghetto)

3. Si el temps dedicat de manera extraordinaria al treball del seminari ha estat
escas, fora de les sessions concretes de treball, s'ha observat correspondéncia
amb un menor aprofundiment de ‘les tematiques i consequéncies en el tipus
d'experiéncia dissenyada i els seus resultats. (Pla de I'Estany).

- 4. Compartir pocs moments i espais de trobada, circumscrivint-los als .
oficialment establerts ha revertit en un menor coneixement entre tots i en una
manca de confianga personal que no ha afavorit processos d'obertura en les
particularitats, ni establiments de semblances. (Pla de I'Estany i parcialment
Barri Ghetto). |

5. La menor capacitat dels membres dels seminaris de co-responsabilitzar-se i
auto-organitzar-se, ha repercutit en una menor coordinacié entre ells i elles, aixi
com en una desigual distribucid de les tasques a realitzar, vinculant-se al
mateix temps amb una desigual implicacié i en concrecions de canvi menys
compartides col.lectivament. Es a dir menys efectes transformatius sostinguts.
(Pla de I'Estany i parcialment Barri Ghetto).
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~ FACTORS MENYS RELLEVANTS DEL QUE S'ESPERAVA

Factors relatius a I'equip constituit amb els formadors del Programa.

1. El nombre de formadors adscrits a cada seminari no ha estat determinant
dels resultats obtinguts com podia pensar-se en un principi. Al Barri Ghetto una
sola formadora i al Pla de I'Estany dos formadors amb diferéncies importants
en els resultats com ja s'ha constatat.

2. La vinculacié dels formadors amb els membres del seminari i del claustre
tampoc ha estat un factor determinant per a l'assoliment de resuitats, tot i que
~ de no haver treballat molt de manera conjunta amb la formadora que era també
membre del claustre, potser aquest factor no sthagués pogut neutralitzar de la
mateixa manera. Es perd un factor que si no es recondueix pot distorsionar en
alt grau el procés del seminari. (Barri Ghetto) Tot i aixi coneixer el claustre i no
ser-ne membre ha representat un avantatge en el cas de! Cinturo de Barcelona
iun incérwenient en el cas del Pla de I'Estany. En tot cas és un factor a no
passar per alt en absolut.

Factors relatius als seminaris.

S'ha pogut constatar que la durada més o menys llarga dels seminaris aixi com
la seva periodicitat no han estat factors determinants dels resultats. Si en canvi
el temps dedicat fora de programa pels membres de cada seminari.
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» POSSIB!LITATS TRANSFORMATIVES -
' DE LES RELACIONS SC)CIO-CULTURALS A L'ESCOLA

Factors relatius als centres escolars.

1. L'escolaritzacié del mateix col.lectiu minoritari des de 'origen del centre obre
una possibilitat a questionar la proposta de centre quan apareixen els
conflictes, ja que en un procés historic hi ha moments de tot tipus i per tant
époques de més o menys obertura a families i alumnes, disposant aixi
d'informacié que facilita la comparacidé entre moments. (Barri Ghetto i Cinturo
-de Barcelona)

2. Siel centre esta ubicat en un barri amb cert desprestigi pero la creacio de
l'escola va significar una millora percebuda com a qualitativa per les families
del barri, els canvis proposats des dels seminaris tendeixen a mantenir el
prestigi | associat i les expectatives que socialment s'hi tenen dipositades.
~ (Cinturo de Barcelona)

3. L'existéncia prévia de relacions estables amb el barri, malgrat aquest tingui
associat cert desprestigi social, implica una série de consideracions positives
mutues que afavoreix I'obertura del centre vers l'univers families. (Cinturo de
Barcelona)

4. La rotacié dels equips directius cada dos o tres anys i una mitjana d'antiguitat
compartida de més de 5 o 6 anys, afavoreix la capacitat d'adaptacié dels
membres del claustre a les noves propostes i al mateix temps garanteix la
suficient estabilitat i coneixement entre tots com per poder prendre decissions
amb plé coneixement del procés historico-educatiu del centre. (Cinturo de
Barcelona)

5. Els usos diferencials de les llenglies en el context escolar des de l'origen del
centre, normalitzen la comunicacié perd també generen en un determinat
moment el glestionament de la proposta escolar en tant i que llunyana dels
universos familiars, i en el sentit de que es planteja fer alguna cosa és un factor
positiu, perd 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 linia implica un claustre de 15-persones i simplifica en

bona mesura el procés de presa de decissions i les possibilitats de negociacié.
(Cinturo de Barcelona)

Factors relatius a I'equip de la UAB.

1. Trobar-nos en molts moments diferents i en espais també diferents que
permetessin realitzar la feina ha afavorit l'articulacid dels continguts de les
sessions dels seminaris als objectius de formacié. Compartir a més moments
ludics, ha afavorit un major coneixement entre els membres de l'equip en tant
que subjectes culturals i ha permés gaudir de més informacié compartida sobre
els supdsits i pre-conceptes de cada u. (Barri Ghetto i Cinturo de Barcelona).

2. El respecte, la cooperacid, la reflexivitat han estat actituds mutues
compartides a les tres zones, de manera que els nivells dentesa s'han vist
afavorits en molt bona mesura. No calia compartir estrictament tots els suposits
de fonﬁéciés calia la consideracio de l'altre i la voluntat d'entendre'ns per poder
afavorir I'encontre i no la distancia. (Barri Ghetto, Pla de I'Estany i Cinturo de
Barcelona).

3. Les actituds respectuoses i considerades juntament amb més moments i
espais de trobada han afavorit també P'explicitacié i la reflexié dels diferents
punts de vista, revertint en un grau de coordinacio superior i millorant els nivells
d'implicacié mutua en el procés de treball del seminari. (Barri Ghetto i Cinturo
de Barcelona).

4. Les collalboracions externes han permes I'assoliment d'un dels objectius
principals en el cas del Pla de I'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 l'equip de la UAB
els suposits dels objectius de formacié amb els continguts de les sessions de
treball amb els seminaris, ha millorat el grau de comunicacié i de coordinaci6 i
la comprensi6 de tot el procés per part de tots. (Cinturo de Barcelona)
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2. Compartir moments de feina perd també lidics ha estat un element central
pel que fa a I'establiment de relacions d'empatia amb els altres, i han afavorit la
comunicacid 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'expressié de relacions
pensades en termes d'igualtat tant pel que fa a les aportacions i coneixement
de cada u en el procés de treball amb el seminari, com pel que fa a la dimensio
de subjectes culturals que som, i han implicat nivells d'entesa positius que han

afavorit graus de coordinacioé i d'implicacié optims. (Cinturo de Barcelona i Barri
Ghetto).

Factors relatius als seminaris.

1. A més membres del claustre participant en els seminaris major consolidacid
dels canvis articulats en el seminari i majors efectes de continuitat en la
proposté escolar (Cinturo de Barcelona).

2. Si la preséencia dels equips directius era permanent en els seminaris es
traslluia 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 parciaiment Barri Ghetto). _

3. A major representativitat de les diferents etapes educatives entre els
membres del claustre més possibilitats de contrastacié de les informacions, i de
consolidar els canvis inter-nivells i concretar experiencies amb families 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 realitzacié dels "deures" entre sessions o la
realitzacid de les experiéncies, ha estat un indicador de majors graus
d'implicacié amb correspondéncia directe amb els processos transformatius de
més éxit. (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 academic, 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 dels 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 Barri Ghetto).

6. A major implicacié per part dels membres del seminari millors resultats en la
transformacié de les relacions socials a l'escola s'han assolit. (Cinturo de
Barcelona)

7. Com millor eren els nivells d'entesa en l'aprofundiment i es mantenien les
actituds de respecte i valoracié6 mutua, més apropament en els plantejaments
que s'anaven articulant, més confianga mutua i millors resultats s'han assolit.
(Cinturo de Barcelona).

1.No poder assolir les expectatives del seminari és un element que ha generat
gran distorsié i ha aminorat els nivells de confianca, afavorint actituds més
receloses i pér tant, menor obertura vers el canvi proposat. (Pla de I'Estany i
parcialment Barri Ghetto).

2. El manteniment de nivelis poc generalitzats de participacidé enfre tots els
membres, ha impedit les discussions col.lectives i ha dificultat la lliure expressid
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 forga tencament a la
proposta de canvi. S'ha donat a tots tres seminaris, peré la diferéncia
fonamental és que Pla de [PEstany ha mantingut els baixos nivells de
participacié durant tot el procés, mentre que al Barri Ghetto i al Cinturo de
Barcelona, han anat modificant aquesta conducta, estretament iligada al punt
anterior en els dos casos.

3. Els centres amb estratégies de comunicacid molt rigides 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 llideratges sdn també, o molt
rigids o molt fragmentats, de manera que les relacions de poder no eren massa
equivalents i els nivells d'exigéncia tampoc. Aixi és que s'ha fet especiaiment
dificil la co-responsabilitzacio, les possibilitats d'individualitzar les aportacions o
d'expressar la discrepancia -0 bé s'expressaven totes a I'hora i sense ordre ni
concert-, i aquest tipus de dinamica ha dificultat enormement la presa de
decissions a partir de ‘la negociacié i ha impedit l'assoliment de consens
explicit. (Pla de I'Estany i parcialment Barri Ghetto).

4, La impossibilitat d'expressar la discrepancia i la particularitat és una gran
dificultat a I'nora de plantejar-se canvis en el centre que impliquin compromis
de transformacid, i esta estretament relacionada amb  els sistemes de
comunicacio del centre, les estratégies per a la presa de decissions i la tradicié
‘democratica i participativa que implica co-responsabilitzacid. Perd també amb
la forga de les faccions com s'ha dit abans. (Pla de I'Estany).
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- POSSIBILITATS TRANSFORMATIVES
-_DE LES RELACIONS EDUCATIVES A L'ESCOLA

1. L'assoliment de les expectatives dels membres del seminari, ni que sigui en
questions formals o poc rellevants des del punt de vista de la formacié o de la
posta en marxa d'experiencies, ha augmentat paulatinament els nivells de
confianca dipositats en les propostes de l'equip i els seus membres, de manera
que també ha afavorit un canvi en les actituds inicialment reticents. (Cinturo de
Barcelona i parcialment Barri Ghetto).

2. Quan la tradicio del centre educatiu és participativa hi ha més possibilitats
d'establif noves propostes de participaci6, introduir la particularitat i la liure
expressié de la discrepancia, afavorint les discussions col.lectives i articular un
consens. (Cinturo de Barcelona i Barri Ghetto).

3. Les estratégies de comunicacid fluides i organitzades explicitament i les
estratégies consensuades i compartides per la majoria de membres del
seminari, per a la presa de decissions -estretament lligades a factors com la
rotacié dels equips directius, la trajectoria més o menys democratica del centre,
etc.-, han estat elements centrals per a I'assoliment de transformacions en les
relacions educatives a l'escola. Aquests dos sistemes d'estratégies estan
~ també intimament lligats als grups de pressi6 o faccions i als llideratges més o
menys consensuats entre tots. En aquells centres on hi havia més equivaléncia
entre faccions i els seus respectius llideratges, es produien nivells superiors
d'exigéncia mitua en la capacitat per encaixar la critica i aixo ha revertit en una
major obertura a les possibilitats transformatives (Cinturo de Barcelona i
parcialment Barri Ghetto doncs un nombre important de persones amb
influéncia no formava part del seminari).

4. La possibilitat de discrepar i d'encaixar la discrepancia, ha obert
definitivament les possibilitats transformatives vers els canvis. Canvis, no al
voltant de les experiéncies, sino canvis en la mutua percepcié entre col.lectius i
persones, docents, alumnes i families.- Ha permes incorporar poc a poc un
principi de confianca en els capacitats dels altres, i s'ha posat de manifest en
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els criteris amb qué s'han plantejat les experiéncies amb alumnes i families,
perd 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 parciaiment Barri Ghetto).

5. L'assoliment de la confianca vers els altres ha possibilitat la realitzacié
d'experiéncies més generalitzades a tots els alumnes i totes les families del
centre, implicant tots els grups dalumnes, perd també ha possibilitat
experiéncies de més llarga durada i per tant, amb més efecte de continuitat
doncs han estat també experimentades pels alumnes i les families. 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, families-docents, families-alumnes i
families-families. (Cinturo de Barcelona i parcialment Barri Ghetto).

6. Quan les experiencies s'han plantejat amb criteris de partida que
concepfualitzen Faltre en termes d'equivaléncia en tant que subjecte cultural
que viu en un context sdcio-econdmic i historic concret, com cada un de
nosaltres, s'han convertit elles mateixes en elements del propi procés de
formacio, amb l'avantatge de que hi han estat presents els tres col.lectius de
I'escola -alumnes, families i docents-. (Cinturo de Barcelona i parcialment Barri
Ghetto).

7. La participacio de tots els membres del claustre en els seminaris ha estat
molt més rellevant del que es podia pensar, per a la consolidacié de
resultats -criteris, metodologies, continguts, relacions,...-. (Cinturo de
Barcelona).
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~ EXPERIENCIES TRANSFORMATIVES
_ DELESRELACIONS SOCIALS AL'ESCOLA

Algunes consideracions a tenir presents:

‘1. Els recursos esmergats en la posta en marxa i realitzacié de les experiéncies
amb els alumnes i les families estan en estreta relacid amb els objectius de
!‘experiéhcia i amb la seva complexitat -nivells d'alumnes que afecta, tema a
tractar, temps d'implicacié, demandes a alumnes i families...- Alla on les
demandes han estat més dissenyades i articulades amb criteris treballats al
seminari, on s'ha sollicitat la col.laboracié d'alumnes en el propi disseny, on
s'ha demanat la participacié de les families 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
implicacié de les families i els alumnes, ha revertit en una major il.lusié
per la propia experiéncia i els resultats, ha desvetllat moita més
receptivitat i obertura.

2. Aquestes possibilitats transformatives sha pogut constatar a partir dels
suggeriments realitzats per alumnes i families que han incidit a I'hora en
nous factors transformatius, ja que s'ha recollit per part del col.lectiu docents,

" ha obligat a encaixar noves particularitats, peré sobretot ha informat als
claustres de que l'escolaritzacié dels seus fills i filles és una questié important
per a les families.

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 confianga 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 En;;tot cas, hagn estat quma hagt estat la demanda de partzcnpacaé i el temps
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"(...) Queda abierta una nocién de Reproduccién Social que opera a través

- de la Produccién Cultural -una nocién que no es cemrada y pesimista

como lo son (correctamente) las que se dan en otras teorias de la Reproduccién-.
Esta nocién incluye elementos de desafio, cambio y liberacién

: -y no esta herméticamente sellada-.

El problema no consiste en zanjar la teoria,

sino en ofrecer a esta teoria una posibilidad en la practica.

Pues si la teoria toma nota de la practica, la practica tomara nota de la teoria.

La visién de la liberacién que esta en juego habré de ser, quizas,
menos extemna, libre e ideal: y, asi, mas condicional, histérica y rodeada de ironias
potenciales. Si queremos apuntar certeros en el tiroteo interminable que mantienen
la libertad y la constriccion, el voluntarismo y la estructura,

entonces hemos de otorgar también una responsabilidad a la practica.”

(Willis, 1981:67)

La transformacié de les relacions socials en contextos educatius passa per
l'establiment d'elements d'equivaléncia entre els grups que tenen posicions
desiguals en el centre. La transformacié ha d'operar en primer lloc en els propis
docénts, en tant i que es pensin a ells mateixos més subjectes culturals del que
s'acostumen a pensar, i en tant que aquest és el cami per establir éembtances
amb els contextos culturals familiars i dels alumnes. Perd cal també la
transformacié de les relacions entre els propis docents. Els grups desiguals en el
-si dels claustres, tenen accés diferencial a la informacid i a la presa de decissions.
Ostenten doncs posicions de poder que poden paralitzar processos comunicatius
transformadors, com ara l'expressié de la discrepancia i les contradiccions. S'ha
pogut constatar que el claustre on els grups interns tenien més elements
d'equivaléncia han exercit més pressio a la resta de companys per assumir les
contradiccions i les incoheréncies. | aquest exercici ha repercutit en positiu per a
l'establiment d'elements de semblanca entre els grups. D'aqui a pensar-se
diferentment a com ho feien hi ha hagut un procés formatiu, acompanyat, que ha
permés ja sigui a través d'una experiéncia inicial o d'un aprofundiment en el
coneixement etnografic, donarli la volta a la truita, i conceptualitzar
diferencialment a com ho feien, als alumnes i les seves families.
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Donar als alumnes i a les families la possibilitat de sentir-se competents en
un univers .academic del que molts cops es senten exclosos, passa per la
consideracié de subjectes culturals amb expectatives d'éxit social i escolar pels
seus fills i filles, i passa per un augment de la confianga 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 €s
alliconadora. | la resposta no s'ha fet esperar.

Amb aquesta actitud que trasllueix les idees que les regeixen, les families
~han assolit un estatut de major equivaléncia respecta de 'estatut dels docents. -
S'els hi ha otorgat una llegitimitat molts cops sustreta. S'els hi ha permeés ser
particularment diferents i al mateix temps molt semblants als mestres. | d'aquesta
manera hem acostat adults de dos 0 més grups pensats culturalment homogenis i
s'ha resolt I'encontre afavorint alld que ens aproxima. De passada s'ha vist
possible compartir i s'ha identificat una estratégia aplicable a moltes altres

situacions de la vida escolar.

Es per tot aixd que segueixo subscrivint la totalitat de les conclusions
provissionals que varem establir amb Susana Tovias a l'informe de Seguiment

- Intensiu (Soto i Tovias, 1997a, 1997b) pero les contrastaré amb els casos que ens
ocupen. -Son conclussions que poden soggerir punts de referéncia per orientar
una formacié que aposti per una millora de les relacions interculturals i per tant,
per una modificacio de les relacions socials a l'escola:

- "Disposar d'informacié etnografica sobre els col.lectius, reflexionar sobre

ella i vincular-la a aspectes de la nostra propia cultura, ha induit a repensar

les generalitzacions amb les que habitualment s'operava, les expectatives
sobre alguns alumnes i les seves families, i a instal.lar la grucféncia a l'hora
de conceptualitzar, interpretar, valorar i explicar les actituds i els
comportaments de les minories culturals”.
No ha estat aixi a les tres zones. Al Pla de I'Estany, la informacié etnografica no
s'ha vinculat a aspectes de la nostra propia cultura, i per tant, el procés de

‘repensar les generalitzacions s'ha circumscrit a I'exotisme dels alumnes i families
sengambianes sense atribuir-lis un estatut de semblanga. S'ha incorporat, aixo si,
més prudéncia en els diagnostics i explicacions d'actituds i comportaments.
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-"Els i les docents han pogut comprendre millor als seus alumnes i les
seves families, no tant a través de congixer les seves diferéncies culturals -
que també-, sino a través de saber-se ells mateixos més subjectes culturals
~del que es pensaven a l'hora d'actuar com a docents, reduint la distancia
inicialment percebuda. Conéixer les semblances entre uns i altres, ha
permeés fer més comprenssibles i acessibles els universos dels alumnes i
les seves families, i al mateix temps ha generat la inquietud de crear espais
compartits que permetin 'expressid de la particularitat, sigui quina sigui la
seva pertinenca cultural”.

-Tampoc ha estat aixi al Pla de 'Estany, si en canvi al Barri Ghetto i al
Cinturé de Barcelona, malgrat es poden constatar diferéencies en la
%f%nc%atﬁé dels membres dels dos seminaris a aquesta perspectiva. En tot
cas, ha estat un cami que ha permés establir "ponts” en les semblances i
alla on no s'ha pogut abordar no s'han pogut assolir.

-"Cal dir perd, que tot i que un major coneixement dels collectius
culturalment minoritaris és imprecindible per comprendre millor la seva
realitat, les relacions que estableixen amb l'escola, o els comportaments
que tenen envers els seus fills o filles, no es garantia dun canvi en la
percepcid que els mestres tinguin d'aquest col.lectiu, sino que de vegades
pot reforgar els estereotips negatius”.

Ha estat el cas d'algin dels membres del seminari del Barri Ghetto que segueix
mantenint els criteris amb que operava a l'inici del seminari. La gran diferéncia
que crec que s'ha de constatar és la possibilitat, al final del procés, d'explicitar la
seva discrepancia davant la majoria de persones del grup que pensaven en aquell
moment d'una manera diferent. Al Pla de I'Estany ha passat amb informacions
molt puntuals i concretes que han sorprés reforgant F'estereotip previ, perd. en

general la informacié etnografica no ha actuat en aquesta linia, com tampoc al
Cinturd de Barcelona.

- "Aixi és que, per millorar les relacions interculturals en el context escolar,
és imprecindible la voluntat de voler adquirir un nou punt de vista, d'obrir-se
a altres formes de percebre i d'interpretar els fets, sense viure-les com
amenacants. Al costat, evidentment, d'una informacié etnografica
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- adequada i, de la traduccid d'aquest coneixement etnografic a la realitat
escolar. Una intervencié multiple, un esforg de traduccio i d'aplicacid, i una
voluntat d'innovacio per part de mestres i assessors, ha permeés establir no
només propostes metodologiques o organitzatives, sino que ha afavorit la
realitzacié de canvis en les posicions prévies amb les que s'abordava
'univers de problematitzacions col.lectives".

Al Pla de I'Estany no s'hi ha pogut arribar. Les posicions prévies amb les que
“s'abordaven les problematitzacions col.lectives continuen quasi bé idéntiques,
només que els nivells d'ansietat han disminuit moltissim i és de preveure que
“aquesta devallada.en la inseguretat dels docents, reverteixi positivament en la
millora de les relacions amb el col.lectiu senegambia de l'escola
- "Totes les experiencies realitzades van en la linia de transformar les
relacions establertes en I'ambit escolar, tractant de buscar contextos
QUe afavoreixin la comunicacié i augmentin les possibilitats d'interaccio i

de participacio. Totes elies compartien, per una banda la consideracié

dels universos familiars, per altra banda el dotar als alumnes d'un

protagonisme central en la presa de decissions i en I'expressid de les

seves particular maneres de veure el mon, i per Gltim, 'esperanca de
. que el desig de millorar les relacions interculturals es fes realitat".

Tampoc ha estat ben bé el cas del Pla de 'Estany. Els alumnes no hi han estat
presents en la presa de decissions ni en les seves particulars maneres de veure el
mon. | les families forga tangencialment. Es un altre tipus d'experiéncia la que s'ha

dut a terme. Es una experiéncia que pot permetre, amb el temps, lestabliment de

vincles que apropin les mutues mirades i afavoreixi l'entrada a un mén escolar
més negociat. Al Barri Ghetto, I'experiéncia duta a terme, malgrat la seva reduida
implicacio pel que fa a les families té una significativitat molt més rellevant que ia
que es desprén d'una sessié de ball i cangé on poden participar els pares i mares.
Pero les transformacions de les relacions establertes sera molt més lenta del que
I'experiéncia mateixa va permetre. | molt més complexes. Perd els criteris de
partida si s'’han assumit, especialment el protagonisme dels nens i nenes, que per
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'si sol ja és una transformacié radical del quefer quotidia de I'escola en termes
relacionals.

M'agradaria pero, afegir-hi quelcom més:

1. La durada d'un procés de formacidé que tingui objectius transformatius

dels models de relacié 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 dels efectes de continuitat.

2. El nivell de concrecid dels objectius no ha de ser excessiu. Es necessari

delimitar I'ambit d'intervenci6 en el que es vol dur a terme alguna transformacié
pero si els objectius sén massa concrets i es produeixen inconvenients per a la
seva consecucio, els nivells de frustracié son importants i la devallada de les
expectatives positives una realitat. Per tal d'assegurar majors possibilitats d'exit i
possibilitar el manteniment sostingut dels seus efectes cal marcar-se objectius
clars perc‘i no excessivament concrets com per exemple en el cas del Pla de
I'Estany on la frustracié no va poder-se remontar.

3. Tenir clara consciéncia de les possibilitats i recursos de qué es disposa,

aixi .com de la capacitat per prendre decissions a fi i efecte de poder-se

comprometre, sense precipitacions, en experiéncies concretes que es puguin dur
a terme. Aquest és un dels problemes amb el que el procés al Pla de I'Estany es
va topar. Amb l'interés de remontar una situacio de dificil articulacio del canvi, vaig
prendre un compromis del que en desconeixia les consequéncies: Em vaig
precipitar.

4. La consideracio d'un model de formacidé que contempli una vessant

informativa exhaustiva tant etnografica del col.lectiu especific com social del

context més ample en qué ens ha tocat viure, per tal de permetre la comprensié

dels mecanismes d'assignacid de significat socialment compartit.

5. La necessitat de vincular la dimensio col.lectiva a la dimensio individual

per restituir el lloc gue li correspdn a la particularitat en tots els grups humans,
inclosos els docents.

6. Malgrat tot, als tres centres ens _hem quedat lluny d'assumir _una

concepcio del tot positiva vers la discrepancia, el deseaquilibri o les contradiccions,
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ja que no s'ha pogut abordar amb profunditat de manera explicita i compartida, Ia
seva virtuositat per possibilitar el canvi. Tot i aixi al Cinturé de Barcelona, on si
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 comparacié dels casos es desprenen també, un seguit d'elements
que ‘apunten a una dimensid transformadora de les propies relacions que vaig
establir amb els mestres dels seminaris. | aquest és un element que no vull deixar
de comentar. No seria justa amb el procés del Pla de I'Estany ni amb els altres
dos. ‘

Inicialment els meus nivells d'implicacid i els objectius implicits de formacid
amb qué 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 dencontre i
desencontre, es van anar fent un lloc. Pla de 'Estany no va tenir la millor fortuna.
Per moltes raons que aillades no porten, probablement, al mateix procés que s'ha

seguit perd que a Pla de I'Estany es van trobar totes a thora, simultania i
succesivament. Un entrebanc darrera de l'altre ha portat a un procés de fracas en

les premises transformatives basiques. Hi ha hagut massa por, per part dels
membres del seminari, dels formadors i de mi mateixa. Por al fracas que-ha
paralitzat en alguns moments iniciatives, perd que en d'altres ha propiciat la
precipitacié. Por que concretava un principi de desconfianca mutuament
compartit. | que no ens ha portat col.lectivament enlloc. A Pla de I'Estany he aprés
moltes coses, com esmento en la descripcid del cas i em sembla que els
membres del seminari també, perd després d'un temps, de fer-s'ho seu, lluny 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 qué s'inseria cada centre, s'ha anat "perforant” una realitat educativa que s'ens
apareixia massa compacte per ['expressio de les opinions d'uns quants en
detriment de les dels altres. Demanar la individualitzacié de les aportacions en la
realitzacid de l'enregistrament o I'analisi dels casos i situacions, retornar les
informacions al grup i contrastar-les, ha estat l'estratégia basica per restituir la

470



legitimitat de certes mirades i questionar la d'altres. L'exemplificacié amb el mon
conegut, comparada amb la informacio etnografica, ha permés generar silencis en
la gosadia. Ser molt pacient ha afavorit arribar al final de .les reflexions. La
paciéncia no es manté sino s'entén d'un valor incalculable el propi procés. | si no
es desitja enormement el canvi. El desig perd no és sostenible si no es participa
d'una perspectiva possibilista en aquest sentit.

A Cintur6 de Barcelona la incorporacid de la dimensido de subjectes
culturals per part dels membres del seminari i dels de lI'equip han estat una realitat
en la segona fase de tot el procés, al Bami Ghetto també. | les pre-
conceptualitzacions han canviat, i no tant pel coneixement dels col.lectius
minoritaris -que també-. sino per obrir camins al didleg a travers de
conceptualitzar-nos tan humans com qualsevol altre. Ni millors, ni pitjors sino
legitimament diferents. Aquest és el punt de partida per a l'establiment de
relacions socials menys desiguals.

Enienc ‘que aquesta seria la meva aportacié particular al procés de
formacio. El rol de coordinadora dels 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 moén. 1 aixi
em vaig mostrar. Com una persona que en un moment determinat reconeix que
no sap de qué va un conte, per exemple. A Pla de I'Estany ho vaig intentar, pero
el perfil no es cenyia a l'esperat | 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 alla on han
passat coses, han passat perque s’han modificat les posicions de poder. Moltes
de les informacions treballades als seminaris reforcaven punts de vista d'alguns
dels seus membres, justament d'aquells amb menys legitimitat consensuada pel
grup, amb menys capacitat de pressid en la presa de decissions, sobre les
propostes de centre o les intervencions educatives concretes. Generalment, els
més critics amb la proposta vigent. No tenien posicions de poder, recordem-ho.
Resituar les posicions en termes d'una major equivaléncia ha tingut lloc quan s'ha
reconceptualitzat el conflicte i se Ii ha fet un lloc en la vida i el pensament de tots i
cada un de nosallres.
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Amb Freire quan diu que no hi ha res semblant a un procés educatiu
neutre. | com que no hi és, l'aposta és absolutament esbiaixada a favor de la
transformaci6é. Només que en un dels casos no s'ha pogut intervenir en aquest
sentit, problablement dels tres seminaris era el que menys interés tenia en que
canviés alguna cosa de la seva manera de fer, del que representaven com a
institucié educativa. El centre amb menys tradicié de reflexié critica. En les altres
dues zones, per raons diferents en cada cas, es volia un canvi. | s'ha assolit.

A falta d’estudis sistematics sobre la relacié entre 'origen social i

“cultural dels estudiants de Magisteri, i Péxit 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 l'origen de la
seva formacidé, sén 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 i practicar ’educacié com la
practica de la llibertat (Hooks, 1994) Es dificil que ho puguin transmetre. Es
més esperable, malauradament, que es protegeixin en una figura enemiga
(Wolcott, 1974), arrenglerada, és clar, a les files de les majories.

D’aquesta manera queden situats els termes de la reproduccié social.
Es constata una dissociacié estable i sistematica entre la percepcié de la
teoria i la percepcié de la practica. Aixd obeeix a dos fenomens: per una
banda la “manualitzacié” de P'ofici de mestre, per P’altra a la internalitzacié
de les expectatives negatives en que se senten projectats, ja des de dins del
seu mateix procés de formacidé/produccid. Per aixo és tan important, i en els
relats dels 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
dels altres, em semblen el primer que cal assolir des d'una perspectiva personal i
professional que participi de la conviccié de que totes les persones es mereixen el
mateix respecte i tracte d'igualtat. Em semblen el primer, perqué generen
esquerdes en la conceptualitzacié paral.litzant d'un mon homogeénia i estaticament
pensat, perqué ens indiquen la possibilitat de participar creativament en la
transformacio6 de la cultura i de la societat, perqué I'hi fan un lloc al conflicte i a la

472



flexibilitat requerida per la negociaci6 intercultural i interpersonal. Perqué ens
obliguen a modificar posicions i a trobar punts d'encontre. Perd aquesta posicid
ideologica que es sustenta en un univers de creences concret, pot no ser més que
un bonic discurs per a qui volgui sentir-lo. Cal experimentar empiricament els
canvis, les diferéncies, la vulnerabilitat per tal de modificar el coneixement i les
expectatives, i amb ells les actituds i els comportaments. Traduir les conviccions
en fets observables ha permés transmetre models de relacié alternatius.
Objectivar-les i explicitar-les ha permés treballar amb elles i els resultats obtinguts

" han estat transformatius. Malgrat tot, pot no quedar garantida la seva continuitat i
consolidacid, perd a mi m'ha fet pensar i sentir que és possible. Convenguda com
estic, que tots i cada un de nosaltres valem un tresor. | m'ha permes imaginar amb
més nitidesa, la utopia.

~ No wull deixar d’'esmentar, finalment, que la meva recerca ha volgut ser un
homenatgé a les dimensions culturals negades dels professionals de la docencia,
perd no un homenatge romantic a les maravelles de ser subjecte cultural, menys
encara de tenir cap sagrada missié d'ensinistrar les generacions més joVés. Un
homenatge, si, a la seva tasca d'educadors i educadores, de persones
privilegiades gque tenen encomanada la transmissio de coneixements, perd que
son per sobre de tot transmissors/es de cultura; ells i elles informen als nois i
noies i a les seves families 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 toc d'alerta a la necessitat de no restar protagonisme a tots/es i
cada un/a dels alumnes i families en la seva heterogeneitét, perd també a tots/es i
cada un/a dels 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 afzar, es vinculen a la institucio escolar, perd que podrien vincular-se a
qualsevol altre univers de representacions i practiques. Restituir-la en tant que

embrié que permet repensar els humans, les seves relacions i el mén que ens ha
tocat viure. |, és clar, millorar-lo.
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