L’EDUCACIO INTERCULTURAL A LES
ORGANITZACIONS D’EDUCACIO EN EL LLEURE
DE BASE COMUNITARIA

Tesi doctoral

Propostes per enfortir la dimensid intercultural des de
Paccié educativa

Edgar Iglesias Vidal, juliol 2014






A tothom qui creu i defensa 'educacio en el lleure de base comunitaria

A tothom qui creu i defensa que la diversitat és font d’aprenentatge i una raé plena de
present i futur

...Canto al somni dels teus ulls, perque en ells hi perviu tot el que estimo
Hi ha un poema de futur en 'anhel que t’omple la mirada

| és el teu somriure qui el proclama, valent...






Agraiments

En primer lloc vull agrair molt sincerament als meus directors de tesi el seu acompanyament i guia en
aquest procés de treball: al Miquel A. Essomba per tots els aprenentatges al llarg d’aquests anys. Al

Joaquin Gairin pel seu suport i per les facilitats.

Fer aquesta tesi doctoral ha estat sens dubte un viatge intens, llarg, motivador, ple de vitalitat i
emocions i sens dubte, irrepetible. Es tracta d’un viatge solitari, perd vull agrair sincerament el seu

acompanyament i ajuda, a algunes de les persones que I’han fet més acompanyat:

Als meus pare, Francesc i la meva mare Mireia, i a la meva germana, Virginia, perqué séc qui séc
gracies a vosaltres. També, a la meva familia i en especial a la meva avia, perqué em va fer sentir

especial.

A la Katia Pozos per I'ajuda en aquesta magnifica portada; a I’Alexia Peldez per la generositat en la
revisio final, i al Pau Torrente per les seves idees grafiques. També a la Lorea Martinez pel suport

incondicional.

Als companys i companyes del Departament de Pedagogia Aplicada de I’'U. Autonoma de Barcelona

que des de diferents maneres, m’han fet sentir la seva energia al llarg d’aquest procés.

A I'equip educatiu de I’Associacié Educativa Integral del Raval per ser un equip. En especial al seu
director, I'lgnasi Sagalés, per la confianga. També, a la Fundacié Social del Raval, perqué alla hi tinc

part dels meus origens professionals.

Als equips educatius, joves i families que han participat en aquesta tesi doctoral, i que a partir del seu

temps i saber, simplement, I’han fet possible.

També, als meus amics i amigues, que han sabut entendre que la meva desaparicié social era
momentania. A totes i tots, hi ha un tros vostre dintre meu. Als d’aqui i als d’alla, a I’altre banda de

’Atlantic.

| finalment, i de manera molt especial, a la Laura Lorenzi, la meva gran companya, per ser llum,

energia i vitalitat, per ser una gran dona.






iNDEX

A mode d’introduccié pag. 13

PART | MARC TEORIC DE LA RECERCA

CAPITOL 1: Contextudlitzacié i definicié de PEducacié en el Lleure de Base Comunitaria

(ELLBC) a Catalunya

Introduccid pag. 23
1.1. Panoramica descriptiva del context heterogeni de I’educacié no formal pag. 24
1.2. Enfocament diacronic de I’educacié en el lleure pag. 30
1.2.1. Referencies a I’escoltisme pag. 30
1.2.2. Referéncies als esplais pag. 33
1.2.3. Referéncies als Centres Oberts (CO) pag. 35
1.2.4. Notes internacionals pag. 38
1.3. Enfocament sincronic de 'educacié en el lleure pag. 40
1.3.1. Caracteritzacid i sentit de 'ELLBC pag. 40

Idees clau del capitol pag. 48

CAPITOL 2: L’Educacié en el Lleure de Base Comunitaria (ELLBC) a Catalunya des d’un principi

d’inclusid i des d’una perspectiva intercultural

Introduccid pag. 49
2.1. El principi d’inclusié a 'ELLBC pag. 51
2.1.1. Origen i definicié pag. 51
2.1.2. Principis de naturalesa politica i educativa per a la seva construccid pag. 54
2.2. Lainterculturalitat des d’una perspectiva de complexitat pag. 66
2.2.1. Aproximacié i significats pag. 66
2.2.2. Fonaments socioculturals per interpretar un context d’ELLBC des d’una
perspectiva intercultural pag. 71
2.2.3. Fonaments sociopolitics per a la construccid de la interculturalitat a ’ELLBC pag. 83
2.2.4. Implicacié del genere i la classe social en la construccié de la interculturalitat pag.

91



2.3. Implicacions entre la interculturalitat i altres models o posicionaments per a la gestid de
la diversitat cultural pag. 98

2.3.1. Multiculturalisme, essencialisme cultural i culturalisme pag. 98

2.3.2. Assimilacionisme cultural i igualitarisme pag. 104

2.3.3. Models educatius a 'ELLBC: selectiu, compensador i inclusor pag. 106

2.3.4. Principals critiques a la interculturalitat com a model de gestié de la diversitat pag.
109
2.4. Alguns obstacles per a la construccié de la interculturalitat a ’ELLBC pag. 112

2.4.1. Les bases de la discriminacid: estereotips i prejudicis, etnocentrisme, Islamofdbia i

racisme pag. 112

2.4.2. Processos de concentracié o segregacio educativa pag. 121

Idees clau del capitol pag. 126

CAPITOL 3: Les competéncies interculturals a ’Educacié en el Lleure de Base Comunitaria

(ELLBC)

Introduccid pag. 128

3.1. Caracteritzacid i sentit de les competéncies interculturals pag. 130

3.2. Competéncies de naturalesa axiologica: la base transformadora de ’ELLBC pag. 135

3.3. Competéncies de naturalesa organitzativa: nuclis i dimensions a les organitzacions
d’ELLBC pag. 137

3.4.Competéncies de naturalesa pedagogica: pedagogia intercultural i principis pedagogics
per a l’accié educativa pag. 145

3.5.Competéncies de naturalesa comunitaria: ’accié comunitaria com a condicidé i
consequliéncia per a la construccid de la interculturalitat a ’ELLBC pag. 157

3.6.Formacié en interculturalitat a 'ELLBC pag. 168

3.7. Altres elements que dificulten la interculturalitat a ’ELLBC pag. 171

Idees clau del capitol pag. 173

CAPITOL 4: L'impacte de la interculturalitat en els participants de ’ELLBC

Introduccid pag. 174
4.1. Impacte de la interculturalitat en els joves pag. 175
4.1.1. Impacte des d’una perspectiva de la competéncia intercultural pag. 175

4.1.2. Impacte des d’una perspectiva axiologica pag. 177



4.1.3. Impacte des d’una perspectiva de la participacié pag. 178
4.2. Participacid i sentit familiar de | ‘ELLBC pag. 179

4.2.1. Impacte des del punt de vista de la participacié familiar pag. 180

4.2.2. Impacte des del punt de vista de la construccié conjunta del sentit de participar a
’ELLBC pag. 184

Idees clau del capitol pag. 187

PART Il MARC APLICATIU DE LA RECERCA

CAPITOL 5: Disseny de la recerca

Introduccid pag. 190

5.1. Contextualitzacié de la problematica de recerca pag. 191
5.1.1. Justificacid de la problematica de recerca pag. 191
5.1.2. Rellevancia de la proposta de recerca pag. 192
5.1.3. Fonaments de partida pag. 193

5.2. Contextualitzacid epistemologica pag. 194

5.3. Contextualitzacié metodologica pag. 186

5.4. Objecte i subjectes de la recerca pag. 197

5.5. Fases de treball previstes pag. 199
5.5.1. Fase de fonamentacid pag. 199
5.5.2. Fase d’exploracié pag. 200
5.5.3. Fase d’analisi pag. 201
5.5.4. Fase de resultats i conclusions pag. 202
5.5.5. Fase de tancament pag. 202

Idees clau del capitol pag. 203

CAPITOL 6: Desenvolupament de la recerca

Introduccid pag. 204

6.1. Poblacié i mostra que configura el treball de recerca pag. 205

6.2. Esquema basic per a I’analisi i 'exploracié: matriu confeccionada pag. 209

6.3. Justificacié dels instruments per la recollida de la informacié pag.214
6.3.1. Entrevistes individuals semiestructurades pag. 215

6.3.2. Analisi documental pag. 216



6.3.3. Grups de discussid pag. 217
6.4. Estrategies de triangulaci6 pag. 218
6.5. Cronograma de treball general pag. 218

Idees clau del capitol pag. 220

CAPITOL 7: Tractament de les dades

Introduccid pag. 221

7.1. Panoramica general del treball de camp i la recollida de dades pag. 222

7.2. Definicid i distribucid de les categories utilitzades per I’analisi de les dades pag. 222
7.3. Relacié de les categories elaborades amb el marc teodric de larecerca pag. 227

7.4. ’analisi critic del discurs pag. 229

7.5. Procés seguit pel tractament de les dades pag. 232

7.6. Limitacions de la recerca pag. 233

Idees clau del capitol pag. 234

PART Ill MARC DE RESULTATS | CONCLUSIU DE LA RECERCA

CAPITOL 8: Principals resultats de la recerca
Introduccid pag. 236

8.1. Principals resultats de I’analisi critica del discurs pag. 237
8.1.1. Resultats relatius al context organitzatiu pag. 242
8.1.2. Resultats relatius a les variables de diversitat des d’una perspectiva de
complexitat pag. 262
8.1.3. Resultats relatius al context educatiu pag. 281
8.1.4. Resultats relatius a I'impacte de la interculturalitat pag. 293
8.2. Principals resultats de I’analisi documental pag. 307

Idees clau del capitol pag. 314

CAPITOL 9: Discussi6 dels resultats
Introduccid pag. 316

9.1. Discussi6 dels resultats relatius al context organitzatiu pag. 316

10



9.2. Discussid dels resultats relatius a les variables de diversitat des d’una perspectiva de
complexitat pag. 319

9.3. Discussid dels resultats relatius al context educatiu pag. 323

9.4. Discussi6 dels resultats relatius a I'impacte de la interculturalitat pag. 325

Idees clau del capitol pag. 328

CAPITOL 10: Principals conclusions i propostes de la recerca
Introduccid pag. 329

10.1. Conclusions en relacid als objectius de la recerca pag. 330
10.2. Model utilitzat per la implementacid del canvi organitzatiu a partir de les conclusions
pag. 333

10.2.1. Conclusions i propostes especifiques sobre I’lambit organitzatiu pag. 337

10.2.2. Conclusions i propostes especifiques sobre ’lambit educatiu pag. 345

10.2.3. Conclusions i propostes especifiques sobre I'impacte de la interculturalitat
pag. 349
10.3. Conclusions generals de la recerca pag. 353
10.4 Noves vies de recerca a la llum dels resultats i conclusions pag. 354

Idees clau del capitol pag. 355

CAPITOL 11: Proposta d’instrument pel diagnostic de la interculturalitat des d’una
perspectiva del desenvolupament organitzatiu a "ELLBC
Introduccid pag. 356

11.1. Justificacid pag. 357
11.2. Caracteritzacio pag. 359

Idees clau del capitol pag. 375

PART IV REFERENCIES | ANNEXES

CAPITOL 12: Referéncies

12.1. Referéncies bibliografiques pag. 376
12.2. Index de figures pag. 393

11



12.3. Index de taules pag. 393

CAPITOL 13: Annexes

13.1. Campus [taca pag. 397

13.2. Document de permisos i compromisos amb I’organitzacié educativa pag. 398
13.3. Guié d’entrevista a I’equip educatiu pag. 399

13.4. Guié d’entrevista als participants pag. 401

13.5. Guié d’entrevista a les families pag. 403

13.6. Guid d’analisi documental pag. 405

13.7. Guid grup de discussié a membres equips educatius pag. 407

12



A mode d’introduccié

La interculturalitat és una visié i una practica profundament ideologica. Des del
present s’orienta al futur, i amb la pretensiéd de construir una societat des dels
fonaments de la igualtat, la cohesid, el reconeixement i la justicia. A més, és un
projecte netament inclusiu on tothom construeix i on tothom en forma part. Aixi, la
interculturalitat com a model de gesti6 de la diversitat i en el paraigilies de la inclusié
no és una proposta exempta d’ideologia, i en cap cas podem definir-la o concebre-la
com a neutral. Tampoc podem afirmar que sigui el principi o model a partir del que
avui en dia s’estigui construint la nostra societat ni tampoc la perspectiva a partir de

la que s’atén la diversitat als nostres centres escolars i entitats educatives.

Sén molts els factors que originats en la interaccié entre alld que anomem global i
local, acompanyen i es relacionen en I’avenc cap a una construccid intercultural de
la societat. Per exemple, la conformacié de nous contextos multiculturals, el
reconeixement de noves dimensions de diversitat, la separacié entre immigracio i
diversitat, havent entés que la segona és més que la primera, la confirmacié que
totes i tots formem part de la diversitat, o els intents de superacié de la integracio
per la inclusié com a principi socioeducatiu. Tanmateix, sén també molts els factors
que en forma de forces resistents o d’oposicid impedeixen o miren d’impedir
’aveng en el projecte intercultural: la polaritzacié de determinades desigualtats
socioecondmiques entre la ciutadania d’un mateix territori, la irrupcié de 'economia
neoliberal a 'educacid, la manca d’oportunitats educatives per a determinats joves,
segons origens i edats educatives, la lacra del racisme social i institucional encara
present als nostres territoris i en el discurs i practica d’alguns partits politics que
s’anomenen democratics, o I'evident reduccié de recursos per Iatencié a la

diversitat en el nostre sistema educatiu.

Es en aquest marc, que avui en dia considerem que I’educacié o és social, o resta
limitada. Resulta un exercici quasi impossible, des del punt de vista étic i des d’un
punt de vista ampli del terme politica, generar processos educatius des d’una
entitat sense atendre a les condicions anteriorment esmentades. També ho és si no
considerem aquestes consequencies en la vida dels protagonistes dels processos
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educatius: pot deixar un jove tot el seu blackground fora I’escola o I’entitat per a
transformar-se en un individu neutral i en plena disposicié a fer tot allo que se i
proposi? Sén molts els intents que avui en dia miren de dissociar els elements
estructurals i generadors de desigualtat de I’educacié. | sén molts també els intents
per part del projecte intercultural, d’assumir com a repte propi la conviccié que
I’aveng cap a una societat més respectuosa, igualitaria i reconeixedora de la
diversitat, Unicament pot avancar si es superen o eliminen aquells elements que
generen desigualtat. Aixi i a 'ambit educatiu, la interculturalitat assumeix com a
repte i objectiu que per generar inclusié cal eradicar també exclusié. També, forma
que davant una societat de naturalesa complexa com [I’actual, calen sovint
propostes educatives complexes, i que en definitiva, per a construir abans cal
deconstruir. Es a dir, des d’una perspectiva intercultural 'esfor¢ per desaprendre i
tornar a aprendre és diari i constant, per0 aquest mateix esfor¢c esdevé una
oportunitat irrenunciable: la oportunitat d’aprendre des del reconeixement i en un
context d’igualtat, posant en questié algunes conviccions per a incorporar-ne

d’altres que ens sén desconegudes.

L’educacid en el lleure de base comunitaria (d’ara endavant ELLBC) és, sens dubte,
un espai privilegiat i estrategic pel desenvolupament de la interculturalitat.
Privilegiat perque els joves i families que hi participen ho fan, en la gran majoria de
situacions, d’una manera voluntaria i des d’una actitud positiva i evidenciant com a
significativa I’experiéncia de la propia participacid. Estrategic, perqué I’ELLBC té la
oportunitat de posar en relacid a la diversitat cultural, a través de joves i families
d’origens diversos que en altres circumstancies no es relacionarien. | aquesta
oportunitat estrateégica no es situa unicament en clau educativa sind en clau de
societat i pais, perque a través de la interculturalitat podem imaginar i construir

avui, com volem ser dema.

Es des de la relacid, que inclou comunicacid i respecte, que les societats es tornen
més cohesionades, fortes i capaces de construir projectes comuns i solids. Les
organitzacions d’ELLBC compten amb una trajectoria inqliestionable i amb la

cohesid social com un dels seus principals valors i actius. Tant en forma d’element
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d’identitat com de contribucié al llarg de molts anys a Catalunya. També, tenen per
davant el repte de no uUnicament comprendre la oportunitat de contribucio
estratégica a la que féiem referéncia, siné de poder-hi donar resposta a partir de
I’articulacié de propostes educatives suficientment atractives pel conjunt de la

diversitat. | tot aix0, des de la seva propia esséncia i identitat basica.

Aixi i des d’un punt de vista educatiu, defensem a la perspectiva intercultural com a
principi basic per a la gestié de la diversitat cultural a una organitzacié d’ELLBC.
Defensem també que aquestes organitzacions educatives poden contribuir
significativament a la cohesié social d’una ciutadania cada cop més diversa, que

massa sovint no disposa d’espais de relacio.

Davant aquest escenari, el repte és enorme i son alguns els elements relacionats
amb PELLBC que cal assenyalar. En primer lloc, la base comunitaria d’aquestes
organitzacions, evidéncia i reconeix I’enorme bagatge i trajectoria de treball amb la
comunitat, i sempre des de la conviccid i practica que cal construir una ciutadania
critica, politica i transformadora. La participacié és a ’ADN d’aquests organitzacions
educatives i sabem que en aquells territoris on hi ha un teixit socioeducatiu
organitzat i en xarxa, la capacitat per a donar resposta als reptes comunitaris és
més alta i exitosa. En segon lloc, identifiquem un principi d’inclusié educativa en el
sentit que les diferents organitzacions volen treballar amb la diversitat cultural i
evidencien una actitud positiva cap a ella. No obstant, son varies les condicions
inicials que dificulten que a la practica, s’acabi desenvolupant una accié educativa
intercultural. Es també una evidéncia que a moltes organitzacions educatives no hi
ha representacions ajustades de la diversitat sociocultural present al territori. La
tensié entre realitat (com soén les coses) i ideologia (com ens agradaria que fossin)

sovint evidencia tals impediments.

En tots els casos, identifiquem un déficit en ’lambit cientific a Catalunya i en aquest
ambit especific d’estudi, ja que son inexistents les recerques que s’aproximen i

relacionen des d’una perspectiva global i qualitativa, a la perspectiva intercultural i
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’educacié en el lleure de base comunitaria. Existeixen algunes aportacions de
referéncia focalitzades en algunes variables' o des de metodologies més
quantitatives®, que si bé ja apunten algunes necessitats coincidents com la
conveniéencia de potenciar la interculturalitat a I’educacié en el lleure, el seu enfoc
s’orienta a una part dels actors implicats en el procés educatiu. Si bé ens sén de
molta utilitat com a punt de partida, considerem necessari I'elaboracié d’una
recerca com aquesta tesi doctoral, que permeti aprofundir qualitativament en el
maxim de variables implicades en I'objecte d’estudi, i que tingui per finalitat
identificar les condicionis que faciliten o dificulten la interculturalitat a ’ELLBC.
També, havent incorporat no Unicament la visid dels equips educatius, siné també

de joves i families.

Es d’aquesta manera que pretenem contribuir d’una manera practica i tangible a
enfortir la dimensié intercultural de Il'accid educativa de I’ELLBC. Aquesta
perspectiva aplicada es nodreix i té el seu motor, en gran part, a partir de la condicié

d’educador en actiu de I'autor d’aquest treball de tesi doctoral.

Situant-nos ara en el que és la pregunta de recerca inicial, a la que dona resposta
aquesta tesi doctoral, partirem de I’afirmacié de Miles i Huberman (1994), alhora de
valorar que les preguntes de recerca suposen les facetes que des d’una dimensid
empirica es volen investigar amb més profunditat. No obstant, no existeix consens
en relacié al grau de concrecié o naturalesa d’aquestes facetes, ja que poden ser
generals, concretes o inespecifiques, i de naturalesa descriptiva o explicativa.
Situant-nos en el marc d’una recerca de naturalesa qualitativa, les preguntes de
recerca poden definir-se o ajustar-se a mesura que avanca el procés de treball. Aixi,

Martinez (2006) adverteix que no sempre és recomanable partir de problematiques

! Generalitat de Catalunya (2010). Mesures de foment, reconeixement i suport de I’educacié en el lleure de base
comunitaria. Departament d’Accid Social i Ciutadania. Secretaria de Joventut.

* Herrera, D.; Albaigés, B i Garet, M. (2003). La immigracié i el treball intercultural a les entitats d’educacié en el
lleure a Catalunya. Generalitat de Catalunya. Departament de la Presidencia. Secretaria General de Joventut.
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molt especifiques, sind d’arees més aviat amplies, en les que poden donar-se
diferents problematiques relacionades entre si. Posteriorment i segons I’autor, les

anirem visualitzant a mesura que avanci el procés de recerca.

Al respecte, considerem com a util considerar I’especificitat de ’objecte i objectius i
problematica de recerca, assumint com a convenient que la formulacié d’una
pregunta de recerca és el punt inicial i de guiatge, que ens permet avancar en el

procés de recerca que aqui es planteja.

En concret, la pregunta de recerca des de la que partim és:

Quines son les condicions que afavoreixen o dificulten el desenvolupament de la
dimensid intercultural de I’educacié en les organitzacions d’educacié en el lleure de

base comunitaria?

Considerem convenient conceptualitzar que el desenvolupament de la dimensid
intercultural a una organitzacié ELLBC té el seu origen, sentit i genesi a partir de
I’accié educativa que es desenvolupa, qué és alhora el mitja des del que s’arriba a la

missid i objectius que es planteja a I'organitzacié educativa.

Alhora, i en relacié a les condicions que pretenem analitzar, amb aquelles que
pretenem proposar, perseguirem que comptin en tot moment amb una doble

caracteristica:

- ue siguin adaptables: que 'organitzacié educativa pugui ajustar-les a la seva
g p q g pugui aj

especificitat.

- Que siguin sostenibles: que puguin mantenir-se en clau de temps a

I’organitzacié educativa.

Tanmateix, és adequat fer referéncia a continuacid a la finalitat i objectius que ens

proposem treballar. En quant a la finalitat, aquesta és doble:
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1.

2.

Contribuir a 'enfortiment de la dimensid intercultural de les organitzacions
d’educacid en el lleure de base comunitaria.

Contribuir a la generacidé de processos d’inclusié socioeducativa amb joves
d’origens diversos que participen de I’educacid en el lleure de base

comunitaria.

En relacié als objectius i considerant que aquests han de ser rellevants, viables,

precisos i que determinin les estratégies i procediments metodologics a seguir, els

objectius d’aquesta recerca sén quatre:

Elaborar un marc teoric caracteritzant les condicions que actualment
afavoreixen i dificulten la generacid de processos que permetin

desenvolupar la dimensid intercultural de la seva accid eductiva.

Analitzar, a partir del treball de camp, quines sén les condicions que
afavoreixen i dificulten la generaci6 de processos que permetin

desenvolupar la dimensié intercultural des de la seva accid educativa.

Identificar quines sén les principals condicions que cal enfortir i/o mantenir
i/o superar, per a la generacié de processos que permetin desenvolupar la

dimensid intercultural des de la seva accié educativa.

Proposar un seguit de recomanacions per a generar processos que

enforteixin la dimensié intercultural a les organitzacions educatives

Finalment, presentem els elements que des de diferents naturaleses, expliquen i

justifiquen les raons que configuren 'origen del present treball de recerca:
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- De naturdlesa professional’: aquest treball de recerca es relaciona i
s’emmarca en la trajectoria professional del seu autor. Des de fa anys,
desenvolupa diferents tasques en I’educacié no formal relacionades amb
dimensions que configuren I'objecte d’aquest treball: la gestié de la
diversitat en contextos multiculturals, ’educacié en el lleure de base

comunitaria, la metodologia comunitaria i la pedagogia intercultural.

- De naturalesa contextual: aquest treball compta amb uns antecedents a
partir del treball de recerca® titulat “Disseny, desenvolupament i validacié
d’un procés d’avaluacié en relaciéd a la qualitat educativa de la Fundacié
Social del Raval”. En ell s’identifiquen algunes condicions per a poder
enfortir la dimensid intercultural de I’educacié en organitzacions de lleure

educatiu.

- De naturalesa cientifica: aquest treball pretén construir coneixement, seguint
una sequencia cientifica rigorosa, que permeti posteriorment ser d’utilitat i

aplicable als contextos naturals als que es dirigeix.

A mode de sintesi, reproduim la seglient figura amb I'objectiu de guiar la lectura i

sistematitzar

Figura 1: Mapa conceptual i aplicatiu de la recerca

3 En Pactualitat, autor d’aquest treball és I'educador referent del CS Aula Oberta d’AEIl Raval (Associacid
Educativa Integral del Raval). També, és professor associat al Departament de Pedagogia Aplicada de I'U.
Autdnoma de Barcelona des de I’any 2008.

4 A partir del Master Oficial de Recerca en Educacié, Facultat Ciéncies de I’Educacié, setembre 2010.
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CAPITOL 1: Contextualitzacié i definici6 de PEducacié en el Lleure de Base

Comunitaria (ELLBC) a Catalunya
Introduccio

En el seglient capitol ens proposem com a primer exercici situar-nos a I’espai on es
desenvolupa I'educacié en el lleure, pero des de la perspectiva de coneixer i
caracteritzar qué és I’educacié no formal. Per a fer-ho, elaborem una caracteritzacié
que posa l'accent en dos aspectes rellevants per a la seva analisi: la seva naturalesa
heterogénia, si considerem la diversitat de la tipologia organitzativa que la
conforma; i la seva naturalesa educativa, si considerem que les accions

persegueixen en tot moment un sentit educatiu.

Com a segon exercici, ens situem en un espai contextual més especific i des d’un
enfocament que considerem diacronic al que és el plantejament actual i amb el que
es basa el present treball de tesi doctoral. En concret, focalitzem la mirada en les
tres formes organitzatives que conformen el nostre subjecte d’estudi: esplais,
agrupaments escoltes i els centres oberts. En comu, es fa referéncia a aspectes
relatius a la seva trajectoria i a la seva caracteritzacid. Especificament, tant en
I’escoltisme com en esplais s’observa que comparteixen molts aspectes, tant en la
seva trajectoria com en la metodologia educativa, i s’hi identifica una dimensié més

social en I’encarrec i accid a partir dels que es basen els centres oberts.

Com a tercer exercici, i des d’un enfocament sincronic i coincident al qué s’entén
per educacié en el lleure en aquest treball, es presenta i s’aprofundeix en la
tipologia recent i anomenada educacio en el lleure de base comunitaria. En concret,
es presenta la seva caracteritzacid que posa de relleu les contribucions i trajectories
a la comunitat, i fetes des de les diferents iniciatives de lleure a Catalunya. S’observa
com aquesta caracteritzacid posa de relleu els aspectes que tenen en comu les
diferents organitzacions, com per exemple esdevenir instruments per Ila
transformacio social, o el foment de la seva dimensid social a través de les accions

educatives.

23



1.1. Panoramica descriptiva del context heterogeni de I’educacié no formal

Segons Coombs® (1985) I'educacié no formal es configura a partir d'activitats educatives
organitzades, sistematiques, impartides fora el sistema formal i amb la finalitat d'oferir uns
aprenentatges a grups especifics de la poblacié. Tanmateix, per entitat d'educacié no
formal es fa referéncia a qualsevol tipus d’organitzacié (fundacid, associacid, plataforma,
etc.) que, tal i com identifica Trilla (1992), forma part d’un procés educatiu voluntari, no
intencionat, planificat, permanentment flexible i caracteritzat per la diversitat de métodes,

ambits i continguts amb que s’aplica.

En relaci¢ a la definicié del significat d’educacié no formal, identifiquem alguns elements
coincidents alhora de caracteritzar-la. D’altres sén especifics en funcié de la singularitat dels
espais educatius als que ens referim. Al respecte i en primer lloc, agrupem algunes
aportacions que assenyalen elements en comu i caracteristics de I’educacié no formal

(Albaigés, Selva i Baya, 2009; Sirvent, 2006 i Colom (2003):

- Formalitat i institucionalitzacié: les activitats contenen una formalitat que permet
regular espais, temps i la metodologia per desenvolupar-la, doncs sdén
sistematitzades i dissenyades amb anterioritat al seu desenvolupament. No obstant
aixo, el seu grau d’institucionalitzacié ve determinat per la particularitat del context
en que es troba. En aquesta dimensié trobem també activitats de lleure informal
(per exemple, jocs entre infants a I’espai public).

- Temps limitat: les activitats es desenvolupen en el temps lliure o no lectiu i no
s’emmarquen en el context educatiu informal (per exemple, socialitzacié familiar o
entre iguals).

- Actors: es considera que les activitats sén universals perqué s'orienten als
participants que hi prenen part. A més, s’orienten principalment a infants i joves, a
partir de la supervisié d’una o més persones i es produeix de manera directa (per
exemple, el/a monitor/a d’un esplai) o indirecta (per exemple, el técnic responsable

d’una ludoteca).

En segon lloc, quant a aspectes no comuns a totes les organitzacions educatives no

> Coombs va realitzar significatives contribucions en la tematica. Per exemple, i en el marc de PUNESCO, la
distincié conceptual entre educacié formal, no formal i educacié informal en la “International Conference on
World Crisis in Education” al 1967.
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formals, perd si caracteristics en funcié de la singularitat i les caracteristiques del mateix
context educatiu, cal situar I’analisi i la descripcié segons la seva tipologia. Com veurem més
endavant, I’educacié no formal es caracteritza per una heterogeneitat molt amplia i agrupa
propostes educatives de diferents naturaleses. Al respecte, autors com Essomba (2011b) i
Sirvent et al. (2006) qliestionen el mateix concepte d’educacié no formal, coincidint amb el
fet que es veu superat davant la diversitat de les propostes educatives existents, i que la
definicié per negacié implica una contraposicidé del fenomen educatiu que no recull la seva

vitalitat, projeccié o riquesa. Al respecte, Albaigés i altres et al. (2009) afirmen el segiient:

La multiplicitat i diversitat d’usos, practiques, intencions i agents que articulen I’ambit de I’educacié no
formal dificulta extraordinariament una delimitacié conceptual que sigui capag de sintetitzar de forma
comprensiva aquesta complexitat, sense descafeinar-la i sense generar exclusions o adhesions
incomodes que derivin, fins i tot, en conflictes de caracter eticoideologic (p.9).

A la segient taula relacionem el conjunt de les aportacions fins ara referenciades,
identificant aspectes que sdn caracteristics a I’educacié no formal i que configuren la seva
heterogeneitat. També, relacionem aquests aspectes amb el que és I'ELLBC. L’objectiu és
poder comptar amb una primera aproximacié sobre alguns elements singulars en funcié del

context educatiu al que fem referéncia.
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Taula 1: Elements especifics de I’educacié no formal

Grau de permanéncia Periodicitat Moment
o Temps Temps Temps
Puntual Permanent Diaria Setmanal Altres .
periescolar | extraescolar | vacances
. ELLBCi
. Curs Activitat que
L'activitat . altres
PERSPECTIVA Taller , trimestral | desenvolupa . .
, » . d'un . . activitats | Activitatala
TEMPORAL d’expressid L'activitat de cuina una entitat - .
agrupament | L. d'entitats i plaga del
corporal de d'un Centre .| arabaun | demusicaa .
ELLBC 3 o d'un esplai , serveis de poble per
3 hores al Obert és espai una escola L
. . es o I'educacié part d'un
Centre Civic diaria. familiar en el marc .
. desenvolupa no formal | Casal d'Estiu
del barri. . d'una del .
els dissabtes . ) fora I'horari
entitat curriculum
escolar
ESTRUCTURA L o
Grau de planificacié baix Grau de planificacié alt
L’estructura de les
activitats esta en
funcié del grau de . . L
e g A PELLBC es planifiquen préviament els objectius,
planificacié dels Port-Aventura o un happy park . .
— . . accions i resultats.
objectius, accions i
resultats.
CONTINGUT Tipus contingut Tipus d'activitats
Segons com s'orienti Generic Especific Ludigues Creatives | Academiques
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| contin I . .
el contingut de les AVELLBC el contingut és
activitats: L. N
genéric perque s'orientaa .
L . Es perfectament ..
I'atencié educativa global . . .. Actuacié
dels i hi partici identificable: formacié g Refo
els joves que hi participen. un gru r
l 9 i P L ’p sobre educacid intercultural Ludoteca grup 5
Aquesta orientacié és . de Teatre |escolar
. orientat a educadors/-es o
compatible amb . de I'Oprimit
promogut per una entitat
I'aprenentatge de al Centre
continguts més especifics. Civic
< Funcié expressiva Funcié instrumental Funcié académica
FUNCIO
. . . L'educacié integral no conforma I'eix
Determinada per la A PELLBC el que ofereix sentit a les . ,
o . i . Taller d'escriptura en una | estructurador de la seva rad de ser. Per
finalitat que es activitats és I'educacié integral de les . . .
. entitat del barri. exemple, un curs de xarxes socials per a
persegueix persones. ,
joves.
ASSISTENCIA Oberta Regularitat
En funcié de quin
sigui el compromis No existeix compromis previ i explicit d'assisténcia: s'hi | AI’ELLBC existeix una assistencia regular, perqué es
d'assistencia que es pot participar espontaniament. Assisténcia oberta a la demana un compromis setmanal (agrupament o
demani tertulia sobre novel-la juvenil a I'Ateneu del barri. esplai) o diari en el cas del Centre Obert.
Grups especifics No son orientades a grups especifics
ESPECIFICITAT DELS
DESTINATARIS Segons diferents variables. Per exemple: Activitat de gospel a I'espai public promogut per una
¢ Sexe: equip de futbol femeni entitat musical del barri.




* Edat: hi ha agrupaments escoltes on els grups sén:
castors, llops-daines, rangers-guies, trucs-caravel-les. Els
esplais i centres oberts també acostumen a agrupar els
participants segons franges d’edat.
¢ Nivell d’instruccid: curs avangat sobre competéncies

digitals per a professionals de I’ambit social.

Directa Indirecta

Cogestio

Moltes entitats d’ELLBC
acostumen a rebre el

, . . suport o emmarcar-se a
L’ateneu del poble realitza la seva propia

Suposa la intervencié d’un o més agents

GESTIO tid entitats (federacions, amb responsabilitats diferents sobre
estid.
& fundacions, moviments, ’execucid
etc.) que les agrupen
davant la seva gestid.
Poden comptar amb el suport d'estructures professionalitzades, voluntaries o mixtes.
. e Empresa de serveis )
Administracié ptblica , Entitats del tercer sector
educatius
AGENT PROMOTOR

L. . Empresa que organitza
Centre Civic promogut per I'Ajuntament .
activitats extraescolars

L’ELLBC

Font: Elaboracié propia a partir de les aportacions d’Albaigés et al. (2009)
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Tanmateix, aquestes sén algunes de les constants que avui en dia acompanyen i doten de

sentit i contingut a I’educacié no formal. Les sistematitzem en els seglients punts:

- L’educacié no formal és cada cop més present als territoris, tant des d’un punt de
vista numeric, com de relacions i col-laboracions de treball que s’impulsen. Sén cada
cop més els actors educatius implicats, incloent-hi les administracions publiques.
Per exemple a la Llei 12/2009 d’Educacié de Catalunya, capitol VI “Educacié en el

lleure”, art. 40 de Plans i programes socioeducatius s’esmenta que:

Les administracions educatives han d'impulsar acords de col-laboracié per a potenciar
conjuntament accions educatives en I'entorn. Aquestes actuacions han de tenir com a
prioritat potenciar la convivéncia i la participacié ciutadana i I'is del catala, amb la finalitat de
garantir que tots els alumnes tinguin les mateixes oportunitats per a coneixer i usar les dues

llengties oficials (p.53).
- Es troben cada cop més arrelades al territori, si considerem el seu esforg i resultats
per obrir-se a I’entorn i generar propostes i sinérgies amb altres organitzacions i

recursos del mateix entorn.

- SOn cada cop més variades, si atenem a la diversitat d’oferta i si considerem
diferents tendéncies de consum o participacié per part de la societat vers el que
ofereixen. Aixi, trobem una varietat que és de naturalesa transversal en relacié als

continguts educatius, horaris o franges d’edat a les que s’orienten.

- Compten amb més reconeixement social, si considerem que la suma de les anteriors
evidéncies ens fa concloure que cada cop hi ha més acceptacid i participacio, per
part de determinades franges d’edat, a les organitzacions que conformen I’educacié
no formal. Al respecte, segons Albaigés i altres (et al., 2009) "educacié no formal
s’ha convertit en un ambit substantiu en la vida quotidiana de cada cop més infants i

joves dels nostres territoris.

Per ultim, és adequat relacionar aquestes evidencies en forma de conclusions amb la
necessitat que l'organitzacié educativa es caracteritzi i incorpori en la seva dimensié
organitzativa i educativa el concepte de qualitat educativa. Al respecte, Colom et al. (2003)
identifiquen com a elements o evidéncies de qualitat en I’educacié no formal uns majors
nivells d’especialitzacié, uns meétodes i estrategies més especifiques i noves, una

convivencia equilibrada, el desenvolupament de valors, una administracid menys
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burocratitzada, uns majors nivells d’adaptacid i flexibilitat, la utilitzacié d’altres serveis i la

cooperacio externa, la imatge exterior i, finalment, la funcionalitat dels espais de I’entitat.

1.2. Enfocament diacronic de ’educacié en el lleure a Catalunya

La tradicié de I’educacid en el lleure a Catalunya s’ha anat desenvolupant des de fa més
d’un segle i, per tant, compta amb una llarga trajectoria i bagatge. Des d’aquesta proposta
pedagogica s’han fet importants contribucions a la cohesid social i territorial de Catalunya, i
pot considerar-se que el model de les diferents entitats que realitzen lleure educatiu es

troba consolidat.

A continuacié fem un breu recorregut i aproximacid al que és I’escoltisme, els esplais i els
centres oberts a Catalunya. En comd, assenyalem entre d’altres aspectes la seva capacitat
per a oferir un sentit educatiu a totes les seves activitats, i a treballar per a la transformacid

social i la construccidé d’una ciutadania més critica i activa.

1.2.1. Referéencies a I’escoltisme

Segons Vallory (2010) I’escoltisme tradicionalment ha estat un moviment educatiu
autogestionat per gent jove, independent a grups politics i des d’una base de voluntariat.
Obert a joves sense distincions culturals, d’origen o de creences, s’ha construit des d’un
meétode i principis propis. Fruit de la seva dimensid internacional i global, s’emmarca en
dues organitzacions internacionals: I’Organitzaci6 Mundial del Moviment Escolta i
I’Associacid Mundial de Noies Escoltes. La seva finalitat basica és I’educacié de persones i
des del sentit educatiu del seu projecte i activitats, compta amb una dimensid
transformadora de la societat. D’aquesta manera, I’escoltisme al llarg dels anys ha pretes i

pretén la construccié d’una societat més justa des de la formacid de les persones.

La seva tradicid és llarga: fundat al 1907 pel tinent general anglées Baden-Powell, en
I’actualitat és el moviment educatiu juvenil de base associativa més gran del planeta, i fruit
d’aquesta dimensid global és present a més de 60 paisos, comptant amb la participacid
d’uns 30 milions d’infants i joves. Alhora, compta amb una dimensid focal que evidencia la
seva capacitat d’arrelar-se als contextos locals, ja que existeix la tendéncia a identificar-se

profundament amb I’escoltisme com a moviment propi o especific del context o societat en

30



que se’l coneix o practica. Al respecte, Vallory et al. (2010) assenyala I'existéncia de
diferents estudis, que identifica mitjancant la categoria de nacionalisme metodologic, i que
confonen una societat amb el seu marc global d’analisi. Es a través d’aquesta doble
dimensié que I’escoltisme es troba fortament arrelat amb la idea de diversitat, en
configurar una important xarxa de diversitat cultural i religiosa al llarg d’'una geografia

amplia i des de I’accié conjunta amb joves.

Tanmateix i al llarg dels anys, en funcié del context o etapa historica, I'escoltisme ha
esdevingut clau. Per exemple i durant la postguerra, les activitats de temps lliure van
renéixer sota l'aixopluc de I’església i es van convertir en espais privilegiats per
I’associacionisme, la lluita contra el totalitarisme i el compromis amb les llibertats

democratiques.

A continuacid fem referéncia a alguns dels principis amb qué s’ha caracteritzat I’escoltisme,

segons Vallory et al. (2010):

- Es un moviment perqué es conforma d’activitats educatives organitzades i a través
d’una finalitat comuna; és I'organitzacié la que esta al servei del movimentino ala
inversa.

- Es educatiu perqué des del temps de lleure persegueix el ple desenvolupament de
les capacitats d’una persona.

- Esta institucionalment organitzat a través de voluntariat que realitza tasques en el
marc d’una xarxa mundial d’agrupaments escoltes pertanyents a associacions
nacionals.

- Es auto-governat perqué compta amb capacitat per formular la seva propia practica
politica; es garanteix aixi la seva finalitat i s’evita que altres institucions puguin
instrumentalitzar-lo.

- Es independent i no partidista, ja que es diferencia dels interessos de partits o
ideologies politiques i defensa els interessos comuns de la societat.

- Esperajoveside joves.

- Es de base voluntaria perqueé a través d’aquesta adhesié es concentra i nodreix la
fortalesa de I'autoeducacié de I’escoltisme. Els i les educadores sén voluntaris que
lliurament realitzen tasques educatives sense cap remuneracid a canvi del seu
temps o servei.

- Esta obert a tothom sense cap distincié. Amb tot, hi ha societats en qué Ia
discriminaci6 per raons de sexe o raga és estructural i ’escoltisme ho reflecteix.
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- Es un moviment i una organitzacié ja que té la doble caracteristica de ser un sistema
de funcionament no rigid ni poc solid, en el qual les persones es mouen en

contextos organitzatius de dimensié internacional.

Des d’un vessant pedagogic, 'escoltisme compta amb una metodologia especifica que
s’anomena metode escolta. Té similituds amb d’altres meétodes pedagogics com el de
Montesori, i alguns dels elements amb els quals es basa es situen en la importancia del marc
simbolic, ’aprendre jugant, el treball en grups, la interaccié cooperativa entre joves i adults,
’autonomia i I’estima per la natura. Els infants i joves que formen part de I’escoltisme
comparteixen una llei escolta, que és un codi social de comportament en benefici d’infants,
joves i adults i de la societat en general: s’assumeixen responsabilitats i s’interioritzen els
valors de la convivéncia que fonamenten la ciutadania. Finalment, els valors que ha anat
assumint I’escoltisme s’expressen en tres principis que fan referéncia a la dimensié

espiritual, social i personal.

En I'actualitat existeixen diferents associacions que aglutinen agrupaments escoltes segons
alguns trets identitaris. Per exemple, en una publicacié de referencia elaborada entre
diferents associacions d’entitats que treballen a 'ELLBC (VVAA, 2002), s’identifiquen les
seglients caracteristiques sobre el que sén dues de les plataformes que avui en dia

Catalunya aixopluguen a la majoria d’agrupaments escoltes del pais:

- Escoltes Catalans és una associacié educativa laica i catalana, que forma part del
moviment escolta i guia i que té com a finalitat la formacié dels nois i noies en una
mentalitat de ciutadania compromesa, conscient, critica i responsable. Esta format
per uns 4.000 infants i joves repartits entre els 40 agrupaments escoltes que hi ha a
arreu de Catalunya. El seu projecte educatiu es defineix com un sistema
d’autoeducacié progressiva mitjan¢ant un compromis cap als valors expressats en
els objectius educatius propis, I’aprendre fent, la pertinenca a petits grups i uns
programes progressius i motivadors. Es membre fundador de la Federacié Catalana
d'Escoltisme i Guiatge, mitjancant la qual pertany a I’Organitzacié Mundial del
Moviment Escolta (WOSM) i a "Associacié Mundial de Guies Escoltes (WAGGGS). Es
considera també que I'educacié en la dimensid internacional es presenta com un
element clau per al treball intercultural, en base a I"accié que es desenvolupa tant a
través de camps internacionals o projectes de cooperacid com amb experiéncies

amb d’altres associacions o col-lectius. Finalment, sota les directrius de I’Associacid,
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la Fundacié Catalana de [IEscoltisme Laic “Josep Carol” ddna suport al
funcionament d’Escoltes Catalans i desenvolupa la formacié dels seus educadors i

educadores mitjancant I’Escola FORCA - Serveis de Formacid.

Minyons Escoltes Guies Sant Jordi de Catalunya és una associacidé de base
confessional que té per objecte I’educacié dels nois i noies de Catalunya, seguint el
métode escolta, de cara al seu desenvolupament com a ciutadans compromesos i
cristians conscients. Actualment hi ha 145 agrupaments a l’associacié a tot
Catalunya, en que hi fan escoltisme i guiatge més de 15.000 infants i joves i adults,
dels quals més de 3.000 sén caps. L’actualitzacié permanent de la seva proposta
educativa fa de I’associacié un moviment juvenil viu. El projecte educatiu es basa en
aprendre tot fent projectes en grup, en la vida en contacte amb la natura en els
campaments, les rutes i les excursions, en la convivéncia i I’amistat, en la voluntat
de coneixer el nostre entorn, d’implicar-nos-hi i de transformar-lo. S’ofereix als nois i
les noies I'oportunitat de ser protagonistes d’'una nova aventura cada dia. Els joves
que fan de caps o prenen altres responsabilitats en el moviment troben resposta a
les seves inquietuds personals a través dels programes de formacid, trobades
d’animacid, publicacions, activitats d’abast internacional i altres serveis. Els reptes
de futur del moviment s’afronten en base a proposar marcs d’actuacid amb
diferents terminis temporals, des dels projectes de curs fins als plans triennals. En
aquests projectes es plantegen actuacions generals en "lambit catala i actuacions
locals a desenvolupar per cada demarcacié i per cadascun dels agrupaments de

’associacio.

1.2.2. Referéncia als esplais

Els centre d’esplai com a entitats educatives tenen un llarg recorregut des de la seva

aparicid al paisatge catala dels anys 70 del segle XX. La finalitat dels esplais s’orienta a

I’educacié en valors en el temps lliure d’infant i joves, i en la formacié i participacid

comunitaria amb voluntat de transformacic i inclusié social. Metodoldgicament, combinen

el protagonisme d’infants i joves, el treball en grup, la dimensid intergeneracional i la visié

comunitaria de "educacio.
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Alguns dels elements definitoris que caracteritzen als centres d’esplai sén (Fundacié

Catalana de I’Esplai, 2009):

Singularitat: existeixen molts tipus d’esplais segons qui els ha creat, la seva
titularitat (publica o privada), i el seu funcionament o especialitzacié de les seves
activitats.

Autonomia i ciutadania: treballen amb I'objectiu que infants i joves promoguin la
seva autonomia i la capacitat critica, com a ciutadans i ciutadanes joves i des del
compromis i la participacié activa amb la societat.

Sentit educatiu: de les seves activitats i accions i en el temps de lleure, entés com a
espai de creixement personal i de transformacié de la societat.

Transformacid: cap a una societat més justa des de valors especifics com la pau, la
democracia, el compromis amb el territori, la solidaritat amb [Ialteritat, Ia
cooperacio entre els pobles i la sostenibilitat del medi ambient.

Cohesid social: des de la seva identificacié amb el territori i cultura a Catalunya,
permet sumar noves pertinences fruit de la diversitat cultural existent. Alhora,
treballa per evitar que el lleure presenti logiques de diferenciacié o concentracié per
a families i joves amb menys oportunitats.

Sense afany de lucre: no es persegueixen guanys economics a traves de la seva
accio.

Voluntariat: gran part dels equips educatius dels esplais sén joves que realitzen la

seva tasca educativa a través d’un voluntariat.

En P'actualitat trobem diferents associacions d’agrupaments escoltes segons alguns trets

identitaris comuns. Per exemple, i tal i com es fa referéncia al document L’educacié de la

gent jove: Una declaracié a I’alba del segle XXI (VV.AA., 2002):

Esplais Catalans (ESPLAC). Neix el 1982 i agrupa centres d'esplai i persones que
comparteixen inquietuds i treballen per un projecte pedagogic comu. Es constitueix
com associacid laica, progressista, independent i democratica, i té com a marc
d’accié Catalunya. En I'actualitat hi ha uns 98 centres d'esplai en que participen
8.300 infants i 1.600 monitors. Com a objectiu estrategic treballen per a la renovacié
profunda dels projectes dels centres d'esplai fins arribar a ser uns auténtics espais
dels infants. Des d’un vessant ideologic i pedagogic, se situen en la laicitat -

lliurament s’indaga sobre el mén per tal de donar respostes a determinades
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problematiques i oferir coneixement sobre les mateixes persones—, i en el progrés
des del compromis en la transformacié social i des del respecte als drets humans.
ESPLAC es defineix com un espai per la reflexid i 'intercanvi d’experiéncies que
donin resposta a reptes socials i educatius i des d’una voluntat internacional, al ser
membres fundadors de la Federacid Internacional pels Intercanvis Educatius
d'Infants i Adolescents (FIEEA) i membres observadors del Moviment Internacional

Falco (IFM).

Fundacié Catalana de I’Esplai. Integra també 'accié de la Federacié Catalana de

I’Esplai, amb més de 60 centres d’esplai.

Moviment Centres Esplais Catalans (MCEC). Segons es defineix al web® de la
Fundacid Pere Tarrés és una federacié de centres d’educacié en el lleure presents a
les diferents didcesis catalanes. Amb un bagatge de 50 anys d’experiéncia,
agrupa més de 200 centres d’esplai, distribuits entre Catalunya i Andorra. En els
seus esplais acullen uns17.000 infants, adolescents i joves, gracies a la tasca
educativa i voluntaria de més 3.500 monitors. Intervenen educativament en el
temps lliure per a la promocié de I’educacid en el lleure des d’una visié integral de la
persona, per a la transformacié en instruments d’accid pastoral, al servei de
I’Església, per a la transmissid dels valors de I’lhumanisme cristia i la potenciacié de
I’associacionisme infantil, juvenil i del voluntariat. Aixi, el model de centre d’esplai
pel qual aposta el MCEC és aquell que esta incardinat en el si de les parroquies o les
escoles cristianes. D’aquesta manera, la major part d’aquests esplais s’emmarquen
en I'accié pastoral que es desenvolupa en el marc parroquial dels barris, ciutats o

municipis de Catalunya.

1.2.3. Referéncies als Centres Oberts (CO)

Segons la comissié de Centres Oberts de FEDAIA’ (2006) els Centres Oberts (d’ara endavant

CO) son serveis o establiments dilirns d’accié socioeducativa, que pertanyen a la Xarxa de

®https://www.peretarres.org

7 La Federacié d'Entitats d'Atencid i d'Educacié a la Infancia i a I'Adolescéncia es va conformar com a entitat
sense anim de lucre 'any 1994. Agrupa i representa a un conjunt d’entitats d'iniciativa social a Catalunya, que
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Serveis Socials d’Atencié Primaria i al Sistema de Proteccid a la Infancia i a I’Adolescéncia en
risc social. Al respecte, es defineix com a infancia en risc aquella situacié de risc que té a
veure amb el desemparament, amb una posicié economica vulnerable o amb el fet que el
risc tingui el seu origen en el context socioambiental. S’afegeix que I'accié dels Centres
Oberts es fonamenta a través de la deteccid, prevencid i integracié d’infants, adolescents i
joves, de 3 a 18 anys, que es troben en situacié de risc social. Es troben ubicats al territori o
entorn natural dels seus participants i basen la seva intervencié en I’educacid social i a
través de l'atencié personalitzada de la tutoria individual, el treball en grup amb
participants i families, i el treball en xarxa amb la comunitat. Els objectius especifics d’un
CO son els seglents:
- Preveniridetectar les situacions de risc social i de ruptura amb la familia i I’escola.
- Afavorir la socialitzacid i la integracié social dels infants i adolescents i les seves
families.
- Donar suport, estimular i potenciar I'estructuracié i el desenvolupament de la
personalitat dels infants.
- Potenciar I’adquisicié d’aprenentatges i competencies.
- Acompanyar i orientar les families en els processos educatius que afecten els seus
fills.
La seva accié queda emmarcada legislativament al Sistema Catala de Serveis Socials i les
seves funcions i caracteristiques de funcionament estan recollides a la Llei de Serveis Socials
i ala Cartera de Serveis®. Es en aquesta cartera en queé s’especifica, per exemple, que els CO

es situen fora de I’horari escolar i que la ratio de professionals del seu equip educatiu esta

atenen a més de 10.000 infants, adolescents i joves en situacié de desamparament o en risc d’exclusié social i les
seves families. Ho fan a través de centres residencials, centres oberts, pisos assistits, tallers, unitats
d’escolaritzacié i altres serveis. En aquest ambit, és I’'agent social referent a Catalunya i treballa amb el suport, la
col-laboracid i el reconeixement de les diferents organitzacions del tercer sector i les diferents administracions
competents.

8 per exemple, algunes a través de la Llei 12/2007, d’11 d’octubre, de Serveis Socials (DOGC 4990, de 18-10-2007)
les trobem a larticle 7 “Situacions amb necessitat d’atencid especial” (vulnerabilitat en la infancia i
adolescéncia); a I'article 11 “Proteccid dels drets dels infants i els adolescents”; a I'article 14 on es fan referéncia
a les prestacions; a Iarticle 16, on es defineixen els Serveis Socials Basics, trobem que al punt 2 s’emmarca els
Serveis d’Intervencié Socioeducativa no residencials per a infants i adolescents dins d’aquest nivell de la xarxa”’;
a I’article 17 “Prestar serveis d’intervencid socioeducativa no residencial per a infants i adolescents”. Tanmateix
i a la cartera de Serveis Socials es recull al punt 1.1 Serveis Socials Basics, i dins seu, al punt 1.1.6 “Serveis
d’Intervencid Socioeducativa no Residencial per a Infants i Adolescents” i concretament al punt 1.1.6.1, el Servei
de Centre Obert.
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composada per 1 director/a - coordinador/a (ratio no inferior a 0,2); 2 educadors/es socials
i/o monitors/es de temps lliure per cada 20 usuaris. Es des d’aquest desplegament normatiu
que s’estableix I'obligatorietat de crear un CO per cada 20.000 habitants, aixi com unes

competéncies clares al respecte i per part de les administracions locals.

A continuacid es recullen els principis que poden explicar alguns dels trets caracteristics

d’un CO:

- La prevencid és de naturalesa transversal i constitueix la seva génesi, ja que és un
servei obert al conjunt del territori i en conseqiiéncia hi participen infants i joves que
no es troben en situacions de risc social. Alhora, en contextos socials amb més
desigualtats socials i econdmiques, el treball preventiu no es basa tant en una
orientacié normalitzadora i si cap als infants i joves que ja hi participen. Per
exemple, en la cohesid o prevencid de ruptures entre els contextos familiars, socials
o comunitaris dels mateixos infants i joves. En tots els casos, la prevencid s’orienta
també cap a la deteccid preco¢ de determinades situacions socials i educatives i la
condicié de treball indispensable i present és I’establiment de vincles entre equip

educatiu i infants i joves.

- El treball en xarxa, des de la coordinaci6 amb els recursos del territori, és una
responsabilitat i necessitat pels CO, ja que els seus participants sén del mateix
territori on es troba ubicat. D’aquesta manera, I’accié educativa arrelada al territori
és una estrategia d’integracid i pertinenca al mateix, i ofereix alhora el coneixement
de noves realitats i situacions rellevants pel propi territori. Tanmateix, i des
d’aquesta dimensié comunitaria, els CO sén espais de socialitzacié pels infants i
joves, i de suport davant la tasca que realitzen tant els centres escolars de I’entorn,

com d’altres professionals especialitzats.

- La coexisténcia entre l'oci i la funciéd socioeducativa, ja que els CO sén espais
d’educacié social a partir d’'una metodologia educativa especifica i des d’unes
realitats socials determinades. Aquestes realitats els distingeixen d’altres
organitzacions educatives com casals o ludoteques, que si treballen especificament

en el camp de I’educacié en el lleure.
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- El CO és en si un instrument i no una finalitat, ja que com a recurs educatiu no
pretén ser finalista ni Unic, i es contempla que els seus participants puguin també
fer-ho en d’altres serveis o recursos educatius. A més, i un cop assolits els objectius
educatius que s’hagin proposat, els infants poden no seguir-hi participant o fer-ho

sense un acompanyament intensiu.

A la ciutat de Barcelona, I’any 2006 es constitueix la Xarxa de Centres Oberts d’Atencid a la
Infancia i ’Adolescéncia de Barcelona, d’acord amb el Pla Municipal per a la Inclusié Social
2005-2010, i amb I’adhesié i la signatura de I’Acord Ciutada per una Barcelona Inclusiva. La
seva finalitat (Xarxa de Centres Oberts d’Atencid a la Infancia, 2011) s’orienta a avancar en la
definicié de criteris i orientacions per a la configuraciéd d’'un model de Centre Obert a la
ciutat. Des d’una perspectiva recent i en forma de cronologia, I’any 2008 la Xarxa centrava
els seus esforcos en la reflexié sobre el treball amb families des dels CO; durant el 2009
s’analitzava el treball individualitzat com element de diferenciacid i identitat sobre altres
serveis o espais educatius; I’any 2010 s’abordava la relacié entre els CO i els Serveis Socials
basics i especialitzats; i ’lany 2011 'lambit d’aprofundiment es configurava entorn al treball i

I’accié comunitaria que realitzen els Centres Oberts als territoris on s’ubiquen.

A nivell estadistic i segons la mateixa Xarxa, en data de desembre de 2013, a Barcelona hi
havia 1.549 infants i joves atesos als 19 CO de la Xarxa, amb uns 380 aproximadament en

llista d’espera.

1.2.4. Notes internacionals
Les organitzacions d’ELLBC al context europeu presenten una realitat fragmentada a partir
de la que resulta inexacte o temerari elaborar afirmacions des del punt de vista de
I’educacié comparada. Es a dir, I'Gnica tipologia organitzativa que conformant el nostre
objecte de recerca és present a I’escenari internacional és el moviment escolta i guia
internacional, que com déiem té preséencia a més de 60 paisos, i a través d’uns 30 milions
d’infants i joves. No obstant, cal situar-nos a cada una de les realitats socioculturals i

educatives per a coneixer i comprendre les seves arrels, transformacions i present.

Per altra banda, no trobem una homologacié exacte al que aqui denominem centres oberts,
ja que en funcid del context socioeducatiu de cada pais, hi ha organitzacions educatives que
s’hi assimilen, o en canvi, la seva preséncia és inexistent. Per aix0, a continuacid presentem

en forma de notes breus, diferents casos a partir dels que constatem aquesta fragmentacio
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i singularitat entre diferents recorreguts i projectes des de la seva tipologia. No obstant,
volem afirmar que no té la funcié d’oferir una panoramica sobre quina és la realitat

heterogénia internacional de les organitzacions d’ELLBC.
Nota sobre el moviment Scout i Guia a Flandes

A Flandes el moviment escolta compta amb una llarga historia conformada des de la
coexisténcia de dues bases: la catodlica a partir del BCS i desapareguda I’any 1912, i els grups
no catolics a partir de "agrupacié “Boyscouts de Belgique" (BSB). La federaci6 franco-belga
“Féderation des Scouts Catoliques” I'any 1940 i durant la Segona Guerra Mundial van
realitzar diferents accions socials, com oferir serveis humanitaris als milicians i I’assisténcia a

presoners de guerra i viudes de guerra.

Durant la década de 1980, la popularitat dels moviments tradicionals i juvenils a Bélgica es
trobava enmig d’una important crisi i el seu suport a les bases populars i ciutadanes havia
disminuit. Per aix0, es va iniciar una campanya nacional amb el nom “la historia continua”
caracteritzada pel seu caracter inclusiu cap a joves amb discapacitat i en lluita en la defensa
dels drets sexuals de eles persones homosexuals. Prova d’aquesta preséncia politica, I'any
2001 i a iniciativa dels Scouts i Guies de Flandes es va adoptar una resolucié politica que
denunciava la discriminacié soferta per gais i lesbianes. Avui dia s’estima que hi ha uns

74.000 membres actius.

Nota sobre el moviment Scout i Guia a Franga

Es conegut al moviment scout i Guia de Franca el sistema de patrulles conformat per uns 6
o 8 joves. Durant els seus origens estava conformat per nois i noies del mateix sexe i els
grups d’scauts es conformaven des de diferents patrulles que no realitzaven activitats
conjuntes, i cadascd assumia les seves propies activitats i reptes. Cada patrulla era el més
independent possible en relacié a la resta, i I’element diferencial era el propi projecte. Cada
jove/a assumia un rol (tresorer, preparador fisic, etc. i era liderada per un/a adult. Des de
I’any 1983 hi ha la possibilitat de conformar grups mixtes des del punt de vista de la

participacié de nois i noies.

Nota sobre I’Animation socioculturelle de Franca

L’animation socioculturelle a Franca és una branca del treball social i té els seus antecedents

en ’educacid popular. Esta dirigida al benestar social i posa especial accent en I’educacié
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especial. En concret, s’orienta a través de "'acompanyament a grups i persones en el seu
desenvolupament social i individual, i es busca la transformacié local des d’accions
socioculturals o sociocomunitaries. Aquest enfocament posa I’accent en les relacions que
estableixen els participants a través de I'activitat des d’una dimensid de xarxa social i tant
té lloc en el marc organitzatiu com a medi obert. S6n almenys quatre, els ambits a partir
dels que podem trobar I’animacid sociocultural a Franca: accions o esdeveniments culturals;
prevencié de la salut i insercid; viatges i oci alternatiu, i activitats extraescolars i educacié no

formal per a jovesiadults

Nota sobre la Citizenship education a Anglaterra

L’educacié per la ciutadania esta implementada al curriculum formal a Anglaterra des de
’any 2002. Tanmateix aquesta implementacié és present a la realitat socioeducativa
d’aquest context educatiu. Es parteix de la certesa que una ciutadania critica, compromesa i
activa, és necessaria pero també és necessari que se I’ajudi, des del punt de vista educatiu,
per a que ho sigui. S’assenyalen com a capacitats i ambits de treball, en I’exercici de la
ciutadania, aspectes com la consciéncia i responsabilitats, la participacié social i politica,
I’argumentacié i capacitat critica, I"activisme comunitari i la responsabilitat des del punt de
vista de drets i deures, que té la ciutadania. Aixi doncs, a Anglaterra I’educacié per la
ciutadania és més que una materia o area de coneixement al centre escolar, i prova d’aixo
s’evidencia en els plantejaments d’Aguilera (2008), que mostra la seglient panoramica
sobre la qliestié:
Fruto del esfuerzo del Crick Group, en 1998 se publica el informe Education for Citizenship and the
Teaching of Democracy in Schools3 (Crick Report), que abre la brecha a una concepcién de ciudadania
entendida desde la participacién en la comunidad y la ciudadania activa (Crick Report, 1998). Un afio
mas tarde serfa legislada por la Orden de Ciudadania de 1999 (QCA, 1999) y en el afio 2002 por vez
primera Citizenship Education se implantaria en el curriculum formal de educacién secundaria como

asignatura obligatoria y pasaria a formar parte del National Curriculum4 inglés (QCA, en
http://www.qca.org.uk/). (pag.1)

1.3. Enfocament sincronic de 'educacié en el lleure
1.3.1. Caracteritzacid i sentit de ’ELLBC a Catalunya

Com ja hem dit anteriorment, la tradicié d’agrupaments escoltes i esplais a Catalunya és
llarga. Es també dinamica i es caracteritza per haver-se sabut adaptar a unes necessitats
socials també canviants. Un cop assentada la democracia i amb I’establiment de la

globalitzacié imperant, 'oferta educativa del lleure s’ha configurat molt variada i en
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consequeéncia els moviments de lleure s’han vist obligats, de nou, a redefinir el model de
participacié i el tipus de contribucié a la configuracié d’una societat catalana cada cop més

multicultural.

Fruit d’aquesta necessitat, I’any 2002 es presenta al Parlament de Catalunya el document de
referéncia citat anteriorment (VV.AA et al. 2002) i s’elabora una declaracié de principis
d’actuacid, en la que es defensa la participacié conjunta com a eix estratégic central. A
continuacid, es reprodueix I’apartat relatiu als elements comuns de la tasca educativa de les

organitzacions de lleure:

Des de la Coordinacié Catalana de Colonies, Casals i Centres d’Esplai; Escoltes Catalans; Esplais Catalans
(ESPLAC) i Minyons Escoltes i Guies Sant Jordi de Catalunya, volem expressar: que coincidim en un
mateix objectiu, 'educacié integral d’infants i joves, i en el fet que, a partir d’'un plantejament educatiu
desenvolupat i rigords, orientem la nostra tasca, des d’un sistema de valors transformadors, a
fomentar la implicacié de les persones en la societat. | ho fem basant-nos en una metodologia
educativa que parteix de ’experiéncia i 'autoaprenentatge en el si de grups i col-lectius diversos que
permeten una vivéncia ludica, festiva i de gaudi, interrelacionada amb I’entorn. Que coincidim, alhora,
des de la diversitat de les nostres entitats, en el fet que totes garantim la participacid dels joves que en
sén membres en els processos de presa de decisié, mitjangant estructures democratiques; que estem
arrelades al pafs des d’agrupaments escoltes i centres d’esplai sorgits arreu de Catalunya; que fem una
aportacid social de qualitat en ’educacié i la formacié d’infants i joves del nostre pais, com a expressié
d’una voluntat explicita de servei i de participacid en la construccié nacional; i que no perseguim cap
mena de finalitat lucrativa, ni de caire individual ni com a col-lectiu. | que compartir tot aixdo ens fa
treballar plegades, des de la riquesa de matisos i particularitats de cadascuna de les nostres entitats,

convencudes que I’educacid és la clau per garantir un futur millor per als infants i joves de tot el mén i,

en concret, del nostre pais (p.15).

Aixi doncs, se’n desprén un pas endavant per part de diferents agrupacions
d’organitzacions de I’educacié en el lleure a Catalunya, alhora de posar en comu alguns
aspectes basics. Entre ells, el sentit educatiu de les activitats, el metode, I'eix de la
participacié com a eix clau i d’identitat o I'interés educatiu i no lucratiu de les propies

organitzacions.

Un altre document de referéncia el trobem recentment a partir del treball realitzat per un
grup d’experts i expertes de I’'ambit educatiu i del lleure i a encarrec de la Generalitat de
Catalunya. En aquesta aportacioé (Generalitat de Catalunya, 2010) es defensa que I’educacié
en el lleure es vertebra a partir de models, organitzacions i enfocaments institucionals, i que

referenciem en els segilients tres punts:
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- Aportacié des de I’escoltisme: moviment educatiu que neix per educar infants i
joves des de la voluntarietat, gratuitat i des del compromis per la transformacié

social.

- Aportacié des de I'esplai i des del lleure infantil i juvenil; el seu model pedagogic
aposta pels valors de la convivéncia, el creixement personal i la transformacid

social.

- En els darrers anys apareix una oferta d’activitats en el lleure educatiu des

d’empreses i entitats, aixi com des de les mateixes administracions publiques.

Es en aquest darrer punt en qué es troba la justificacié o I'origen d’alguns interrogants i
reflexions que val la pena plantejar: qualsevol espai educatiu en un context d’educacié no
formal pot ser considerat d’educacié en el lleure? Compta amb una trajectoria conjunta i

solida en el territori on desenvolupa la seva accid, per a ser considerat de base comunitaria?

El document esmentat realitza un exercici de caracteritzacié sobre un significat actual del
que és I’educacid en el lleure de base comunitaria. També permet respondre les qliestions
anteriorment plantejades. A continuacid, reproduim quines sén aquestes bases, principis i
caracteristiques del que s’entén per educacid en el lleure i des del reconeixement de la seva

base i trajectoria comunitaries:

- Que estiguin adrecades a infants i joves en edats compreses entre 3 i 18 anys

aproximadament;

- Que siguin d’oferta col-lectiva i que comportin una dimensid relacional i de vida de

grup entre els nens i les nenes participants;
- Que promoguin la participacié activa de nois i noies i de les seves families;

- Que tinguin finalitats educatives emmarcades en la promocié dels drets humans

(Declaracid Universal) i en els valors reconeguts en "lordenament juridic catalg;

- Que pretenguin formar persones protagonistes dels processos de millora del seu
entorn d’una forma sostenible, capaces de comprometre’s col-lectivament des
d’una identitat compartida i construida conjuntament, i amb arrelament en un

context social que es vol transformar des de la participacid activa;
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- Que promoguin I’4s de la llengua catalana, el coneixement i I'arrelament al pais,

com a realitat fisica, a la seva culturai a les seves tradicions;

- Que els membres de I’entitat tinguin possibilitats d’una participacié continuada en

el temps a les activitats i fins i tot que se’n puguin responsabilitzar.

- Els centres de temps lliure com a escoles de ciutadania i forces vertebradores de la

societat democratica;

- L’analisi critica i la sensibilitzacié davant les problematiques socials;
- Compromis amb la transformacié social i amb ’arrelament al pais;
- L’autonomiail’autogesti6 a partir de la coparticipacié entre infants i adults.

Aixi doncs, aquesta nova categoritzacid i proposta, posa de relleu la importancia de les
contribucions i transformacions comunitaries que ha anat desenvolupant I’educacié en el
lleure al llarg de la seva trajectoria, i també en el present. Com a elements concloents i més
especifics, destaquem la seva naturalesa universal i inclusiva. També, I’eix fonamental i
identitari de la participacié, en el marc del foment dels drets humans, i en conseqiiéncia
d’uns principis pedagogics sociocritics en el que els participants sén els protagonistes del
procés educatiu. Essomba (2009) s’hi refereix a partir de la definicié del terme educacié
comunitaria: “suggereix un espai, a diferéncia de I’educacié en el lleure, que suggereix un
temps. L’educacid es produeix en contextos fisics i humans. El terme comunitari reforca

aquesta idea: educacié que es du a terme en la comunitat”. (p. 59)

Tradicionalment agrupaments escoltes i esplais s’han distingit segons la seva
confessionalitat o laicitat. En I’actualitat aquesta distincié sembla no tenir vigencia i no es
trasllada tant directament a I’accié educativa dels participants. Es en aquest marc que
I’espiritualitat ocupa un espai més central i inclusiu, ja que pot ser treballat, expressat o
considerat tant des d’una base religiosa com laica. Per tant, la base axiologica i identitaria es
situa igualment en la religiositat o laicitat, si bé I'espai o nucli comu en les accions

educatives podem trobar-lo en I’espiritualitat.

A la seglient taula relacionem aquests principis i caracteristiques amb les organitzacions

d’ELLBC, distingint-les d’altres ofertes educatives:
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Taula 2: Principis i caracteristiques de PELLBC

CARACTERISTIQUES

ORGANITZACIONS DE LLEURE DE BASE
COMUNITARIA

ALTRES ORGANITZACIONS
EDUCATIVES EN CONTEXTOS
NO FORMALS QUE NO SON DE
BASE COMUNITARIA

Oferta col-lectiva

L’espai educatiu no limita la participacié
segons el seu ideari o condicions d’accés
(inclusig).

Existeixen condicions que fan
perfils de
possibles participants no ho

que determinats

facin (segregacié educativa).

Dimensid relacional

Es potencia el coneixement, reconeixement

i interaccid entre el dels

participants.

conjunt

Emfasi en I’atencié individual.

Vida en grup

L’aprenentatge es construeix en grup.

L’aprenentatge no
necessariament es construeix
en grup.

Participacid activa
dels participants

Es fonamenta la capacitat critica dels
participants a partir de considerar que sén
ciutadania jove.

La participacié no es fomenta

necessariament des d’una
pedagogia que fomenta Ia
dimensié de ciutadania dels

participants.

Participacid activa
de les families

Es realitzen esforcos per incorporar a les
families al projecte educatiu.

La participacid familiar no és
una prioritat.

Promocid drets
humans

La pedagogia fomenta uns valors s’orienten
a la transformacié social.

Les activitats no
necessariament tenen un sentit

educatiu.

Espiritualitat

Es fomenta en el conjunt de joves, i des
d’una base confessional o laica de entitat

Unicament es desenvolupa
associant-la a una confessié
especifica, o no es desenvolupa
perqué I'entitat considera que

és incompatible amb el laicisme

Millora de I’entorn

Es contempla una pedagogia sociocritica en
tant que hi ha realitats que succeeixen dins
’espai educatiu perd que tenen una
explicaci6 en I'entorn, originades en la

desigualtat o la injusticia socials.

No existeix necessariament un
compromis de treball amb i per
’entorn.
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La llengua catalana és vehicular en les | No existeix, necessariament,
Llengua catalana . L .
activitats. aquest posicionament previ.
Participacié . . . El projecte educatiu pot trobar-
. Els participants construeixen o participen .
continuada en el , . . L. o se desvinculat de la
d’un projecte educatiu préviament definit. i .
temps participacié d’infants i joves.

Font: Elaboracié propia a partir de Generalitat de Catalunya (2010)

Un altre aspecte que necessariament cal atendre si ens referim a una visié actual del que
configura "ELLBC és I’espiritualitat. Si bé, la base laica o confessional de les organitzacions
han determinat el tipus o enfoc metodologic en les activitats educatives, en I’actualitat no
és un element tant determinant o diferenciador. En comu, si que es promou una dimensié
espiritual que tenint els origens o les arrels en la identitat i base de cada tipus d’organitzacid
(laica o confessional) pretén generar processos d’introspeccid, coneixement i cerca en
relacié a qliestions vitals, i entre equips educatius i infants i joves. Prova d’aixd és que la
totalitat de federacions o agrupacions d’entitats que agrupen a les diferents tradicions i
bases organitzatives a Catalunya, en fan referéncia, i en comu incorporen a la dimensié

espiritual en el seu ideari i meétode.

Abans pero, situem-nos en el significat d’espiritualitat. Al respecte, Ribera (2004) distingeix
dos ambits a partir dels que podem definir-la. El primer, és el religids i en paraules d’aquest
autor: ‘“es va consolidant com alld que parla del nucli central de les tradicions religioses
sense quedar sotmes a rigideses dogmatiques i institucionals. Com allo que les tradicions
religioses comparteixen, "ambit comu que les aplega o aixopluga” (p. 99). El segon, i en
relacid a 'lambit no religids, el mateix autor s’hi refereix de la segiient forma: “apareix
actualment com un terme acceptable per designar dimensions que van més enlla de la
supervivencia material i la procreacid, de la satisfaccié del desig o de la potenciacié del jo

com a referent central de les vides humanes”. (p. 99).

L’espiritualitat es relaciona a un cami a seguir, que orienta un sentit cap a algun objectiu que
ens marquem, i que necessariament per arribar-hi caldra mobilitzar sentiment i emocions.
D’alguna forma, I"espiritualitat demana més del cor que del cap. Segons Ribera et al. (2004)
I’espiritualitat suposa i demana relacionar-se amb un/a mateix, i també amb els demés per

tal d’enfortir la propia influencia cap a I’entorn. També, demana tenir capacitat
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d’observacid, cap a un/a mateix i els demés, tractant d’evitar prejudicis o imatges poc

amplies.

Es en aquet punt, que situant-nos ara a un context educatiu, podem arribar a dues
conclusions. La primera, és que per a promoure I’espiritualitat no es necessita d’un context
especific educatiu que tingui a veure amb la seva base laica o religiosa. Es a dir,
I’espiritualitat fomenta una introspeccid, des d’una dimensié afectiva i emocional, des de
I’observacid i el qliestionaments, i aprofitant la base vital de cadascu. Per tant, no és una
condicid indispensable que la base organitzativa sigui laica o confessional. Podem practicar-
la igualment. La segona, és que I'espiritualitat, és un constant exercici d’interrogacié sobre

allo que som, i alld que voldriem ser.

Al respecte, segons Minyons Escoltes i Guies de Catalunya (2009) i referint-se a
I’espiritualitat en el seu ideari, es comenta que ‘“la nostra proposta promou la creacié de
situacions, espais i moments que transcendeixin la persona i li permetin, en plena llibertat i
acompanyat dels altres, la creacié del seu propi sistema de conviccions, valors, actituds i
accions” (p.7). Afegim, que a la composicié de I’'assemblea general d’aquesta agrupacid, es
preveu entre altres ambits, el de d’espiritualitat. Tanmateix, la Fundacié Catalana de I’Esplai,
et al. (2009) i referint-se també a aquesta dimensid espiritual, esmenta que “I’esplai educa
I’afectivitat, ’autonomia, el protagonisme, els valors i les actituds, com la responsabilitat,
I’esfor¢ i el respecte. Incideix també en la vivéncia diversa de I’espiritualitat i la vida interior.

Fa felicos els nois i les noies d’'una manera senzilla i alternativa.(p.4).

En comu, observem com es defensa ja sigui des d’una base confessional o des d’una base
laica, que el respecte per I'espiritualitat humana suposa acceptar que aquesta s’ha de
desenvolupar en condicions d’igualtat i de llibertat, i per a la promocié d’una consciéncia
que d’alguna manera, permeti construir una ciutadania més conscient, critica i

transformadora.

L’espiritualitat és també abordada o incorporada en formacions adrecades a equips
educatius. Per exemple, Minyons Escoltes i Guies de Catalunya et al. (2009) ofereix
formacions pel desenvolupament de I’espiritualitat, on hi trobem els seglients continguts:
dimensié espiritual de la persona; la seva relaciéd amb les etapes evolutives de I'infant i jove;

eines pel treball de I’espiritualitat o la relacié amb el métode escolta.
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Finalment, farem referéncia a una entrevista’ en la que participen una membre d’Escoltes
Catalans i un membre de Minyons Escoltes i Guies de Catalunya, i que com a elements
comuns en relacid a I'espiritualitat promoguda des de les entitats, s’assenyalen els segiients
punts:

- LD’espiritualitat suposa un gliestionament constant sobre qtiestions que sdn clau,
com el sentit de la vida, la recerca de sentits, explicacions i respostes. Per tant,
I’espiritualitat suposa un exercici d’introspeccié.

- LDespiritualitat és transversal al conjunt d’activitats educatives i espais que
conformen la vida o quotidianitat a I’organitzacié d’ELLBC.

- Jasigui des de d’una base cristiana com d’una base laica, I'espiritualitat es relaciona
amb treballar per la formacid integral d’infants i joves, i aquesta dimensid espiritual
té a veure amb la conveniéncia d’adequar-se a nous contextos socials. Ans al
contrari, la formacié no seria integral.

- L’espiritualitat suposa fomentar una visié critica de la realitat en la que els equips
educatius constantment han d’oferir raons i arguments sobre el perque es fan les

coses. Aquest plantejament té a veure amb una visié dialdgica del procés educatiu.

9 Citada a I'apartat de referéncies bibliografiques com a : Pallarés, G., i Pérez, R.(2010). Escoltisme i espiritualitat.
Dialeg entre Sonia Fuentes d’Escoltes Catalans i Eduard Pla, de Minyons Escoltes i Guies de Catalunya. Revista
Dialogal, 30.
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Idees clau del capitol

- L’educacié no formal constitueix un ric i heterogeni context d’expressions

organitzatives i propostes educatives.

- En comd, a l'educaci6 no formal les accions que s’hi desenvolupen

persegueixen una finalitat educativa.

- Terminologicament, el seu concepte es formula des de la negacid, fet que no

exemplifica la riquesa de les seves formes i atributs.

- Tant agrupaments escoltes com esplais compten amb una llarga trajectoria a
Catalunya, i entre elles comparteixen aspectes com I’enfoc metodologic o la

construccio de la ciutadania

- Els centres obert per encarrec i missid s’orienten des d’una dimensid

socioeducativa i formen part de la cartera de Serveis Socials.

- Per a reconeixer la trajectoria comunitaria i els aspectes comuns entre
agrupaments escoltes i esplais, i diferenciadors a altres organitzacions
educatives, es conceptualitza la tipologia educacié en el lleure de base

comunitaria.

- Entenem per Educacié en el Lleure de Base Comunitaria, aquell procés
educatiu que combinant un seguit de bases, principis i caracteristiques

especifiques, es dona des del lleure perd sempre amb i per la comunitat.

- No podem aproximar-nos a nivell internacional a 'ELLBC perqué la realitat és

fragmentada i singular a cada context socioeducatiu.
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CAPITOL 2: L’Educacié en el lleure de base comunitaria (ELLBC) a Catalunya des d’un

principi d’inclusid i des d’una perspectiva intercultural
Introduccio

L’educacié en el lleure de base comunitaria pot desenvolupar-se des del punt de
vista educatiu, a partir de diferents models o perspectives. Si bé és improbable que
un equip educatiu manifesti la seva voluntat de concebre la seva organitzacié des de
parametres assimiladors o segregadors, no ho és tant que a la practica si que
identifiquem alguns trets especifics que combinin més d’una aproximacié
(assimilacid, culturalisme o mesures compensadores) a partir de les seves accions
educatives, mesures organitzatives o posicions sobre la visid que es tingui de la
diversitat. | tot aix0 en un marc caracteritzat per la voluntat del conjunt d’equips
educatius que conformen I’ELLBC, de fomentar I’accié educativa des d’un principi

d’inclusid.

En aquest segon capitol ens proposem com a primer exercici oferir una visid
panoramica del qué entenem per inclusié educativa i quines poden ser en forma
d’exemple, algunes de les seves implicacions practiques a ’ELLBC. Ho fem, a través
de relacionar un seguit de principis amb un seguit de mesures. Tanmateix, la
perspectiva intercultural s’emmarca i forma part de desenvolupar i concebre

I’educacié des d’un principi d’inclusid.

Com a segon exercici, relacionem la interculturalitat sota el paraigiies de la inclusid i
des d’aproximar-nos a alguns dels seus significats i identificar les seves bases de
naturalesa sociocultural i sociopolitica. Al respecte, i des de la relacié per exemple
d’una visié amplia i dinamica del que entenem per cultura, identitat i diversitat,
oferim també alguns elements propis del que suposa una visid intercultural de la
realitat actual. També, ens aturem en les implicacions i relacions que té per la
construccio de la interculturalitat el genere, la classe social i origen cultural. Ho fem
des de dues perspectives: una orientada a la comprensié de la perspectiva de
génere i la coeducacié i una de segona, i a través d’'un fenomen social actual. En

comu, assenyalem la importancia d’aturar-nos des del punt de vista reflexiu a
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PELLBC per a identificar els efectes que té la relacié d’aquestes variables dins les
organitzacions. En funcié de la seva atencié o no, seran elements facilitadors o

obstaculitzadors per la interculturalitat.

Com a tercer exercici, ens proposem coneixer i comprendre primerament, quines
son les implicacions de la dimensid intercultural amb altres perspectives o models
de gestid de la diversitat. Es a dir, no sempre que es vol fomentar la interculturalitat
es fa de manera coherent i en coheréncia als plantejaments interculturals. Aixi,
pretenem diferenciar multiculturalitat del que és multiculturalisme, essencialisme
cultural, culturalisme o assimilacionisme. També, proposem fer el mateix exercici
entre inclusid, integracié i assimilacié. En segon lloc, presentem algunes de les
critiques que s’orienten a la interculturalitat i que tenen lloc des de plantejaments

fora el paradigma pluricultural o des de I’educacid antiracista.

Finalment i en quart lloc, presentem alguns dels obstacles pel desenvolupament de
la interculturalitat a PELLBC: aquells que tenen a veure amb les bases de la
discriminacid (estereotips, prejudicis, etnocentrisme, Islamofobia i racisme) i aquells
que tenen a veure amb la representacid o no de la diversitat existent al territori dins

I’ELLBC (a través de processos de concentracid o segregacid educativa).

50



2.1. El principi d’inclusié en ’ELLBC
2.1.1. Origen i aproximacié

Abans de situar la inclusid en un context educatiu, resulta necessari coneéixer alguns dels
antecedents i altres aproximacions formulades sobre la inclusié des d’altres ambits, atenent
a que son varies les definicions sobre aquest principi. Totes les definicions tenen en comd el
fet de destacar la seva naturalesa de procés i la complexitat dels elements que s’hi
identifiquen, aixi com les propostes per a la superacié de la dicotomia tradicional i estatica

entre exclusid - integracid.

Subirats (2004) s’hi refereix com aquell estatut social que és suportat per la participacié en
la produccid i la creacié de valor social dins o fora del mercat, I’adscripcié politica i de
ciutadania i per I’existéncia de contacte amb xarxes socials i/o familiars. Per tant i segons
aquesta aproximacid, les persones que estan incloses sén aquelles que ofereixen o aporten
ala societat béns o productes reconeguts, que tenen uns drets i deures reconeguts, i que es

desenvolupen socialment amb altres persones.

Altres aproximacions comparteixen aquesta visié de procés i de sentit social. Per exemple,
I’Associacié Objectiu Inclusié (2007) defineix la inclusié com la “construccié compartida
d’un sentit social de pertinenca en condicions d’igualtat” (p.1). D’aquesta manera, s’observa
que la finalitat té a veure amb comptar amb un projecte comu i en orientar les accions per a
la col-lectivitat ja que el sentit no és individual i si col-lectiu. En relacid amb la manera
d’aconseguir-la, es posa I'accent en el fet que, des d’un principi d’inclusid, les accions es
desenvolupen en condicions d’igualtat, mentre que en relacié amb qui hi participa, es fa
referéncia al conjunt i no a una part. En comy, i tal i com s’ha esmentat anteriorment,

aquesta aproximaciod posa en relleu que es tracta d’un procés inacabat i constant.

Abordar els processos educatius des d’un principi d’inclusid suposa situar-se analiticament i
en el terreny practic des de parametres de complexitat. Des d’aquesta oOptica, dificilment
podem definir categories i principis com la inclusié o I'exclusié a través de la participacidé
d’un dnic element. En aquest sentit, la literatura cientifica assenyala que els ambits en els
quals les persones ens podem sentir exclosos o inclosos en un mateix moment sén varis:
’econdmic, el laboral, el relacional, el sociosanitari, el residencial, el formatiu o el ciutada
(Subirats, et. al., 2004). També, s6n nombroses les referéncies que apunten que variables

com el genere o 'origen poden ser factors que agreugin I’exclusid.
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L’exclusid social és definida per Subirats (2005) com una situacié concreta fruit d’un procés
dinamic d’acumulacié i combinacié de diversos factors de desavantatge que afecten cada

vegada més persones i grups socials.

En el terreny educatiu sén nombroses les aproximacions i definicions que,
internacionalment i nacional, defineixen avui qué és la inclusié educativa (Parrilla, 20009;
Ruiz, 2008; Pujolas, 2005; Duran i Vidal, 2004; Booth, 2002; Ainscow; 2001; Daniels i Gartner
2001), a partir d’identificar la importancia d’aquest model i de posar en relleu diferents
definicions i interpretacions. L’origen de I’educacid inclusiva es situa inicialment als centres
escolars i fa referencia a I’'atencié de I’'alumnat amb necessitats educatives especials (Skrtic,

1991). Stainback (2001) defineix la inclusié de la seglient manera:

Un procés pel qual s’ofereix a tots els infants, sense distincié de la capacitat, raga o qualsevol altra
diferéncia, 'oportunitat per continuar sent membre de la classe ordinaria i per aprendre dels seus
companys, i juntament amb ells, dins I'aula (p.18-25).

Tal i com es fa referencia a la Conferencia Internacional d’Educacié celebrada I’any 2008 i a
través del document de referencia “La educacién inclusiva: el camino hacia el futuro”, el

principi d’inclusié compta amb uns antecedents clars:

Tradicionalmente e incluso en la actualidad en distintas regiones del mundo —por ejemplo en Europa
oriental y Sureste europeo, asi como en la Comunidad de Estados Independientes (CEI) y en algunas
partes de Asia -, el concepto y la practica relativos a la educacién inclusiva se han limitado
principalmente a los estudiantes categorizados como alumnos con necesidades especiales, lo que
significa principalmente los discapacitados fisicos y/o mentales, asi como los refugiados. Desde este
punto de vista, los enfoques y las respuestas que se dan a las necesidades de los alumnos han sido
fundamentalmente medidas remediales y correctivas, estableciendo y aumentando el nimero de
escuelas especiales, de estructuras curriculares diferenciadas, y de docentes de educacidn especial.

Una consecuencia significativa de las estructuras curriculares e institucionales diferenciadas para los
estudiantes categorizados como alumnos con necesidades especiales ha sido su segregacién y
aislamiento en el sistema educativo. No obstante, la premisa en que se basa, es decir que hay nifios
con “necesidades especiales” es discutible, ya que todos los nifios pueden tener dificultades de
aprendizaje, muchos nifios con discapacidad no tienen problema alguno para aprender, y es frecuente
que niflos con insuficiencias intelectuales se desempefien muy bien en determinadas areas de estudio

(p-9)-

Opertti (2009) recull les diferents tendéncies educatives que expressen I'important debat
educatiu entorn de la transformacié d’un plantejament educatiu en termes d’integracié a

un des d’un principi d’inclusid.

Posteriorment els plantejaments han concebut la inclusié educativa com una proposta que
pretén donar resposta al conjunt de I'alumnat i des d’una perspectiva de comunitat. Per

exemple, és una aportacié de referéncia I'index sobre la inclusié elaborat per Booth i Booth
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Booth i Ainscow (2004) consideren tres les dimensions en interaccid i per la construccié de
la inclusié a un centre escolar: la creacié d’una cultura per la inclusié; la generacié de
politiques que hi ofereixin suport; i el desenvolupament de practiques educatives des d’un

principi d’inclusié.

Per tal de definir la inclusid educativa es posa I'accent en la pertinenca de qualsevol
alumne/a a una comunitat, i es remarca el caracter interactiu i compartit de I’'aprenentatge
escolar. A partir de la Conferéncia Internacional d’Educacié del 2008, s’assenten les bases i
estrategies generals del que entenem com a inclusié educativa avui en dia. En aquesta
conferencia s’amplien i aprofundeixen les bases tedriques i practiques de la inclusié
educativa, i es pretén relacionar-les amb I’agenda politica des d’una visié global, per tal

d’implementar politiques d’inclusié educativa.

Si ens situem a ’ELLBC, la seva llarga i propia tradicié pedagogica s’alinea clarament amb els
valors i fonaments amb els que es basa i promou la inclusié educativa. La participacié que
realitzen infants i joves a ’ELLBC és en el seu conjunt educativa, i els processos educatius es
concreten des d’un grup divers a partir del respecte cap al conjunt i amb una metodologia
especifica que persegueix potenciar 'autonomia dels seus participants. Al llarg dels anys
s’evidencia que la practica educativa a 'ELLBC ha estat capag¢ de basar la seva accié
pedagogica en una actitud de compromis i respecte cap a la diversitat, i de normalitzar unes
diferéncies que inicialment podien ser font de neguit o dificultats educatives. Aixi, la
fortalesa de la inclusié en aquestes organitzacions rau en el fet que els seus equips
educatius valoren com a oportunitats de creixement o aprenentatge alldo que es presenta

en forma de repte o dificultat.

Treballar des d’un principi d’inclusié a ’ELLBC suposa orientar els esforcos cap al conjunt
del grup i no Unicament cap alguns dels seus membres que per algun motiu s’acostin més a
una idea de normalitat que en la seva base no és inclusiva. El benefici de la inclusié és
individual, perd sobretot col-lectiu, ja que la inclusid no s’orienta Unicament a unes
necessitats més evidents, i si la totalitat del grup. No obstant aix0, no sempre i des d’un
punt de vista de societat ens regim per un principi d’inclusié. Tal i com assenyala la Fundacid
Pere Tarrés (2011), sovint s’oblida I'aspecte positiu que té coneixer i conviure amb la
diferéncia, especialment quan parlem de joves i infants. Tanmateix, treballar des d’un
principi d’inclusié no és més que respondre a I’encarrec o missid tradicional a partir del qual

I’educacid s’ha concebut al llarg dels anys: atendre les necessitats dels seus participants.
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Podem afirmar doncs, a mode de conclusid, que la inclusié és la construccié permanent
d’un gran paraiglies que acull gotes de diferents sabors: el sabor de la interculturalitat, el
sabor de la coeducacid, el sabor de la transformacio, d’uns valors especifics, de I’educacid

emocional, etc.
2.1.2. Principis de naturalesa politica i educativa per a la seva construccié

A continuacid presentem, en forma de proposta, alguns dels principis que al nostre
entendre han de fonamentar la base politica i educativa d’un principi d’inclusié educativa en
una organitzacié d’ELLBC. Per a la seva elaboracié partim de I’aportacié de Duran, Giné i
Marchesi et al. (2010) en la qual, a través d’una guia orientada al context escolar, es
proposen un seguit d’indicadors que permeten guiar a les institucions educatives en el seu

aveng cap a la inclusid.

Com hem apuntat, I’elaboracié de propostes i practiques de diferent naturalesa i orientacid,
que tenen com a finalitat la promocié de la inclusié educativa és extensa i variada. Al
respecte, ens basem en aquesta guia, perd pretenem elaborar uns principis adequats i
ajustats al context educatiu de ’ELLBC. Les raons en son dues: en primer lloc, perqué la
proposta de Duran, Giné i Marchesi et al. (2010) es fonamenta en I'agrupacié d’un seguit
d’ambits que sén, alguns d’ells, extrapolables a Pambit de P'ELLBC (per exemple,
I’organitzatiu, el pedagogic o la comunitat); en segon lloc, perque ens evidéncia el caracter
progressiu de la inclusid, que en esséncia emmarca també el caracter progressiu de la
interculturalitat. En aquest sentit és important distingir entre una dimensié descriptiva
sobre com expliquem que son les coses i una d’ideologica, i que té a veure a com pensem
que haurien de ser, aspecte que coincideix amb la dimensié processual i de projecte a partir

de la qual s’emmarca la interculturalitat.

Finalment direm que en els principis que a continuacid presentem, podem distingir
diverses mesures practiques que es relacionen amb els arguments teodrics que justifiquen
cada un d’aquests principis. Es busca evidenciar que la inclusié educativa com a context i
principi que emmarca la interculturalitat, és un procés constant i inacabat que pretén
desenvolupar les formes organitzatives i educatives més adequades per a respondre al
conjunt de la diversitat representada a través dels participants d’una organitzacié. Es des

d’aquesta capacitat dinamica de la inclusid és practica, visible i tangible a ’educacid.

54



1. Les organitzacions d’ELLBC treballen des d’un principi d’inclusié perqué la inclusié
educativa esta normativitzada i és una responsabilitat

Elements que ho justifiquen:

- La UNESCO, a la Conferencia Internacional d’Educacié del 2008, identifica les
estrategies i bases generals de I’educacid inclusiva.

- Al titol preliminar de la Llei d’Educacié de Catalunya (LEC) del 2006 s’inclou la
inclusié com un dels principis fonamentals del sistema educatiu catala: “la cohesid
social i ’educacid inclusiva com a base d’una escola per a tothom”.

- La Xarxa de Centres Oberts de Barcelona (?) identifica com a linia estratégica a
assolir al principi d’inclusié educativa al conjunt dels Centres Oberts de la ciutat.

Mesures practiques:

- Participar activament en grups de treball, com per exemple la Xarxa de Centres.
Oberts de Barcelona o I’Acord per una Barcelona Inclusiva promogut per
I’Ajuntament de Barcelona.

- Haver llegit referéncies internacionals sobre qué és la inclusid educativa. Per

exemple I'index per la inclusié de Booth i Ainscow (2004).

2. Lainclusié suposa la promocio d’una axiologia especifica

Elements que ho justifiquen:

- Duran, Giné i Marchesi et al. (2010) conceben com a practiques d’inclusid als centres
escolars la tria d’uns valors especifics. Per exemple, la valoracié com a riquesa de la
diversitat existent o de les contribucions de I’educacié cap a una societat més justa i
democratica.

- En el marc de PELLBC es tracta de materialitzar, des d’un exercici de presa de
consciéncia previ, quina és la base axiologica especifica a partir de la qual es
fonamenta I’accié educativa. Contrariament, el risc és perpetuar la figura retorica
“educacié en valors” com a eufemisme.

- No qualsevol valor és una condicid favorable cap al desenvolupament de la inclusid i
en consequiencia caldra concretar i aplicar aquells valors en qué es considera que es
basa un principi d’inclusid.

- L’aplicacié sera al llarg del conjunt de processos educatius que es generin, aixi com

projectes o activitats educatives i plantejaments organitzatius de 'entitat.
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Mesures practiques:

Disseny d’una proposta especifica a partir de la identificacié de 3 o 4 valors inclusius
amb els quals s’han de regir el conjunt d’actuacions educatives.

Realitzacié d’un seminari intern sobre la tria, aplicaciéd i avaluacié dels valors
inclusius a través de accidé educativa, distingint activitats educatives regides per

valors divergents als triats.

Des d’un principi d’inclusié analitzarem la diversitat des d’una visié complexa i

generarem accions fonamentades des de I’equitat

Elements que ho justifiquen:

Des d’una visié complexa de la realitat defensem que les dimensions de diversitat
sén conformades per persones no homogénies i, en conseqiiéncia, existeixen
diferéncies dins la propia diversitat. Una mirada complexa reconeix que la interaccié
entre aquestes dimensions de diversitat pot no respondre sempre als mateixos
parametres, és a dir, que els resultats de la interaccid no tenen perqué ser
necessariament iguals.

Quan la diversitat cultural (interiorment heterogénia) interactua amb la diversitat
familiar, (interiorment heterogénia) des d’un principi d’inclusid, I’analisi s’haura de
formular en parametres de complexitat per tal d’atendre als matisos o diferéncies
internes.

Quan en la mateixa analisi s’hi incorporen noves dimensions de diversitat (per
exemple, la sexual) s’aprecia que la interaccié és encara més complexa i des d’un
punt de vista educatiu la resposta haura de ser també complexa (per exemple, jove
de familia d’origen estranger nascut al context d’acollida, amb una familia
tradicional i que esta construint una identitat sexual que s’allunya dels parametres
tradicionals establerts al context familiar d’origen).

Des del terreny escolar, Duran, Giné i Marchesi et al. (2010) determinen no
relacionar les necessitats educatives unicament amb I’ambit de les caracteristiques
personals i si amb I’ambit familiar i social. Aquest posicionament es troba relacionat
amb el principi d’equitat en reconeixer que en funcié d’alld que exigim els resultats
educatius seran uns o altres.

Al context de P’ELLBC l’equitat s’associa al concepte de justicia a partir de la

conviccid que no existeix major injusticia que tractar com igual alld que és divers.
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Des d’un principi d’equitat assumim i reconeixem les diferents expressions de
diversitat i oferim respostes educatives complexes que combinen el reconeixement
entre la singularitat de cadascd, les necessitats que presenta i les seves
potencialitats.

Mesures practiques:

- Impulsar espais de formacié i seminaris interns des de I’estudi de casos, per tal de
tractar les relacions entre les variables origen cultural, sexualitat o génere.
- En conseqiiéncia es dissenyen i implementen accions educatives que davant la

realitat analitzada generen equitat.

4. Des d’un principi d’inclusié treballarem perqué la diversitat del territori quedi
representada en 'ELLBC

Elements que ho justifiquen:

- Des d’una mirada local, les organitzacions es situen en contextos especifics amb
unes realitats i necessitats propies, representades a través de la ciutadania i des dels
diferents col-lectius i franges d’edat. S6n les dimensions de diversitat (sobretot
cultural, social, familiar, religiosa o lingtistica ) ’element present i constant al llarg
de la geografia social i territorial dels contextos locals. Des d’un principi d’inclusié
analisi d’aquesta realitat mira de reconéixer la diversitat, situant-nos a les
antipodes de qualsevol practica o analisi de base homogénia. Es a dir, avui en dia no
hi ha territoris plenament de classe baixa o alta, ni les persones que hi viuen ho fan a
partir d’un Unic model familiar, ni les families tenen un dnic origen cultural.

- La generacid de processos educatius des d’un principi d’inclusid reconeix les
diferents dimensions de diversitat, i els esforcos s’orienten a fer que aquest
reconeixement també tingui lloc i preséncia en el marc geografic de I'entitat. Es
tracta d’atraure, apropar-nos i aconseguir que la diversitat del territori sigui també
present i representada dins I’entitat. Aixi, ’educacié des d’un principi d’inclusié
persegueix la cohesid social del conjunt de la ciutadania.

- Lallarga tradicié educativa del lleure educatiu s’ha orientat i ha concebut I’educacié
com a eina de transformacid social, a través d’oferir espais per a la relacié personal
d’infants, joves i families. Traslladat als nostres dies, conformen el que anomenem
diversitat social o cultural. Des d’un principi de diversitat, la conformacid de noves

geografies per a la relacid personal d’infants, joves i families que expressen la
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complexitat de la mateixa diversitat social, cultural o religiosa, es presenta com una
practica i repte inclusiu que necessariament hem d’abordar. L’efecte advers en
forma d’amenaca rau en la concentracié de determinats perfils socials i culturals
dins les entitats (streaming en termes escolars), no representadors ni explicatius
d’una diversitat social o cultural més amplia del territori en el qual es troba I’entitat.
També la generacié de processos de segregacié de determinats perfils socials i
culturals (tracking en termes escolars).

Mesures practiques:

- ldentificar segons les fonts existents quines son les quotes de diversitat existents al
territori.
- Plantejar-se i desenvolupar mesures organitzatives per a una major representacio

de la diversitat del territori.

5. Generem processos educatius amb el conjunt de participants sense reforcar la idea de
diferéncia i si el principi de diversitat

Elements que ho justifiquen:

- La visié que desenvolupem de la inclusié relaciona educacid i societat, i la unitat
fonamental de treball és un grup que es caracteritza per ser divers. En aquest sentit,
no considerem l'existéncia de joves corrents i joves especials, sind simplement
joves, cadasci amb Ila seva individualitat, potencialitats i necessitats, que
conformen un marc de diversitat i generen processos educatius per tal que cadascu
aprengui al maxim segons les seves possibilitats.

- Segons Booth i Ainscow et al. (2004), "leducacié inclusiva és un procés que comenca
amb el reconeixement de les diferéncies existents entre els i les joves. Es a partir
d’aquestes diferencies que la inclusié treballa per reduir les barreres en
’aprenentatge i en la participacié del conjunt i per tant. Aixi, no solament ens
orientem a aquells que presenten unes necessitats educatives especials.

- Ens basem en una actitud que des d’un principi d’inclusié normalitza la diferéncia i
treballem per construir i sostenir la normalitat en la que cadascd s’hi senti
reconegut.

Mesures practiques:

- Enfortir el dret a I’'aprenentatge col-lectiu des del disseny, I’aplicaci¢ i I"avaluacié

d’estratégies d’aprenentatge cooperatiu.
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- Disposar d’un seguit de recursos pedagogics que treballen deliberadament en la
comprensié de les diferencies des d’una dimensié cognitiva de la diversitat (origen
cultural, aspectes religiosos o lingtiistics, génere i identitat sexual o diversitat
funcional). L’objectiu és el reconeixement del valor positiu de la diversitat i la

projeccid personal des d’un punt de vista socioeconomic.

6. Des d’un principi d’inclusié construirem oportunitats i espais per tal que els actors
educatius donin visibilitat a la interdependéncia que explica que ens necessitem uns
als altres

Elements que ho justifiquen:

- Des d’un principi d’inclusié I’objecte de la intervencié educativa es caracteritza pel
conjunt del grup, la seva diversitat i la complexitat de les realitats que presenta. Es
des d’aquesta complexitat que calen respostes educatives complexes basades en
I’alianca i la relacid entre els diferents actors educatius. Conseqlientment, quanta
més visibilitat es doni a la necessitat que els actors educatius ens necessitem els uns
als altres, més facilitarem la generacid d’oportunitats per a la interaccié i la
participacié dels mateixos actors en espais, xarxes o processos comuns. Més en
concret, és una condici6 que afavoreix la necessitat d’interdependeéncia, la
construccid d’un habit o el clima de confianga capag de sostenir la relacié per tal que
els processos educatius compartits siguin més solids i permanents en el temps.

- Materialitzar la visibilitat a aquesta interdependéncia és també una fortalesa
col-lectiva que demana d’un exercici de claredat conjunt, per tal de clarificar rols i
expectatives de cadascu en el mateix procés. Per exemple, des del centre escolar es
té un coneixement especialitzat sobre I’educacié obligatoria. Des d’un Centre Obert
és té un coneixement especialitzat sobre quines sén les realitats socials i familiars
amb les que conviuen els joves que participen de I’escolaritzacié obligatoria. Des
d’una farmacia propera al Centre Obert i centre escolar, es té un coneixement
especialitzat sobre alguns simptomes de salut que preocupen a les families que
duen els seus fills a centres escolars i Centres Oberts. | aixi un llarg etcétera. El que
defensem és que el diagnostic o coneixement comu de la realitat sera més ampli i
potent si els diferents actors validen la conveniéncia de transformar I’especialitzacié
en globalitat. En conseqliencia, ens trobem davant la necessitat de conformar
diagnostics d’una realitat complexa des de posicionaments complexos. | per aixd
calen relacions d’interdependéncia que assenten les bases per tal que I’educacid

59



comunitaria sigui I’eix vertebrador i de materialitzacié de Ila propia

interdependencia.

Mesures practiques:

Generar accions per a la presa de consciéncia entre families i equip educatiu en
relacid a la interdependéncia: per exemple, a partir d’un espai reflexiu dialogic per a
la identificacié d’aspectes comuns posant de relleu com es necessiten. També, un
espai d’accié de base educativa per tal que les families dinamitzin tallers per a
I’aprenentatge de la resta de families, I’equip educatiu o els joves. Totes aquestes

accions comparteixen objectius de treball.

L’educacié comunitaria és una estratégia per a construir inclusié, i és alhora una

consegqiiéncia de la inclusié

Elements que ho justifiquen:

La recerca i la literatura cientifica sobre educacié inclusiva posa de manifest la
importancia del paper de la comunitat en I’éxit de la inclusid (Albaigés et al., 2009).
En aquest marg, i des d’una visié amplia de comunitat educativa, centres escolars i
entitats no poden donar resposta per si soles a uns reptes educatius que tenen
I’origen al context més global. Sabem que el paper de la comunitat, a través del seu
teixit socioeducatiu i ciutada, es presenta com a clau i indispensable en el
desenvolupament del principi d’inclusid i en ’lapropament cap a I’éxit educatiu.

L’educacié comunitaria no és una finalitat educativa i si un mitja per a generar
oportunitats, cohesid social i equitat. Possibilita oportunitats per a la inclusid, des
de la implicacié de comissions d’educadors/es, voluntaris o families, potencia la
convivéncia dins I’entitat i millora significativament els aprenentatges. Aixi mateix,
possibilita saber aprofitar els recursos educatius, socials, veinals, culturals, etc., del
territori en benefici de la comunitat. Les estratégies per a fer-ho en sén moltes: des
del treball en xarxa, les intervencions comunitaries, o I’aprenentatge i servei. Sén
moltes les experiencies desenvolupades i recollides i la literatura cientifica de la
tematica posa de manifest una idea de compromis forta i dinamica per a la
conformacié de nous escenaris de treball, i capag també de construir noves visions

sobre una realitat social i educativa cada cop més complexa.
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Mesures practiques:

- Promoure I’éxit educatiu des de la innovacid educativa en mateéria d’accié
comunitaria: disseny i desenvolupament de noves experiéncies des de I"educacié
comunitaria o una amplia visid del que és la comunitat educativa. Per exemple,
I’associacié Objectiu Inclusié (2012) en un terreny escolar elabora la proposta de

“clics” inclusius:

L’objectiu general d’un CLIC és generar situacions que propiciin diferents canvis: tant en el
clima educatiu, com en la generacié d’un procés compartit de transformacid del centre
educatiu i de la comunitat educativa cap a una escola orientada a ’empoderament de la
ciutadania en processos de generacié d’inclusid. Es per aixd que els CLICS busquen: sacsejar
la realitat o la dinamica del centre i dels agents de la comunitat educativa; provocar la
reflexid, el debat i 'aprenentatge sobre el paper de I'escola en 'empoderament de la
ciutadania en la generacié de processos d’inclusié; propiciar la planificacié d‘accions, la
generacié d’estratégies globals, o la permeabilitat de la comunitat educativa (p.5).

- Aconseguir un mapa de relacions estables i permanents amb els centres escolars

des d’una agenda de treball comuna per a I’accié coordinada.

8. El desenvolupament de la inclusié és un projecte compartit entre la comunitat
educativa que demana d’un compromis col-lectiu

Elements que ho justifiquen:

- Des d’un principi d’inclusid les entitats necessitem delimitar o definir el concepte de
comunitat educativa de la manera més amplia i consensuada possible. Del contrari,
ens situem en un model limitador o reduit en el que deleguem en algunes persones
I’exit o assoliment de la inclusid. Les practiques que considerem com a inclusives
ens permeten de generar processos de canvi i millora en la practica pedagogica i
organitzativa, i necessitem de I’organitzacid per tal que des d’un plantejament
estrategic s’identifiqui la inclusié com a prioritat.

- Des d’un principi dialogic promovem la participacié d’educadors/es, voluntaris,
participants, families o diferents actors de la comunitat, amb I’objectiu comu de
generar propostes educatives que, des del compromis col-lectiu, donin resposta a
les necessitats educatives presents. Per tant, és una condicid indispensable que
I’entitat com a organitzacié aposti fermament i de manera cohesionada pel
desenvolupament de la inclusié. També n’és un lideratge organitzatiu que des d’un
rol actiu promogui I’estimulacid i la dinamitzacié d’un procés que afronta enormes

reptes i dificultats.
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Com a condicié per afavorir la consciéncia col-lectiva per a la inclusid, assenyalem
com a necessaria la socialitzacid del repte de la inclusid, ja que la comunitat
educativa participant és més conscient del mateix procés i permet la realitzacid i
establiment de la construccié conjunta.

La inclusié és una aposta d’equip i col-lectiva, i no responsabilitat tinica d’'un equip
educatiu; caldra clarificar i socialitzar quines sén les expectatives, funcions i rols de
’equip educatiu, directiu, voluntari/es, families, participants i altres actors
educatius, socials o economics del territori on es situa I’organitzacid, i que formen

part de I’element substancial del que s’entén per comunitat educativa.

Mesures practiques:

Creacié d’una comissid interna pel foment de I’accié comunitaria.
Realitzar un seminari intern sobre com fomentar I’accié comunitaria.

Participacid en projectes especifics d’intervencié comunitaria.

Des d’un principi d’inclusié el procés és en si el resultat i la innovacié educativa

necessaria

Elements que ho justifiquen:

Des d’un principi d’inclusié I'existencia de processos educatius es considera un
indicador de qualitat. La conformacid d’un procés demana d’un temps col-lectiu del
que tothom participa i els equips educatius son els encarregats de garantir-lo.

La mateixa existéncia i respecte d’un procés en termes d’inclusié és en si un resultat
educatiu, ja que el procés és el cami per tal que el conjunt de participants hi prengui
part i segons les seves maximes capacitats. El procés és també de base inclusiu en
permetre la generacié d’unes condicions favorables per tal que es doni resposta a
noves necessitats i reptes que apareixen durant el mateix procés.

En aquest context la innovacid educativa es configura com a via per a qué la inclusid
sigui un procés capacg de donar resposta i adaptar-se als nous reptes educatius que
es presenten. Aquests processos d’innovacid sén concebuts com a competéncia
organitzativa per atendre a la diversitat dels seus participants i des de noves accions
metodologiques. En concret, cada jove/a parteix d’uns nivells de coneixement
diferents i arriba a nivells d’adquisicié diferents, perd des d’un principi d’inclusié i en
el marc del procés educatiu cada participant ha d’arribar tant lluny com sigui

possible, ja que el procés ha de ser generador d’oportunitats.
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Mesures practiques:

- Elaboraciéd d’un pla de suport per a la innovacid educativa, que inclou la
diversificacié d’activitats i de mecanismes d’avaluacid, aixi com de la comunicacié
de resultats.

- Es pot sollicitar suport per I’elaboracid d’aquest pla que és de naturalesa

metodologica.

10. La inclusié comporta eradicar I'exclusié

Elements que ho justifiquen:

- Segons I’associacié Objectiu inclusié (2007) el procés cap a la inclusié
necessariament ha d’identificar aquells aspectes que impedeixen la plena
participacid i aprenentatge dels participants, ja que el cami d’aveng cap aquesta fita
és efectiu si s’eliminen o superen les condicions negatives que impedeixen la propia

inclusio.

Mesures practiques:

- Declarar-se organitzatiu educativa lliure d’exclusid o lliure de LOMCE.

- Treballar des de les potencialitats dels joves i no posar de manifest unicament la
seva situacié de vulnerabilitat o risc.

- ldentificar i socialitzar tots aquells aspectes que sén transformats des de I’accid

educativa i que generen desigualtat en els joves o territori.

A continuacié presentem el segiient quadre que a mode de sintesi, recull el conjunt de
mesures practiques proposades i les relaciona amb cada un dels principis per a la inclusid a

PELLBC:
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Taula 3: Sintesi de mesures practiques pel foment del principi d’inclusié socioeducativa a ’ELLBC

PRINCIPI D’INCLUSIO A L’ELLBC

MESURES PRACTIQUES

Les organitzacions d’ELLBC treballen
des d’un principi d’inclusié perqué la
inclusié educativa esta
normativitzada i és una

responsabilitat

Participar activament en grups de treball, com per exemple
la Xarxa de Centres. Oberts de Barcelona o I’Acord per una
Barcelona Inclusiva promogut per [I’Ajuntament de

Barcelona.

Haver llegit referéncies internacionals sobre qué és la
inclusié educativa. Per exemple I'index per la inclusié de

Booth i Ainscow (2004).

La inclusié suposa la promocié d’una

axiologia especifica

Disseny d’una proposta especifica a partir de la identificacié
de 3 o 4 valors inclusius amb els quals s’han de regir el

conjunt d’actuacions educatives.

Realitzacié d’un seminari intern sobre la tria, aplicacié i
avaluacid dels valors inclusius a través de I’accié educativa,
distingint  activitats educatives regides per valors

divergents als triats.

Des d’un principi  d’inclusio
andlitzarem la diversitat des d’una
visi6 complexa i generarem accions

fonamentades des de I'equitat

Impulsar espais de formacié i seminaris interns des de
I’estudi de casos, per tal de tractar les relacions entre les

variables origen cultural, sexualitat o génere.

En conseqiiéncia es dissenyen i implementen accions
educatives que davant la realitat analitzada generen

equitat.

Des d’'un principi  d’inclusié
treballarem perqué la diversitat del
territori quedi representada en

PELLBC

Identificar segons les fonts existents quines sén les quotes

de diversitat existents al territori.

Plantejar-se i desenvolupar mesures organitzatives per a

una major representacio de la diversitat del territori.

Generem processos educatius amb el
conjunt de participants sense refor¢ar
la idea de diferéncia i si el principi de

diversitat

Enfortir el dret a I’aprenentatge col-lectiu des del disseny,
’aplicacié i [Pavaluacid d’estratégies d’aprenentatge

cooperatiu.

Disposar d’un seguit de recursos pedagogics que treballen

deliberadament en la comprensié de les diferencies des
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d’una dimensié cognitiva de la diversitat (origen cultural,
aspectes religiosos o lingtistics, génere i identitat sexual o
diversitat funcional). L’objectiu és el reconeixement del
valor positiu de la diversitat i la projeccié personal des d’un

punt de vista socioeconomic.

Des d'un  principi  d’inclusié
construirem oportunitats i espais per
tal que els actors educatius donin
visibilitat a la interdependéncia que
explica que ens necessitem uns als

altres

Generar accions per a la presa de consciéncia entre families
i equip educatiu en relacié a la interdependéncia: per
exemple, a partir d’'un espai reflexiu dialogic per a la
identificacié d’aspectes comuns posant de relleu com es
necessiten. També, un espai d’accié de base educativa per
tal que les families dinamitzin tallers per a I’aprenentatge
de la resta de families, I’equip educatiu o els joves. Totes

aquestes accions comparteixen objectius de treball.

L’educacié6 comunitaria és una
estratégia per a construir inclusid, i és
alhora una conseqiiéncia de la

inclusio

Promoure I’éxit educatiu des de la innovacidé educativa en
materia d’accié comunitaria: disseny i desenvolupament de
noves experiencies des de I’educacid comunitaria o una
amplia visi6 del que és la comunitat educativa. Per
exemple, 'associacié Objectiu Inclusié (2012) en un terreny

escolar elabora la proposta de “clics” inclusius:

Aconseguir un mapa de relacions estables i permanents
amb els centres escolars des d’una agenda de treball

comuna per a I’accié coordinada.

El desenvolupament de la inclusid és
un projecte compartit entre la
comunitat educativa que demana

d’un compromis col-lectiu

Creacié d’una comissié interna pel foment de I'accié

comunitaria.

Realitzar un seminari intern sobre com fomentar 'accid
comunitaria.
Participacid en projectes especifics d’intervencié

comunitaria.

Des d’un principi d’inclusié el procés
és en si el resultat i la innovacio

educativa necessaria

Elaboracié d’un pla de suport per a la innovacié educativa,
que inclou la diversificacié d’activitats i de mecanismes

d’avaluacid, aixi com de la comunicacié de resultats.

Es pot sol-licitar suport per I’elaboracié d’aquest pla que és

de naturalesa metodologica.
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La inclusi6 comporta eradicar

I’exclusié

Declarar-se organitzatiu educativa lliure d’exclusié o lliure

de LOMCE.

Treballar des de les potencialitats dels joves i no posar de

manifest Unicament la seva situacié de vulnerabilitat o risc.

Identificar i socialitzar tots aquells aspectes que sén

transformats des de l'accié educativa i que generen

desigualtat en els joves o territori.

Font: Elaboracié propia

2.2. La interculturalitat des d’una perspectiva de complexitat
2.2.1. Aproximacié i significats

No existeix una unica definicié o aproximacié del que és la interculturalitat. De fet, sembla
coherent que partint de la base de complexitat que fonamenta la perspectiva intercultural,
acceptem i reconeguem la coexisténcia de diferents interpretacions d’aquest concepte.
Segons quin sigui el context local i a través de les experiéncies historiques que hi hagi en els
respectius ambits politics, socials o identitaris, la interculturalitat comptara amb un sentit i

significat especifics.

En I’'ambit politic és pertinent preguntar-nos sobre qui sén els actors que participen en la
construccié dels significats o sentit de la interculturalitat en un context local especific. Es a
dir, si existeix més o menys consens alhora de definir la perspectiva intercultural, i si en
aquest possible dialeg hi participen, conjuntament amb [I’estructura politica d’Estat,
membres de la comunitat. Per exemple, a la ciutat de Barcelona existeix el Pla Barcelona
Interculturalitat (2009)"°, que és el resultat d’un procés de participacié entre agents
politics, socials i culturals, alhora de compartir una visié d’interculturalitat i un full de ruta a
través de 10 eixos, 30 objectius i 90 mesures concretes. De fet, aquest Pla segueix vigent

més enlla de canvis de govern local a la ciutat.

'® http://www.interculturalitat.cat/
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En cada context la interculturalitat evidencia una logica i un sentit especific. Per exemple,
segons per Walsh (2002) a ’Equador el sentit de la interculturalitat expressa una lluita social
relacionada amb la produccié de significats que forma part de I'Gs i de la conceptualitzacid
de la mateixa interculturalitat. Es també el cas d’altres contextos a ’Ameérica llatina, on a
través de la relacid entre els ambits, politic, social identitari hem de comprendre
necessariament els significats especifics sobre la interculturalitat. Si ens situem de nou a
I’Equador, la construccid de la interculturalitat ha estat durant els darrers 25 anys un principi
politic i ideologic del moviment indigena, i un instrument per a la transformacié d’unes

politiques publiques considerades com a monoculturals.

Amb certes similituds en d’altres contextos llatinoamericans i a través de la seva enorme
diversitat cultural i linglistica, la interculturalitat s’ha expressat i construit des de les
reivindicacions de pobles indigenes' i a partir de la lluita contra una hegemonia establerta.
En comu, aquestes reivindicacions expressen la dificultat per a construir la interculturalitat a
través d’unes relacions desiguals i amb preséncia d’hegemonies dominants. Al respecte,
s’interroguen en relacid al paper de la cultura, ja que en denunciar el caracter politic, social i
conflictiu d'aquestes relacions, I'ambit cultural esdevé I’espai ideoldgic tant per a la
construccid del significat de la interculturalitat com pel control dels membres que generen
les propies relacions. Es a dir, que hi hagi intercanvi cultural no suposa ipso facto que el
producte sigui beneficids per a totes les parts o que el procés d’interaccié s’hagi produit en

condicions d’igualtat.

En el nostre context, tot i que la interculturalitat sigui un procés inacabat i des d’una
finalitat ideologica i quimeérica, podem afirmar que si bé hi ha debat cientific i educatiu
sobre el seu estat i estratégies de desenvolupament, existeix consens en afirmar que al
context espanyol no és encara un model solid de gestid de la diversitat. A diferéncia
d’altres contextos, per exemple el frances o I’anglosaxd, la tradicié en el nostre context, en
materia de gestié de la diversitat, és encara limitada i aquest bagatge determina i
condiciona poder fer un Us de la d’interculturalitat associant-la a model de gestié de la
diversitat des de parametres descriptius. No obstant aixd, algunes de les politiques

educatives i socials, o algunes propostes participatives amb la comunitat, si que

" Es el cas per exemple, de la CONAIE a ’Equador (Confederacié de Nacionalitats Indigenes de ’Equador).
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contribueixen a avancar per a la generacid d’unes bases que provoquin condicions positives

per a situar-nos en la interculturalitat com a forma de gestid de la propia diversitat.

Des d’una perspectiva de complexitat, sabem que les actuals dinamiques de processos de
naturalesa cultural, social i econdmica es desenvolupen a partir de la interaccié entre el
context global i local. L’origen del primer es situa en un espai de relacions complexes en
matéria internacional, i I'origen del segon és I’entorn més immediat i tangible: la ciutat, el
barri, les seves entitats o les seves organitzacions educatives. En comu, les interaccions
entre allo global i alld local presenten tensions o disfuncions que des d’un punt de vista
intercultural, i atenent a la seva naturalesa transformadora des de parametres d’igualtat i
equitat, cal atendre des d’una doble dimensid: I’analitica i la practica. Per exemple, els
fendmens migratoris responen a unes logiques internacionals i formen part d’un marc
global que finalment es concreta en I’esfera més local i immediata que coincideix amb el
territori d’actuacié de qualsevol organitzacié educativa. Una altra tensié la situem a partir
del risc actual d’homogeneitzacié cultural que, a partir de les interaccions i fluxos
internacionals, es traslladen en forma d’amenaca al context més local. En concret,
observem en I’actualitat com algunes comunitats culturals veuen amenagades les seves
identitats i sén moltes les aportacions que aixi ho assenyalen: Jahanbegloo, (2008); Parekh

(2005); Bauman (2004); Maalouf (1999) o Castells (1997).

Al respecte i a partir de la doble dimensid analitica i practica, defensem un sentit especific
d’interculturalitat, que pretén aprofundir en aquest espai d’interaccid i tensions, i generar
consciéncia i accions per tal que la ciutadania comprengui i es posicioni davant d’aquest
marc d’influéncies complexes. Per exemple, es tracta de reconeixer que I’actual diversitat
cultural que caracteritza un context local no és un fet aillat d’un determinat barri, area
geografica o entitat educativa. Si bé 'esfera global influeix en la geografia sociocultural
immediata, és també un objectiu estrategic de la interculturalitat situar-se en la
potencialitat de les accions quotidianes, ja que sén capaces d’exercir també influéncia i
transformacié cap a I'esfera més global. En concret, el sentit de la interculturalitat que
defensem aqui es situa en l'actuacié davant els mecanismes de I’entorn que generen
desigualtats i que sdn originats en I’entorn més global. Aquesta actuacié té una doble
finalitat: transformar I’entorn i el context global, en haver identificat 'especificitat de

I’entorn i els elements que estructuren allo global.
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Per definir I’origen del terme educacié intercultural, observem com existeix un cert debat
alhora d’establir amb exactitud els seus inicis: hi ha autors que el situen als EE.UU durant els
anys 60 i d’altres a Europa durant els anys 80. En com, totes les aproximacions es situen
en el paradigma de la pluriculturalitat que es caracteritza per reconéixer I’existéncia a les
societats d’una diversitat cultural especifica, que evidencia la necessitat de comptar amb
uns plantejaments de gestid especifics. En aquests inicis del que podriem considerar la
practica intercultural, les experiéncies sén d’una naturalesa compensadora i amb I’objectiu
d’igualar les possibilitats de I’exit escolar i de reduir el fracas d’aquells estudiants amb un
origen cultural distant al de la majoria. Les critiques originades a aquests tipus de
plantejaments assenyalen la seva naturalesa reduida i la seva incapacitat d’oferir respostes
eficients als reptes que planteja la diversitat cultural. En aquest sentit, fem referéncia a la
tensid existent entre la voluntat de generar unes propostes educatives per a compensar
unes desigualtats especifiques amb el resultat d’estigmatitzar una part del conjunt. No
obstant, aquestes primeres experiéncies sén del tot utils, considerant que assenten les

bases del que avui en dia concebem com la dimensid intercultural de educacié.

Entre els anys 80 i 90 es configura una nova orientacié en la concepcié de I’educacid
intercultural, fonamentada en una analisi de complexitat i profunditat cap i des de la
diversitat cultural. Es distingeix entre una aproximacié multiculturalista que es basa en la
coexisténcia de grups nacionals o étnics diferenciats i una d’interculturalista, que pretén
superar la coexisténcia per un model de convivéncia a partir del reconeixement del seu
conjunt. Per exemple, i en aquesta direccid, diferents treballs i aportacions (Del Arco, 1998)
assenyalen que la interculturalitat implica una comunicacid i interaccid positiva i
comprensiva, en qué el conjunt de les parts s’enriqueix, i des d’'unes condicions d’igualtat es
reconeix i es valora positivament el bagatge cultural de cadascu. Giménez (2012) es refereix
a ‘interculturalisme’ en aquests termes:

Su aportacidén especifica estd en el énfasis que pone en el terreno de la interaccién entre los sujetos o

entidades culturalmente diferenciados. El nticleo de la novedad interculturalista se halla en proponer

algo sustantivo sobre el deber ser de las relaciones interétnicas, mas alld de que deben ser relaciones

no discriminatorias entre iguales y basadas en el respeto y la tolerancia, principios estos ya asumidos
en el ideario pluralista (p.57).

Aixi, podem afirmar que [Peducacidé intercultural suposa interaccié, transformacid,
col-laboracid, igualtat i reconeixement de valors, significats i representacions simboliques

del conjunt.
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Des d’una perspectiva politica i europea, el Consell d’Europa ha elaborat diferents
aportacions sobre la interculturalitat i la seva incidencia en ambits diversos: educatiu, social,
ciutada o comunitari. Per exemple, assenyala (Consell Europa, 2000) el caracter dinamic de
I’educacid intercultural i la necessitat de conscienciar positivament a la ciutadania sobre el
reconeixement positiu i la interdependéncia entre la diversitat. També, la conveniéncia de
sumar esforcos per a la sistematitzacid i aprofundiment en aquest procés
d’interculturalitzacid, per tal d’enriquir-lo i millorar la concepcié de ciutadania intercultural.
Un altre informe de referéncia per part del mateix organisme (Consell d’Europa, 2008) es

situa en el terreny del dialeg intercultural, i en destaquem els segiients quatre eixos:

- Drets humans: en gran mesura, I’avenc de la interculturalitat necessita del respecte

dels drets humans, des de la seva proteccid i el seu impuls.

- Projecte: la interculturalitat és un projecte comu fonamentat en necessitats
comunes, com la dignitat o el patrimoni de la diversitat cultural. També que la
perspectiva intercultural propicia un model amb visié de futur per a la gestié a de la

mateixa diversitat cultural.

- Instrument valid: la interculturalitat i a través del dialeg és un instrument valid per a
la cohesid social, per la proteccié de valors universals comuns i per I'evitacié de

fractures socials.

- Sota unes condicions: el dialeg intercultural només pot avancar si es compleixen
unes condicions especifiques, com per exemple el refor¢c de la ciutadania
democratica i la participacid, I’aprenentatge de les competéncies interculturals, la
creacié d’espais pel dialeg intercultural o la internacionalitzacié del mateix dialeg

intercultural.

Un dels avencos importants d’aquest informe el trobem en que es dedica un apartat al
context d’educacid no formal com a espai estratégic per a I’aveng de la interculturalitat a la

societat.

En aquest context, sén nombroses les referéncies d’organs europeus” en relacié a la

necessitat de desenvolupar la interculturalitat en diferents ambits, i en especial en

 pPer exemple, a 'apartat d’annexos del Llibre blanc sobre el dialeg intercultural del Consell d’Europa (2008)
podem identificar més de 150 referéncies en matéria d’interculturalitat i agrupades de la seglient manera:
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I’educatiu. En comu, es concep a I’educacid intercultural com a model per a la gestié de la
diversitat cultural perd el seu desenvolupament no respon a I’dnic model possible ni a una
obligacié legislativa, juridica o politica; és a dir, defensem que el seu desenvolupament té a
veure amb una responsabilitat o posicié politica especifica alhora de concebre la societat.
En comd, tots els continguts d’aquestes aportacions i recomanacions es situen en una
conceptualitzacid que reconeix la dimensid que relaciona les variables societat, cultural i
desigualtat, superant aixi la limitacié etnicista de concepcions anteriors i construint un
sentit de I"educacid intercultural com a objectiu estratégic irrenunciable en el marc d’una

Europa complexa i pluricultural.

2.2.2. Fonaments socioculturals per interpretar un context d’ELLBC des d’una perspectiva

intercultural

A continuacié presentem tres elements basics, de naturalesa social i cultural, que sén
presents als contextos locals i es poden projectar a qualsevol organitzacié d’ELLBC. Des
d’una perspectiva intercultural, en defensem una analisi especifica que demana d’un
posicionament critic i dinamic. En concret, ens referim a comptar amb un seguit d’elements
conceptuals de naturalesa social i cultural, amb la finalitat d’interpretar en parametres

d’interculturalitat un context educatiu de PELLBC.

declaracions i recomanacions de conferéncies ministerials i comités de ministres, recomanacions i resolucions
de 'assemblea parlamentaria del Consell d’Europa, recomanacions, resolucions i declaracions del congrés de
poders locals i regionals, orecomanacions i declaracions de la Comissid Europea contra el racisme i la
intolerancia (ECRI).
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Figura 2: Fonaments socioculturals per al desenvolupament de la interculturalitat a 'ELLBC

IDENTIFICACHING MULTIPLE DIVERSITAT
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Font: Elaboraci6 propia a partir de les aportacions d’Essomba (2006)

Multiple diversitat

La diversitat és avui en dia un element descriptiu de les nostres societats aixi com ho sén les
seves expressions, en forma de construccions i categories mdltiples. Davant I’analisi de
determinades realitats i processos socials, és del tot insuficient la seva interpretacid sense
les variables que conformen la diversitat. En conseqiiéncia i des d’una perspectiva
intercultural, la considerem com a multiple” a partir d’explorar i reconéixer les nombroses i

variades expressions i continguts que la configuren.

Interpretar la diversitat des d’una perspectiva intercultural necessariament ens obliga a
posicionar-nos en clau d’analisi i praxis des de la complexitat. Tal i com afirma Delgado
(1999), “no és que la nostra societat sigui complexa: és que viu de la complexitat i no cessa
de produir-ne” (p.10). En altres paraules, no concebem interpretar un context local en clau
d’interculturalitat si no reconeixem I’enorme complexitat produida per intensos marcs de
relacions entre les dimensions de diversitat caracteritzades pel seu dinamisme: Ia

complexitat de les relacions entre els grups és canviant, aixi com la propia categoritzacio

3 Altres autors s’hi refereixen com a diversitat radical: a mode d’exemple vegi’s Essomba (2006).
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d’uns grups i categories socials, que també es presenten com a canviants. Per tant, les
expressions o dimensions de la diversitat avui sén multiples, i es situen en I'esséncia o
génesi de la propia societat, bo i evidenciant unes configuracions socials dinamiques i no

fixes.

Des d’una perspectiva d’interculturalitat, I’analisi d’aquestes dimensions té un enorme
significat, ja que és en el substantiu i la identificacié d’aquestes construccions socials alla a
on trobem elements o condicions que faciliten o dificulten les relacions interculturals.
Tanmateix, identifiquem variables que incideixen en la configuracié de les categories de
diversitat. Per exemple, la variable socioecondmica -alla a on ens situem de I’estructura
social o en I'accés que tinguem a determinats recursos o oportunitats—comportara unes
implicacions concretes. D’altres variables com ara el grup d’edat també condicionen el
nostre desenvolupament social i les expectatives que tinguin els grups de referéncia cap a
nosaltres. Aixi, i des d’'una perspectiva intercultural, resulta necessari relacionar aquestes
expectatives amb la dimensid de diversitat cultural, i considerar que aquestes expectatives

poden ser canviants en funcid del context cultural.

Com hem dit, sén multiples les construccions o categories que elaborem socialment sobre
la diversitat. Per exemple, elaborar una analisi de la diversitat cultural des d’una perspectiva
intercultural i des d’una visié complexa suposa, entendre que tothom en forma part i, en
conseqliéncia, suposa també, abandonar els postulats que defineixen la diversitat cultural
segons l'origen cultural especific de determinats grups. Es el cas, per exemple, d’associar
diversitat cultural dnicament a la variable immigracid. Aixi, tal i com afirmen nombroses
aportacions, la diversitat supera el fet migratori i es nodreix de les significacions i
identificacions de la singularitat que conforma el conjunt (Carbonell, 20053; Abdallah-
Pretceille, 2006 o Essomba, 2011a). Per tant, es troba en canvi i transformacié constants, i
genera i s’alimenta d’un espai en qué la ciutadania es construeix i es reconeix a partir de la
finalitat estratégica de construir contextos d’igualtat, convivéncia i cohesié social. En
conseqiiéncia, podem afirmar que la complexitat alhora de definir la génesi i el llarg

recorregut de la diversitat és, en si, una condicié i una caracteristica.

Les raons en son diverses: en primer lloc, perqué el contingut d’alldo que anomenem
“diferents dimensions o expressions de la diversitat’ no sén unitats tancades i si, en canvi,
espais que expressen processos en qué el significat es construeix col-lectivament; en segon

lloc, perqué en les mateixes dimensions de diversitat establertes existeixen construccions

73



individuals en funcié de les propies vivencies que se’n tingui. Per exemple, avui en dia
sabem que els joves construeixen de diferents maneres la seva sexualitat, i que la
masculinitat o feminitat associades a la variable d’origen cultural o persona té molts
atributs que evidencien una enorme complexitat en la seva analisi (Nash, 2001; Barreto,

2007 0 Rodé-de-Zarate, 2013).

A banda, hem de destacar i identificar ’enorme diversitat interna que hi ha dins els grups de
diversitat cultural en I’actualitat. La complexitat social recau en I’heterogeneitat dels grups,
que en moltes ocasions dificulta 'establiment d’uns limits clars, ja que les diferencies sovint
no s’expliquen o expressen Unicament des de la pertinenca a un grup cultural unic o
especific. En conseqiiéncia, i en un context educatiu, podem concloure que I"ambient és
monocultural a través de l'origen cultural dels seus participants, perd amb diferents
variacions, significats i maneres de viure i expressar la propia pertinenca al grup dins la
mateixa monoculturalitat. Per tant, a Catalunya la diversitat cultural no s’expressa i es
configura Unicament des de les aportacions de la ciutadania d’origen estranger, siné que el
recorregut és anterior i més ampli. Per exemple, cal atendre a les contribucions fruit dels
fluxos migratoris interns dels anys 50, 60 i 70, i fer-ne una analisi de les construccions de
significat entorn a variables comunes, com ara el temps, I'oci o els dialectes entre la
Catalunya urbana i la Catalunya rural. Un altre exemple el trobem a través del poble gitano,
atés que dins la geografia de ’estat espanyol, Catalunya és la segona Comunitat Autonoma
amb més gitanos (65.000 ciutadans™). Al llarg de molts anys, i encara en lactualitat, el
poble gitano ha estat menystingut tot i la seva enorme influéncia historica davant la
participacid de processos d’aculturacid amb la cultura majoritaria. Fruit d’aquests
intercanvis identifiquem moltes aportacions en ambits com la gastronomia o la musica. No
obstant aixo, i per tal de reconéixer ’lheterogeneitat dels grups culturals, en el cas del poble
gitano a Catalunya observem també com s’evidencien estructures o logiques comunes
entre el conjunt de membres d’aquest grup cultural i I’existéncia d’algunes estructures o
logiques especifiques en funcid de variables com la seva pertinenca a territoris concrets; els
gitanos mostren algunes diferéncies identitaries entre territoris geografics facilment

identificables: per exemple, la Mina o Gracia, o Lleida.

4 http://ateneu.xtec.cat/wikiform/wikiexport/cursos/escola inclusiva/deic/modul 1/practica 2
p p _| _1/p _

74



Tot aquest context de diversitat cultural té implicacions a I’ELLC, a partir de la necessitat
d’atencid i analisi del desenvolupament de la interculturalitat. Per exemple, tal i com es
recull en un informe recent elaborat per la Xarxa de Centres Oberts de la ciutat de
Barcelona et al. (2011), els equips educatius identifiquen el repte d’atendre i coneixer
determinades pautes de diversitat cultural i familiar com a condicié per Iaccid
socioeducativa. En aquest mateix informe es fan importants referéncies al que considerem
una altra expressié de diversitat: la diversitat social. Aixi, s’identifica que en I’actualitat,
aproximadament un 60% dels infants i joves que participen als Centres Oberts presenten
algun tipus de factor de risc d’exclusid social. S’assenyala com a reflexié la necessitat de
dedicar més temps a fer visible les situacions de risc, i s’identifica la complexitat existent en

determinar que és el risc social, ja que és dinamic en funcid del territori.

Des d’una perspectiva d’interculturalitat i a través de parametres de complexitat aquestes
dades i observacions tenen molt de valor, ja que els contextos locals avui en dia no es
caracteritzen per la permanéncia d’un Unic factor descriptiu. Es a dir, ja hem superat les
classiques distincions de classe alhora d’estructurar la societat i observem com la ciutadania
expressa encara més la polaritzacié de les desigualtats. Segons dades d’un darrer informe
publicat pel Departament d’Estadistica de ’Ajuntament de Barcelona®, poden existir fins a
vuit anys de diferéncia entre I'esperanca de vida en funcié dels barris que comparem d’una
mateixa ciutat com Barcelona. Dins d’'un mateix barri s’identifiquen fins a tres anys de vida
de diferencia en la mateixa variable. Per tant, els contextos sén caracteritzats per la seva
diversitat. En clau intercultural li manca profunditat al fet de considerar que els participants
d’una organitzacié d’ELLBC respon, en conjunt i per definicid, a uns parametres socials

homogenis.

Tal i com s’assenyala a la Xarxa de Centres Oberts de Barcelona et al. (?):

En aquell context historic, el concepte de pobresa descrivia la realitat d'un col-lectiu social caracteritzat
per un baix nivell relatiu de renda personal. Actualment el concepte de pobresa resulta insuficient per
descriure de forma completa la realitat, el concepte d’exclusié social engloba la pobresa en tant que factor
de risc, pero va una mica més enlla i descriu multiples factors i dimensions que generen dificultats
intenses d’accés als mecanismes basics de desenvolupament huma, per part de la poblacio (p.10).

Quant a linforme citat, s’assenyala que si bé fa uns anys la realitat era de pobresa

econdmica, en I’actualitat la pobresa és social. Tothom forma part d’aquesta diversitat

5> http://xarxanet.org/economic/noticies/creix-la-desigualtat-economica-entre-barris-barcelona
p g g
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cultural. Es a través de la seva voluntat transformadora que una organitzacié d’ELLBC i des
d’'una perspectiva d’interculturalitat analitza, identifica i incorpora a I’accié educativa

elements propis del conjunt d’expressions de diversitat.

Aixi, sén també altres els ambits a atendre per a identificar altres formes de diversitat. Per
exemple, i per les implicacions politiques, ciutadanes i impacte en la quotidianitat i relacions
socials, tenen enorme pes la diversitat linglistica i religiosa. També, la sexual, funcional o
familiar. En relacié a aquesta darrera ultima, tal i com assenyalen diferents contribucions
sén moltes les formes i configuracions familiars que avui en dia poden donar-se en I’ambit
domeéstic (VVAA, 2013 o Ldpez-Villanueva, 2012). | aquestes formes tenen implicacions
Obviament en la vida dels infants i joves que participen a ELLBC. Aquesta diversitat
comporta la identificacié de multiples formes familiars que configuren nuclis de
convivéncia. A tall d’exemple: persones que viuen soles; llars sense nucli; parelles sense
fills; parelles amb fills; llars monoparentals o llars extenses i multiples. Podem afirmar
doncs, que avui en dia una familia pot definir-se a partir d’identificar aquelles persones que
visquin amb nosaltres, i per tant, queden lluny els patrons classics de familia tradicional
composada per un home i una dona, amb els seus respectius fillles, com els Unics per a
delimitar els parametres de convivéncia familiar. La conformacié d’aquestes noves
estructures familiars que sén presents a la vida diaria de ’ELLBC tenen I’origen en logiques
globals com els fenomens migratoris o factors socioecondmics. Per exemple, la situacié de
dones soles amb fills (i/o dones soles) d’origen immigrat, i amb escassos recursos
economics i socials. Aixi ho assenyala el diagnostic realitzat per la Xarxa de Centres Oberts
de Barcelona, et al. (?):
Els canvis en les estructures de les llars han tingut un efecte rellevant en la situacié de la pobresa de la
ciutat, ja que la ruptura de les unitats de convivéncia fa augmentar el risc de pobresa, sobretot per a
les dones i els menors d’edat. Es constata un augment del nombre de families monoparentals, on la
persona principal de la familia és una dona sola. L’atencid i el suport a les families monoparentals i, dins

d’aquest grup, el de dones joves amb un perfil de precarietat econdomica, formacid escassa i maternitat
precog constitueix un repte important (p.8)

Des d’una visid intercultural esdevé necessari doncs, preguntar-nos pels sentits i significats
familiars en relacié a aquestes noves configuracions familiars, a partir d’incorporar I’origen

cultural en I’analisi per tal d’oferir una accié educativa més transformadora i conseqiient.

Un altre aspecte a comentar el trobem en la diversitat linglistica. Autors com Essomba et
al. (2008) posen de relleu la importancia de relacionar llenglies i context social, i de generar

unes actituds linglistiques capaces de reconeixer la diversitat. A la practica, suposa un
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enfocament comunicatiu obert, des d’una actitud que prioritza la comunicacié en la seva
globalitat i que s’interessa, entre d’altres aspectes, en el nombre de llengties d’us familiar i
quotidia per part dels joves, o en conéixer els espais de socialitzacid i aprenentatge de les
llenglies. Certament, la diversitat lingliistica és un element caracteristic dels nostres
contextos locals. Al respecte, Casacuberta i Vazquez (2008) segons el GELA™ (Grup de
Recerca de Llenglies Amenagades del Departament de Lingliistica General de la Universitat
de Barcelona), a Catalunya I’any 2013 s’han identificat més de 273 llenglies. Les mateixes
autores i a Hospitalet de Llobregat, n’identifiquen més de 60. Des d’una vessant practica i
educativa, no sén poques les aportacions que en forma d’activitats o propostes
didactiques, ofereixen materials pedagogiques per la gestié de la diversitat lingtistica des
d’'una perspectiva de reconeixement i intercultural (per exemple, Grupo Eleuterio

Quintanilla, 2006).

Una altre dimensié abans referenciada és la diversitat religiosa present als contextos
educatius. Aquesta, representa en I’actualitat diferents i nombroses tradicions religioses, a
les que sumem, des d’una perspectiva de complexitat a col-lectius o joves que no es trobin
vinculats a cap confessié religiosa. Es a dir, des d’una perspectiva complexa la diversitat
religiosa es configura pel conjunt de joves que conformin I’organitzacié educativa. | per
tant, no Unicament peles joves que siguin creients a alguna religié. Tanmateix i des d’una
perspectiva intercultural i laica, defensem que la practica religiosa s’orienti a I’ambit privat,
proposta que no suposa segons el nostre entendre, que el principi motor pel que s’ha de
regir una organitzacié educativa sigui un tracte igualitari al conjunt de la mateixa diversitat.
Es a dir, no tothom necessita el mateix i la diversitat religiosa necessita ser gestionada des

del dialeg i respecte del conjunt de membres que conformen la propia diversitat.

Finalment, direm que és present a ’ELLBC el que anomenem diversitat funcional. Ja que des
d’aquesta visi6 complexa no és Unicament conformada per aquells joves amb alguna
discapacitat sind que des d’un principi d’inclusid, sera el conjunt de joves qui conformi la
diversitat funcional, i en coheréncia la coresponsabilitat de que cadascu trobi el seu lloc i

sigui reconegut, sera de naturalesa col-lectiva.

® http://www.gela.cat/

77



Identificacions culturals

Des d’una perspectiva d’interculturalitat no ens referim a I’existéncia d’una unica cultura,
definible i rigida, siné que partim de reconéixer el dinamisme i la profunditat de les relacions
que establim a partir d’identificar-nos amb aspectes especifics del context cultural d’alla on
ens desenvolupem com a persones. Aixi doncs, la cultura no queda definida o interpretada
com a quelcom fixe, inamovible o rigid. Ans al contrari, sén nombroses les aportacions que
defensen el seu caracter dinamic i que ens alerten de la dificultat de definir i delimitar on
comenca i on acaba una cultura determinada en el marc d’un context multicultural. Per

exemple, Abdallah-Pretceille, et al. (2006) s’hi refereix des del concepte de culturalitat.

Interpretar un context multicultural en clau intercultural suposa partir de la premissa que
les persones que el conformen es relacionen i que en el marc d’aquesta relacié es
produeixen intercanvis en una esfera de quotidianitat. Aquests processos d’intercanvi
reben el nom de processos d’aculturacid, i per Giménez i Malgesini (2000) sén processos
d’intercanvi cultural a partir d’uns contactes intensos entre dos o més grups autonoms.
Altres autors com Berry (1990) i des d’una dimensié psicologica han elaborat models
d’aculturacid, a partir d’identificar diferents estratégies i actituds de les persones davant un
nou context cultural. En concret, s’hi refereixen establint una primera categoria, on les
persones d’origen estranger desitgen mantenir la seva propia identitat i al mateix temps
relacionar-se amb els membres del context d’acollida. Una segona la situen a partir dels
canvis en comportaments tangibles o models de vida al nou context, i una tercera a través
de les situacions d’estrés experimentades per les persones d’origen estranger, per
afrontar situacions noves a un context cultural nou. Alhora i des d’una perspectiva
intercultural, cal preguntar-nos i incorporar a I’analisi si aquests processos d’intercanvi es
donen o no en condicions d’igualtat. Es a dir, situar-nos de ple en el debat des de la logica
majoria i minories culturals, i la relacié amb les estructures de poder. Al respecte, Giménez i
i Malgesini et al. (2000) hi distingeixen, els conceptes d’aculturacié i assimilacié. Al respecte,
son prolifiques les aportacions que s’interroguen i estableixen la importancia de les
condicions a partir de les que es donen aquests processos d’intercanvi (Carrasco, i altres,
2001). En concret, sabem que aquests intercanvis i identificacions culturals es produeixen
en ocasions a partir de relacions desiguals en qué el context cultural d’acollida exerceix una
major influéncia que el d’origen, i ho fa sota la logica d’'una dominacid de poder i des de

condicions de desigualtat.
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Tanmateix, ’analisi dels intercanvis culturals, facilita la comprensié del terme cultura des de
la seva faceta dinamica i transformadora. Per aixd, resulta adequat referir-nos no tant a
cultura en un sentit hermétic, estatic o limitat, siné a identificacions culturals a partir de les
que generem identitat i pertinenca. Aquesta capacitat de permeabilitat i alimentacid entre i
a partir dels bagatges culturals de la ciutadania diversa és a la vegada un recurs individual i
col-lectiu que utilitzem per a identificar-nos amb aquells elements que ens possibiliten un
major benestar i pertinenca. Aixi, ens dotem de més competencies, actituds i actuacions per

a comprendre una realitat immediata canviant i complexa.

Des de I'antropologia s’han elaborat nombroses aproximacions i definicions del terme
cultura. Cada una d’elles es situa en un context historic en qué la disciplina antropologica
evidencia les logiques, tensions i formes de concebre la societat del moment. Queden lluny
ja les aproximacions des dels postulats evolucionistes a partir de les que I’antropologia al
segle XIX, analitzada a les cultures des dels parametres evolucionistes, en els que es fixava
que totes elles s’havien desenvolupat o es desenvolupaven, segons uns mateixos estats
(salvatgisme, barbarisme i civilitzacié). Aquesta defensa i visié progressiva i a través del
temps, fou el pretext per a la justificacié de dominacions i desigualtats historiques. En
I’actualitat, el debat per a definir que és cultura és molt viu. No obstant, si que podem
trobar elements comuns que identifiquen quines sén les funcions que compleix la cultura a
la societat. Per exemple i continuant amb Giménez i Malgesini et al. (2000) aquestes

funcions i caracteristiques de la cultura, sén:

- S’apréni es transmet socialment.

- Esun conjunt d’idees, creences i valors en relacié a unes conductes especifiques.

- Ens permet interpretar la realitat i en conseqiiencia ens dona sentit de la mateixa
realitat.

- Ens permet construir una simbologia a partir d’un significat especific.

- Es un conjunt coherent i esta conformada per una interrelacié de costums, valors i
creences que quan hi ha canvis a una part afecta al seu conjunt.

- Es compartida diferencialment; els diferents grups que la conformen (segons
variables com el genere, classe social, edat o I'origen cultural) viuen la cultura
comuna d’una manera diferent.

- Es un mecanisme d’adaptacié al mitja natural i social.

Aixi i per concloure, assenyalem i defensem que des d’una perspectiva intercultural, és
convenient distingir dues dimensions en relacid a la cultura. D’'una banda, la seva dimensié
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superficial, que ens permet identificar alguns atributs, continguts o elements que essent de
naturalesa expressiva, en ella hi trobem trets o practiques d’una cultura determinada.
Referir-nos o interpretar a la cultura des d’aquesta dimensié més superficial no ens permet
entendre el sentit o significats de la mateixa practica. Aixi, si aturem I’exploracid en aquest
punt correm el risc de formular generalitzacions i visions estatiques de les propies
practiques o fets culturals. Sovint, alguns exercicis de folcloritzacié de practiques culturals
tenen l'origen en aquesta dimensié superficial de la cultura, al no comptar amb els

suficients elements per a la comprensid i sentit de la cultura.

En canvi, si el que ens interessa és aprofundir en el mén simbdlic i en les atribucions de
significat a partir de bagatges culturals diferents als propis, ens situem en una dimensié
estrategica o funcional de la cultura. Aquest posicionament ens facilita un major
coneixement i aprofundiment en relacié a les mateixes practiques. A tall d’exemple, i en
I’ambit educatiu, podem interrogar-nos sobre que significa socialment I’adolescéncia en una
jove d’un context cultural especific o quin sentit té per la seva familia ’educacié a ’escola o
en el lleure. Amb aquest exemple ens referim al que alguns autors anomenen funcions

instrumentals de la cultura (Essomba et al., 2006).

Identitat com a procés

Les identitats culturals expressen el sentit i el contingut de com les persones, ens projectem
des d’un context local a partir de les interaccions amb allo global. Aquestes projeccions
resulten del tot fonamentals per tal d’interpretar i actuar en alld que representa el trajecte
vital de la ciutadania diversa. Més encara si les situem en el context educatiu d’una

organitzacié d’ELLBC.

Sén moltes les contribucions que ens alerten de la importancia d’atendre als processos de
construccié de la identitat en un context socioeducatiu. Per a Castells et al. (1997), les
identitats locals es troben avui en dia en risc atés ’amenaca d’homogeneitzacid cultural; per
a Bauman et al. (2004), son flexibles i multiples, i des de la metafora de la liquiditat
expressen capacitats personals i socials per identificar-se amb una complexitat d’elements;
Shain (2001) i Archer (2005) posen de manifest, especialment amb determinats col-lectius
de noies d’origen estranger, la conveniéncia de no projectar imatges estereotipades i

passives sobre els joves d’origen immigrat.
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L’estudi de les identitats en els joves, necessariament es fonamenta i desenvolupa en
I’actualitat, des d’una perspectiva complexa i es relaciona amb I’analisi d’aspectes diversos:
étnia i origen cultural, ambit religids i cultural, génere, classe social, llengua o grup d’iguals
son alguns dels elements i variables que conformen el seu espai analitic. Al respecte, hi
trobem diferents tipus d’aproximacions ja sigui des d’una vessant d’analisi o practica. Per
exemple: Massot (2003) des d’una visié critica de les segones generacions analitza els
processos de construccid de la identitat cultural en els joves d’origen estranger a Catalunya
i proposta algunes orientacions pedagogiques per a la seva atencid; Sandin (1998), elabora
un recurs didactic per a treballar als centres escolars a partir d’'un seguit de materials per a
la socialitzacié dels joves des del treball tutorial, i des d’'un enfoc per a generar unes
identitats culturals més harmoniques. Santibdfiez i Maiztegui (2007) agrupen diferents
aportacions que entorn a I'ambit de la construccié de la identitat cultural, ofereixen una
aproximacié analitica i practica multidisciplinaria (elements com I’art o 'etnografia hi sén
presents). Es un estudi de referéncia a I’ambit catala el realitzat per Torrabadella i Tejero
(2005), a P’elaborar una tipologia d’actituds adolescents davant la construccié de la seva
identitat. Utilitzen diferents metafores per a fer-ne la seglient classificacié — descripcié que

reproduim a continuacio:

- Resistents: “El llegat migratori genera una é&tica de la resisténcia, una contencid
activa i reflexiva davant les situacions de racisme i discriminacié que déna elements
al subjecte per poder-les superar individualment i subvertir- les socialment” (p.90)

- Intérprets: “els biografs i bidgrafes (re)interpreten i utilitzen biograficament el
llegat del passat familiar, del qual forma part ineludible el projecte migratori, per
construir una estrategia biografica autonoma i orientada al futur”. (p.103)

- Malabaristes: “les pautes de genere del nostre collectiu de biografes, els
malabarismes que practiquen per conciliar projectes i rols diferents, posen de
manifest la transgressié d’un model hegemonic de feminitat, basat en unes
relacions de naturalesa patriarcal, que afavoreix I’assoliment d’un major autonomia
personal”. (p.120)

- Mestissos: “els recursos socials derivats de la igualtat d’oportunitats han permeés als
nostres entrevistats escollir, rescatar i activar recursos per crear identificacions

biografiques positives, obertes i mestisses”. (p.134)

També, en I'ambit de I'ELLBC trobem aportacions de referéncia a partir de recursos

didactics. Per exemple Ayala i Alonso (2013) proposen un seguit d’activitats educatives per a
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treballar i atendre la construccid de les identitats culturals en els joves des d’una

perspectiva intercultural.

Des d’una perspectiva de ciutadania, Giménez (2009) estableix I'existéncia d’identitats
plenes, producte de I'exercici dels drets i deures propis d’una plena ciutadania, i aquelles
que es troben amb limitacions en el seu exercici. També, diferencia la perspectiva global de
la ciutadania atés que en el context global es defineixen un seguit d’aspectes que tenen
impacte en la identitat cultural de les persones. Aixi i des d’una mirada de ciutadania local,
s’assenyala la importancia dels contextos locals alla on sdn els territoris vitals dels grups i
persones. En ambdues dimensions, es desprén la importancia en tot moment a I'impacte

dels conceptes d’igualtat i equitat.

En comd i al llarg del conjunt d’aproximacions, identifiquem que per la construccié de la
interculturalitat esdevé prioritari preguntar-nos de quina manera es construeixen i es
transformen les identitats i quin és el grau de funcionalitat dels elements que en participen,
per apropar-les o allunyar-les del que pot ser la inclusié social dels joves d’origens diversos.

També, la relacid entre identitat i pertinenca (Giménez, et al., 2009).

Resulta convenient, concebre a les identitats com a processos en construccid i en interaccié
amb mudiltiples identificacions i bagatges culturals. Es a dir, en clau intercultural les
aportacions que en fan referéncia defugen d’un tracte dogmatic o explicatives Unicament a
través de 'origen cultural. Al respecte, trobem el concepte d’identitat étnica que Espin i
altres (1998) defineixen a partir de la incorporacié d’elements subjectius i des d’incorporar
compromisos, valors i simbologies per part dels joves que pertanyen a grups étnics.
Tanmateix, les identitats que des d’una perspectiva intercultural s’apropen o sén més
operatives per a la generacié de la inclusié social sén aquelles dinamiques i flexibles

(Essomba 2008b o Roca, 2013).

Aixi, podem afirmar que els processos de construccid de la identitat fixen I’atencid en el
present i en el futur i que "origen cultural ens situa el lloc d’on venim, pero la identitat ens
expressa la importancia en clau de I’ara i ’'aqui. Aquesta construccid es troba subjecta a la
interaccidé d’elements propis als espais de socialitzacid i el tipus i sentit de relacions que s’hi
estableixin. Des d’una logica de construccié de la ciutadania intercultural, resulta significatiu
plantejar-nos quiestions (de manera introspectiva i també cap a I’alteritat) com ara: Qui séc

jo, qui era abans, qui vull ser, qui volen que sigui i qui séc jo ara?
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L’esséncia complexa de les identitats culturals suposa reconéixer que la seva configuracio, i
en consequiencia alld que dota de significat el transcurs vital de les persones, és variat. Tal i
com hem dit sén moltes les variables que s’hi relacionen, i fent-ne una analisi en clau de
riquesa ens evidencia que sén un recurs personal i col-lectiu. A tall d’exemple, i situant-nos
en un context d’ELLBC, observem com molts joves de familia d’origen estranger mostren
una plasticitat i capacitat notables per a establir vincles i identificacions culturals que, en
moltes ocasions, superen variables com la nacionalitat o una area geografica concreta.
Aquesta dimensid processual i funcional defuig d’una interpretacié de les identitats en
parametres de dogma i recomana una aproximacid flexible. Aixi, qualsevol jove pot sentir-
se avui en dia de dos paisos o equips de futbol tradicionalment rivals. No obstant aixo, en
cas que sigui practicant d’una religid, inicament ho sera d’'una i no podra fer compatible la

practica de dues creences religioses a la vegada.

Aixi i com a conclusid final, direm que si retornem a la capacitat de projeccié de present i
futur de les identitat culturals, no té sentit situar la mirada o la carrega unicament en
origen cultural de les persones. L’existencia de categories com ara la d’establir
jerarquitzacions en les generacions familiars pot generar efectes contraproduents en molts

joves que expressen aquest caracter dinamic i complex de les identitats.

2.2.3. Fonaments sociopolitics per a la construccié de la interculturalitat a ’ELLBC

Els principis sobre els quals I"’educacid intercultural desenvolupa les seves estrategies i
accions sén diversos. A continuacié destaquem i ens aproximem a alguns d'ells, amb
I’objectiu de visualitzar les implicacions i interaccions entre les dimensions social, politica i
cultural, i com a eixos que fonamenten les bases per al desenvolupament de la
interculturalitat a ’ELLBC. Aquest procés d’interculturalitzacié s’origina a partir d’optar per
la interculturalitat com a model de gestié de la diversitat (des d’una dimensié macro), i de
situar-lo com a model de gestié de la diversitat en un context educatiu (dimensié meso i

micro).

Els fonaments d’aquests principis sén concebuts com a principis plenament relacionats amb
algunes de les competéncies interculturals amb les quals considerem que ha de comptar
’equip educatiu a 'ELLBC. A través de la segiient figura observem quins son aquests

principis i a continuacid els desenvolupem.
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Figura 3 : Fonaments sociopolitics pel desenvolupament de la interculturalitat a ’ELLBC

Reioneluerms
ni
CHaleg
Intaccuitursl Carmlvends
Irachiish Ralathivma
sochoedurat] sl taifwl
L
Traevlparmesc Cutadania
& ocisd uxthea
Iguaiat
wocll

Font: Elaboracié propia a partir de les aportacions d’Essomba (et al. 2006 i 2008)

Principi de reconeixement

L’educacié intercultural li atribueix a la diversitat cultural un valor positiu, des del
reconeixement de les seves singularitats i des les seves contribucions. El sentit intercultural
de les relacions des d’un principi de reconeixement interpreta les interaccions entre els
membres de la diversitat en clau d’oportunitat i enriquiment del conjunt. En conseqtiéncia,
no fixa 'atencié en la projeccid de visions focals, que redueixin la dimensié cultural a la
presencia d’uns determinats grups culturals, i si a la de qualsevol grup cultural considerant
que tothom és portador d’un bagatge cultural, i que la interculturalitat s’orienta i es
construeix entre el conjunt. Des d’aquesta visi6 més amplia, trobem autors com Cortina
(1998) que posen "accent en el principi de reconeixement mutu com a base fonamental per

la construccid de la convivencia.

A més, el reconeixement implica la superacié d’un posicionament previsiblement més
passiu i condescendent en les relacions interculturals en el marc d’un intens debat cientific i
educatiu. Alhora, aquest principi es relaciona amb I’establiment del principi antropologic de
I’heterogeneitat intracultural. Autors com Essomba (? ) s’hi refereixen de la segiient forma:
Debemos partir de una concepcion dindmica de la cultura. Partir, sobre todo, de la heterogeneidad
intracultural, de la dificultad de establecer marcos culturales compactos y radicalmente diferenciados los
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unos de los otros. Debemos considerar, a su vez, que el panorama cultural de hoy en dia es fruto de las
complejas interacciones que a lo largo del tiempo se han ido desarrollando entre individuos portadores de
unos determinados contenidos y valores culturales. (p.4.).

Principi de convivéncia

Segons Giménez (2006) la convivencia és un concepte carregat d’ideologia i en comu
abraca posicions antagoniques a I’hora d’entendre la societat. En paraules seves, el que es
vol pretendre sempre és la convivencia i fins i tot el racisme cultural actual defensa un
model de societat a través de la convivencia. Al respecte, resulta necessari defensar i
construir una societat o qualsevol context educatiu en el qual els seus membres s’hi trobin
reconeguts. En conseqiiéncia, defensem aqui una accepcié de la convivéncia que ofereixi un

sentit de benefici i experiéncia positiva pel conjunt.

Per a la construccid i sostenibilitat de la convivéncia es necessiten unes condicions
especifiques des de la participacié d’algunes variables. A continuacié presentem el seglient
quadre a partir de les aportacions d’aquest autor, en el qual es distingeixen alguns elements
definitoris del que suposa la convivéncia en un context de multiculturalitat i se la distingeix

d’una visié més passiva (coexisténcia) d’un mateix escenari social.

Taula 4: Distincié entre convivéncia i coexisténcia

Interaccié entre persones, grups
Composicié a través de persones
Connotacions positiva, és un ideal, tothom en principi hi esta

d’acor, tot i que no s’entengui de la mateixa manera

Dinamic cal construir-la, no es fa sola

Convivéncia no com a ocncessid paternalista o de

Tolerancia condescendeéncia, siné d’acceptacié al que és
diferent a un/a mateix/a

son les normes de convivéncia, ni suposa abseéncia
Normes comunes d’aquest pero si que necessita regulacié o resolucié
pacifica

L . implica un compromis emocional i valoracid dels
Solidaritat social 3 N . , .
simbols d’identitat comuns d’una cultura compartida

Coexisténcia | Coincidéncia assenyala a una coincidéncia en el temps
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Composicié a través d’elements

Connotacions negativa
Descriptiva ve donana, no cal fer-hires
Conflictes poden coexistir-hi conflictes

Font: Elaboraci6 propia a partir de Giménez et al. (2006)

Principi de relativisme cultural

En termes interculturals, aquest principi ens suggereix que el procés d’interculturalitzacié
d’una societat o un context educatiu especific dirigeix unes accions concretes a la
comprensié d’un/a mateix/a com a pas previ a la comprensid de I’alteritat. Aquest exercici,
evidencia que el resultat especific de la comprensid de I’alteritat s’emmarca en el procés de
la comprensié del jo. Podem afirmar que la mirada intercultural neix de I’autoavaluacié i del
fet de qliestionar-se sobre alld que és propi, i condueix a un cert grau de relativisme sobre
els propis significats i sentits, i que és basic per a la comprensid d’altres significats i sentits

diferents als propis.

En aquest context, el relativisme cultural a ’'ELLBC suposa la cerca d’un equilibri complex
entre la rellevancia d’alguns factors de naturalesa cultural i la seva projeccid cap al grup i la
societat, ates que I’exaltacié de la diferencia cultural condueix, en moltes ocasions, a un
seguit d’efectes contraproduents que es materialitzen en la divisid i el culturalisme. El
terme relativisme no té avui en dia una gran salut, ja que és un concepte ampliament criticat
a partir de la seva suposada manca de capacitat critica o paralisi. Veiem-ho en paraules de
Monge (2009):

Durante los ultimos afios la palabra relativismo forma parte de un grupo de términos malditos que sélo

parecen relacionarse con conceptos o valores negativos. Segun aquellos que lo critican, el relativismo

es una manifestaciéon nihilista que caracteriza la decadencia de los valores y modo de vida
occidentales” (p.105).

No obstant, defensem que la interculturalitat compta amb un caracter critic i qliestionador,
aspecte ampliament reconegut per diferents autors (Carbonell, et al., 2005a; Abdallah-
Pretceille, et al., 2006 o0 Essomba, et al., 2011a). En conseqiiéncia, defugim d’una concepcié
del relativisme cultural associat a I’acceptacié de qualsevol practica cultural o de I’exaltacié
de la diferencia cultural (Besald, 2002). En aquest context, el relativisme cultural, des d’'una
perspectiva d’interculturalitat, no suposa la justificacid d’accions o posicionaments que
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posin en risc els codis o normes étiques per a conviure en societat. El relativisme cultural té
el seu origen en I'antropologia i suposa un posicionament epistemologic que defensa que
davant I’analisi o interpretacid de les practiques culturals d’un determinat grup, cal situar-se
en el context del mateix grup i considerar els codis culturals del grup en questié. Per
exemple, per Kottak (2006) el relativisme és “la posicion de que los valores y patrones de
las culturas difieren y merecen respeto. Llevado al extremo arguye que las culturas deber

ser juzgadas sélo en sus propios términos.” (p. 385).

A mode de conclusid, i des dels parametres interculturals, el que ens interessa posar de
relleu és I’actiu i funcionalitat que proporciona el relativisme cultural en tant a que obliga a
un exhaustiu analisi del sentit cultural d’algunes practiques, aixi com la seva compatibilitat
amb fer-ho des d’una mirada critica i analitica, que precisament sigui coherent amb els

fonaments i bases axioldgiques de la interculturalitat. En altres paraules: tot no s’hi val.

Principi de ciutadania activa

Aquest principi es fonamenta en una visié amplia i dinamica de la categoria de ciutadania. Es
basa en considerar que la naturalesa de I’educacid, en i per a la interculturalitat, és un
projecte constant i en construccié que fixa la seva prioritat en la totalitat de la ciutadania
d’una societat o grup. Es nodreix a partir de considerar que el projecte intercultural
necessita de la participacié del conjunt, i aquesta és concebuda des de la seva dimensid
activa i de responsabilitat envers el desenvolupament d’un model que exigeix de capacitat
critica i dialogica. Per tant, 'educacid intercultural es proposa superar I’error d’orientar i
associar I'educacié Unicament a la variable immigracié o membres d’un grup especific i
apel-la al compromis col-lectiu pel seu desenvolupament. En altres paraules, la construccid
de la ciutadania intercultural suposa un procés de relacions en el qual el resultat desitjable
és I'establiment d’un mateix procés, conformat des de la participacié d’una ciutadania

intergeneracional i diversa.

Al respecte, Marin (2013) distingeix i proposa dues caracteristiques de ciutadania
intercultural: 'activa i responsable, que té a veure amb la participacié a I’lambit public i que
cal promoure-la des del punt de vista de la consciéncia, i el que anomena critica i
intercultural, que amb l'objectiu de la inclusié cal que vagi acompanyada de processos

formatius.
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Principi d’igualtat social

Una condicid i garantia per a la construccidé de la interculturalitat el trobem en el fet i
premissa que les relacions interculturals s’han de produir en condicions d’igualtat. Es a dir,
no podem referir-nos a unes relacions plenament interculturals si la manera de construir-les
es formula des de la base de la desigualtat i de la injusticia. Aixi ho assenyalen nombroses
aportacions (Giménez, et al., 2009 i et al., 2012; Aguado, 2009 o Abdallah-Pretceille, et al.,

2006).

Aixi, la perspectiva intercultural es fonamenta a partir de la condicié i necessitat de
fomentar marcs i contextos de relacié en els quals les aportacions dels seus membres
tinguin el mateix valor. Traslladar aquest principi a un context educatiu propi de I’ELLBC
suposa considerar i protegir, a joves i families de les desigualtats presents a I’entorn. Es
tracta de generar les mesures les mesures necessaries per a no projectar les mateixes
desigualtats. També, d’un principi ampli i transversal al conjunt d’activitats educatives i
mesures organitzatives que conforma qualsevol organitzacié educativa, i en concret, de
I’ELLBC. Aixi doncs, podem concebre a aquest principi com una de les arteries principals per
impregnar d’interculturalitat a una organitzacié educativa, al considerar a més que es troba

en relacié amb la resta de principis que estem assenyalant.
Principi de transformacié social

El sentit de la interculturalitat que defensem aqui té a veure amb el caracter transformador
de la perspectiva intercultural, considerant que el projecte intercultural és limitat o
ineficient si no incorporem la superacié de les condicions que generen exclusid, com a repte
prioritari en I'agenda intercultural. En aquesta mateixa direccié ho assenyalen diferents

autors (Gil-Jaurena, 2002; Génzalez - Yuste, 2005; Carbonell, et al., 2005a o Sales, 20110).

No obstant, transformar la societat i en conseqiiéncia, els factors que generen desigualtat
des de I’educacid, suposa revisar i qliestionar la totalitat dels plantejaments educatius, ja
que ens trobem davant logiques d’exclusid poliédriques i molt complexes. En
conseqiiéncia, trobem diferents aproximacions a la literatura que posen de rellevancia
diferents naturaleses o fonts de la desigualtat i 'impacte d’aquestes en I’educacié (formal,
no formal, i més en concret, podem també situar-ho a ELLBC). A mode d’exemple i des
d’una aproximacié més global, autors com Suarez-Orozco (2001) i Gimeno Sacristan (2001)

s’interessen per la globalitzacid i 'economia com a factor que genera desigualtat en
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I’educacid; autors com Bonal, Essomba i Ferrer (2004) s’interessen en "accés i la igualtat
d’oportunitats a partir de les politiques educatives a I’educacié formal. Per altra banda i des
d’una visié més practica i en el camp de la pedagogia, trobem les aportacions de Carbonell
et al.,, (2005a) i per a la superacié del racisme de Vives (2009). També, autors com Van Dijk
(2006) s’interessen per les relacions del poder i els seus efectes a través del discurs, o
Fernandez Enguita (2008) posa de relleu com des del génere identifiquem altres factors

d’exclusid.

En resum, posem de manifest i defensem una visié amplia i critica de la interculturalitat,
capa¢ i interessada pel maxim d’elements possibles per a generar inclusid, i preocupada
també pel maxim d’elements possibles per eradicar I’exclusié. Les implicacions a ’ELLBC en
son moltes, ja que en primer lloc, la seva tradicié i base educativa s’orienta plenament a la
transformacié social, i en segon lloc, perqué obliga a revisar el conjunt d’elements per a
identificar i establir nous reptes educatius des d’un principi d’inclusid i, en conseqtiéncia,
des de la transformacié social. Aquests, sén presents al llarg dels fonaments teorics

d’aquest treball de recerca i considerats a I’analisi i conformacié de les seves propostes.
Principi d’inclusié socioeducativa

Des d’un principi d’inclusié socioeducativa la diversitat és una construccié que requereix
irrenunciablement de la preséncia d’altres persones per a comptar amb sentit intercultural.
Si bé tots els ciutadans som singulars, des d’un principi d’inclusié la diversitat és capag de
reconeixer I’especificitat dels seus membres, considerant que la participacid i presencia de
la resta esdevé una condicié indispensable. Aixi, la constant descriptiva a partir de la que
ens situem des d’un principi d’inclusié socioeducativa és la diversitat. Una diversitat
configurada a partir de mdltiples diferencies que en ocasions, sén la font per a perpetuar
determinades desigualtats. En paraules d’Aguado et al. (2009):
Es decisivo distinguir entre diversidad y diferencia cuando nos planteamos estudiar la diversidad
humana y analizarla en el ambito educativo. Debemos ser conscientes de que las visiones
habitualmente ofrecidas desde el sistema social y educativo se refieren a la idea de diferencias
culturales y contribuyen a hipertrofiar las diferencias, de forma condescendiente y con fines, mas o
menos intencionalmente, de clasificacién y jerarquizacién social. Una consecuencia peligrosa de esto
es la estigmatizacion derivada de la proliferacién de clases especiales, grupos de apoyo, logopedia,

clases de refuerzo, alumnos de necesidades especiales, clases compensatorias, etc. ;Qué estudiantes
son adscritos a esas clases?, ;cdmo se seleccionan?, ;quién lo decide?, ;qué resultados se alcanzan?

(p-14 - 15).
Aixi doncs, considerant que alld que ens fa diferents a la resta de persones és un tret o

pauta extrapolable al conjunt, ja que no hi ha dues persones iguals, des d’una perspectiva
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intercultural assumim la diversitat com a element descriptiu de la mateixa, ja que aquest
principi i posicié és del tot coherent amb la inclusid socioeducativa. Per tant, el projecte
intercultural a un context educatiu es fonamenta a partir de la conviccid i ideal de generar
processos de reconeixement i de ’articulacié d’una pedagogia a partir de la que el conjunt,
sigui quina sigui la seva realitat, es senti plenament a gust i plenament reconegut. Es a dir,

que les seves necessitats educatives, socials i personals siguin ateses.

Principi de dialeg intercultural

Des d’una perspectiva intercultural el dialeg es presenta com I’eina indispensable per a la

construccié de les relacions entre les persones de diferents origens. Per a PUNESCO", el

dialeg intercultural és:
El intercambio equitativo, asi como el didlogo entre las civilizaciones, culturas y pueblos, basados en la
mutua comprension y respeto y en la igual dignidad de las culturas, son la condicién sine qua non para
la construccién de la cohesién social, de la reconciliacién entre los pueblos y de la paz entre las
naciones. Esta accién se inscribe en el marco global establecido por la ONU de una Alianza de
civilizaciones. Concretamente, se trata de privilegiar, en el marco de ese didlogo intercultural, que
incluye el didlogo interreligioso, todo un conjunto de practicas adecuadas que favorecen el pluralismo
cultural a los niveles local, nacional y regional, ademas de iniciativas regionales o subregionales

destinadas a desalentar todas las manifestaciones de extremismo y de fanatismo y a resaltar los
valores y principios que conducen al acercamiento.

Des d’una perspectiva i enfoc dialdgic, fruit de les tensions actuals entre els contextos
global - local, el dialeg intercultural és presenta més necessari que mai. Aixi ho assenyalen
també diferents aproximacions sobre la tematica (Jahanbegloo, et al., 2008). De de la
Platform for Intercultural Europe (2008), el dialeg intercultural necessita d’aptituds i accié
practica, a través d’un projecte politic compartit. També, compromis civic i responsabilitat
publica, a partir de I’eix prioritari de I'’educacid i de la revisié organitzativa d’institucions i
entitats que el promouen. Pel Consell d’Europa et al. (2008) el dialeg és la formula per a la
construccié d’una societat des d’un enfocament dels drets humans. Aquest organisme
estableix la discriminacid de les persones i el menystenir dels seus aprenentatges i capitals,
com a risc i amenaga a la falta de dialeg intercultural. En resum, el dialeg intercultural és la
manera d’evitar I'assentament de plantejaments positivistes i discriminatoris com el xoc

cultural.

En resum, defensem el dialeg com a eina basica per la construccié de la interculturalitat,

tant a una societat com a una organitzacié educativa. A ’'ELLBC el dialeg suposa

7 http://www.unesco.org/new/es/culture/themes/dialogue/intercultural-dialogue/
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I’establiment i la superacid de diferents estadis que s’emmarquen en la interaccié
comunicativa; és des de la informacié i el coneixement que socialment som capacos
d’ajustar-nos a les realitats personals i socials que ens envolten i, si fem un pas més enlla, és
des de la capacitat d’empatia que projectem el dialeg. Per la seva consolidacié necessitem

que les aportacions de les parts siguin reconegudes i es produeixin en condicions d’igualtat.

2.2.4. Implicacié6 del génere i la classe social en la construccié de la interculturalitat

Si ens situem a qualsevol context educatiu amb el proposit de desenvolupar propostes que
des d’un principi d’inclusid generin interculturalitat, considerem del tot necessari atendre a
les aportacions i relacions de les variables génere, classe social i origen cultural. Des d’una
perspectiva de complexitat, tant per a Ianalisi com per a I’establiment de propostes

educatives, haurem d’atendre a les relacions entre les mateixes variables.
En paraules d’Enguita (2008):

Etnia, clase y género son las tres grandes fracturas masivas que se presenten entre los individuos en el
interior de las sociedades actuales (...) y podemos entenderlas como propias de la sociedad moderna,
pues en sociedades tradicionales tienen una forma mas radicalmente adscriptiva: la etnia puede ser
casta, la clase es estamento y el género funciona también al modo de una divisién estamental. Y
pueden palidecer ante las desigualdades entre distintas sociedades nacionales, pero éstas,
légicamente, no se manifiestan en un mismo sistema escolar. Etnia, clase y género son, pues, las
grandes divisorias en el interior de una sociedad y vale la pena detenerse un momento en ciertos
paralelismos entre ellas y, sobre todo, en los diferentes efectos de las politicas enfrentadas a ellas,
siempre dentro del terreno escolar. (p.4)

A PELLBC, com a espai de socialitzacid, observem la reproduccié d’algunes dinamiques
socioculturals que evidencien elements que inicialment poden semblar contradictoris pero
que a la practica es presenten sovint com a dues cares d’una mateixa moneda: per exemple,
competéncia i cooperacid, discriminacié i respecte, individualitat i grup, o sexisme i
coeducacid. Avui en dia, les organitzacions d’ELLBC sdn espais estrategics per a I’labordatge
i treball de qliestions cabdals com el genere, si considerem les incidéncies i implicacions
socials i personals d’aquesta construccid, i si a més atenem a la importancia des del punt de
vista d’edat social dels joves que hi participen. Atendre la perspectiva de génere en un
context de diversitat suposa aturar-nos a valorar i considerar quines sén les construccions i
reproduccions de determinades categories i valoritzacions que sovint expressen desigualtat
o jerarquies. També, ens referim a aspectes que incideixen plenament en la construccié de

la identitat sexual i cultural dels joves de diferents origens que participen a 'ELLBC. A més,

91



aquests aspectes es troben sovint en estreta relacié amb altres dimensions com el

rendiment académic o la promocid social.

No obstant aix0, el génere no sempre és abordat suficientment i tampoc ho sén les
implicacions existents amb I'origen cultural o la condicid social. Ni al context escolar
(Colectivo 10é, 2006) ni a ’ELLBC. Per tant, 'abséncia de comptar amb plantejaments
analitics i practics des de parametres de complexitat evidencia I’existéncia d’enfocaments
que sovint es presenten com a fragmentats i incapagos d’englobar els angles d’un mateix
triangle: les implicacions del génere des d’una perspectiva de I'origen cultural i considerant

les expectatives de promocié social de determinats grups socioculturals.

Abans d’aprofundir en la relacié i implicacions d’aquests variables farem referéncia als
conceptes de génere i coeducacid. Lojo (2005) cita Fabra (1996) per a referir-se a la definicié
feta per aquesta darrera sobre el que és la coeducacid. En ella observem I’existéncia de
diferents tipus o possibilitats de discriminacid, fet que ens evidencia la naturalesa

problematica d’aquest ambit:

Coeducacié vol dir interaccié entre els sexes amb una finalitat superadora d’estereotips i de
discriminacions. | aix0, en la nostra societat, hauria de comportar, per part del professorat, una
activitat formativa constant i vigilant per tal d’acostumar I’alumnat, des del parvulari, a adoptar una
actitud critica davant dels comportaments sexistes que la societat proposa com a normals.... Per aixo
coeducar vol dir també fer aflorar el conflicte en el sentit de denunciar cada manifestacié de sexisme i
exercitar la creativitat per tal de trobar models superadors tant dels actuals arquetips masculins i
femenins com de la tendéncia a considerar huma el que de fet és masculi. (p.8)

Per tant, la coeducacié parteix de I'implicit que existeixen diferents formes de discriminacié
que soén obstacles pel seu desenvolupament, i en conseqiiencia també ho sén pel
desenvolupament de la interculturalitat, si atenem al seu caracter transformador, des de la
igualtat social i per la cohesié social. En parlar de les diferents formes de discriminacid
estem fent referéncia a valoracions en relacid a actituds, condicions o caracteristiques
personals, grupals o socioculturals, basades en la desigualtat i amb la preferéncia d’establir
una jerarquia de drets i deures. Si traslladem aquesta realitat a un context educatiu, no
resultara un exercici gaire complex identificar en un grup de joves d’un esplai, agrupament
escolta o Centre Obert, dinamiques d’interaccié promogudes des de la igualtat o, pel
contrari, des de la desigualtat. També des del respecte i des de la discriminacid. Si hi
aprofundim, veurem rapidament que algunes d’aquestes dinamiques poden tenir el seu
origen en la construccié del geénere, perspectiva que no es construeix Unicament a

I’organitzacié d’ELLBC sind a la societat. Des del punt de vista intercultural aquesta
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construccid és doncs una prioritat ja que expressa relacions, simbologies i expectatives des

d’una base igualitaria i des d’una base de la desigualtat, exclusié i ideologia.

El genere es conforma a través d’un conjunt de construccions socials, dinamiques,
simbologies, creences, expectatives o conductes que atorguem a les persones i en funcié
del seu sexe. Es tracta d’una construccié de naturalesa dinamica ja que pot expressar-se de
manera diferent i en funcié del context sociocultural al que ens referim, si considerem que
les construccions socials no sén les mateixes sind canviants, i en funcié de la variable
temporal (context historic, politic, etc.). A més, no sempre interpretem valorativament el
génere en funcié de qui sigui el subjecte d’analisi. Es a dir, interpretar el génere sovint
evidencia carregues etnocéntriques ja que s’estableixen valoracions negatives vers alguns
comportaments socioculturals, en no establir les mateixes valoracions negatives vers altres
comportaments del grup sociocultural de referéncia. Aquest fet ens evidencia una altra
implicacid del génere i de I'origen cultural. Articulant i desplegant diferents estereotips de
geénere, i evidenciant valoracions i expectatives fixes i rigides a determinats membres (en

funcié de si és home o dona) d’alguns grups socioculturals.

Lojo et al. (2005) apel-la a un exercici de presa de consciéncia per part dels equips educatius
alhora de fixar una posicié ideologica sobre les responsabilitats i funcions que es tenen des
de la institucié escolar i organitzacions educatives, alhora de reproduir o no determinades
visions fonamentades des de la propia desigualtat de génere. Ho fa citant a Gimeno

Sacristan (1995):

L’accié educativa pot donar continuitat a la cultura hegemonica reproduint els seus valors o bé, pot
representar una oportunitat per al canvi i la transformacié social. | és aqui, on la intervencié docent
intencionada i sistematica, desenvolupada de forma integral i transversal a totes les activitats dels
centres, portada a terme de forma reflexiva, adequada i progressiva segons les necessitats peculiars
de cada organitzacié pot significar un salt qualitatiu d’envergadura per a generar identitats i relacions

que avancin cap a la construccié d’una nova ciutadania. (p.5)

Per Lledé (2011) tant el sexisme com I’androcentrisme sén les dues maneres principals
sobre com a través del llenguatge discriminem per raons de génere. Defineix a

I’androcentrisme i el sexisme, respectivament, com:

“punto de vista orientado por el conjunto de valores dominantes en el patriarcado o, dicho de otro
modo, por una percepcidn “centrada” y basada en normas masculinas. Es tomar al hombre como
medida de todas las cosas; todo discurso que presenta aspectos de la vida de las mujeres como una
desviacién (a la norma) es androcéntrico.” (p.6.)
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“El sexismo, en contraste con el androcentrismo, es fundamentalmente una actitud que se caracteriza
por el menosprecio y la desvalorizacién, por exceso o por defecto, de lo que son o hacen las mujeres.”

(p-7)
En aquest punt I'autora i en comu a les anteriors aportacions, defensa la importancia de
construir la responsabilitat educativa, per comprendre que lorigen de la propia
discriminacié no és el llenguatge i si les persones que I’utilitzen. Aixi i referint-nos a un grup
de joves d’una organitzacié d’ELLBC, direm que el seu grup d’iguals és el seu sistema social,
capag d’exercir una enorme influéncia en la propia construccié del genere, i de la identitat

sexual.

Al respecte, des de Fil a ’Agulla®® (2013) , proposen un seguit d’actuacions que considerem
com a necessaries per I'atencié de la perspectiva de génere. Si bé estan orientades als
centres escolars, valorem que sén del tot aplicables a una organitzacié d’ELLBC i en
conseqiiéncia pel desenvolupament de la interculturalitat. Les agrupem de la seglent

manera:

- Abordar des d’un enfocament sistemic el conjunt de creences culturals i valors del

grup.

- Treballar des de la quotidianitat la no valoritzacié cultural en termes de millor -

pitjor.

- Prendre consciéncia de la influéncia en la construccid del genere de diferents
formes discriminatories (masclisme, racisme, classisme, homofobia, xenofobia...).
Aquestes diferents maneres tenen com a resultat comu la manca d’oportunitats per
algunes persones o la manca d’acceptacid o reconeixement social. En conseqiiencia

hi hauran diferents formes de donar resposta a les seves necessitats afectives.

Tanmateix, sabem que avui en dia, quan ens referim a la perspectiva de génere, no estem
fent referencia al binomi home — dona o masculi - femeni, ja que el comt denominador que
avui en dia caracteritzen als contextos socioculturals és la diversitat. Per exemple, i des d’un
terreny familiar sén varies les formes en les que la diversitat familiar té lloc, i més si atenem

a la contribucid de la variable origen cultural (Lépez-Villanueva et al., 2012).

® Bou, J. et al. (2013) La coeducacién y la gestién de la diversidad en las aulas. Un dosier dirigido al profesorado de
primaria y secundaria, a http://www.educacionsinfronteras.org/files/1063467
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Segons Fill a ’Agulla et al. (2013) la coeducacié suposa el treball pel desenvolupament d’una
educacid afectivosexual. Al respecte, es parteix de la valoracié i conviccié que I'educacié
sexual que hem rebut fins al moment és inadequada, ja que expressa diferents negacions
entorn a la sexualitat dels adults (en forma de tabd) o des d’infants (en forma
d’inexisténcies o manques de reconeixement). En altres paraules, es defensa que tota
aquella diversitat que no neix i es situa dins uns parametres de normalitat sén sancionats
des de l’estigma social. Recentment, han editat una guia pel desenvolupament de la
coeducacid als centres escolars i que al nostre entendre és també del tot valida per a
considerar en contextos educatius com I’ELLBC. En ella, s’estableix que el model de
sexualitat rebut és sexista, heterosexual, coital, genital i adultista. En conseqiiéncia valoren

i defensen que la coeducacié ha de ser i ha de perseguir els seglients punts:

- No sexista: que no tracti diferent nens i a nenes i valori els dos sexes per igual.

- No reproductista: I'objectiu de la sexualitat no és només la reproduccid siné també

el plaer, el descobriment del propi cos, la comunicacid, I'intercanvi.

- Afavor de la diversitat sexual: considera les relacions i les practiques heterosexuals,
homosexuals, bisexuals i totes les formes de diversitat sexual com una manifestacié

lliure i natural de cada s persona.

- No coital: totes les practiques sén importants, des de les caricies fins a la

penetracid. El més important i el més plaent és el que cada persona decideix.

- La cooperacid, en comptes de reforcar sols la competicié, no només amb paraules

sind també amb accions concretes

- No genital: el plaer no només se sent als genitals, es pot sentir a totes es parts del
cos i cada | persona ha de descobrir aquelles zones que li produeixen més plaer que

d’altres.

- No parellista: la sexualitat es pot viure en parella i per amor i també d’altres

maneres, sense que suposi viure en parella ni sentir amor.

- No adultista: la sexualitat es viu des que naixem fins que morim i es manifesta de

forma molt diversa segons cada edat, moment i persona
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També, cal dir que els estereotips de génere poden evidenciar carregues etnocentriques, ja
que es dona la tendéencia a dirigir-los a grups culturals especifics. (Colas i Villaciervos, 2007).
Des d’aquesta dimensié complexa, relacionant més d’una variable, i amb I’objectiu
d’aprofundir en les relacions entre génere, classe social i origen cultural, hem analitzat i
desglossat una situacié que des de la recerca qualitativa s’aborda a una aportacio realitzada
per Fernandez Enguita et al. (2008). En farem referéncia a través de presentar la situacié i
d’establir-ne un analisi relacionant el génere, la classe social i I'origen cultural. Ho

desglossem de la seglient manera:
Fenomen / punt de partida:

- El col-lectiu marroqui a Andalusia presenta més fracas escolar entre els nois que
entre les noies.

- En el seu conjunt suposa el 28,3% d’alumnes marroqui de Madrid i Barcelona.

- Des d’un desglossament especific i segons sexes: 38,3 en els nois, 19,4 a les noies.

- Des d’un desglossament segons les etapes educatives assolides: els nois a la

secundaria obligatoria (40,5%) i a la post obligatoria (48,8)
Analisi des d’una perspectiva de 'origen cultural:

- El context d’acollida els orienta a estudiar: en conseqiiéncia un efecte directe sobre
la infancia i joves d’origen marroqui establerts al territori d’acollida és el
reforcament de la seva escolaritzacié (s’allarga Iescolaritat en comparacié al

context escolar d’origen).

- El context d’origen els orienta a treballar: pel sosteniment de I’economia familiar. Es
denomina “generacid primera i mitja”: per a fer referencia al grup situat entre els
que realitzen un projecte migratori com a adults i els que neixen o resideixen des de

la primera infancia al context d’acollida.

- S’assenyala I’existéncia d’unes expectatives del context d’origen més interioritzades
als nois que a les noies Aix0 es dona per dues raons: rendiment escolar i desig de
treballar remuneradament i la seva propia autorepresentacié des d’una perspectiva
de genere. En paraules de Fernandez Enguita et al. (2008) “y los protagonistas —o
las victimas, segun se mire— son esos adolescentes y jévenes que venian a trabajar,

lo que tal vez fuese para ellos una deseada transiciéon a la vida adulta, y son
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obligados a estudiar, lo que posiblemente se convierta en una experiencia de

fracaso” (p.11.)

Analisi des d’una perspectiva de classe social:

Es quiestiona la capacitat de la institucid escolar per acollir i es considera que no té a
veure amb una condicid cultural sind de classe social. Segons Fernandez Enguita et

al. (2008):

No es que la cultura darabe o musulmana dicte una incorporacién mas temprana al trabajo
que la europea o cristiana (no parece que los hijos de los jeques tengan mas prisa que los
hijos de los ejecutivos occidentales), sino que son las condiciones de una sociedad agraria y
protoindustrial las que lo hacen, (... ) los inmigrantes marroquies no vienen a Espafia con otro
propdsito, a corto plazo, que el de proletarizarse al igual o mds atin que los espafioles. (p.11)

Analisi des d’una perspectiva de génere:

- Les alumnes d’origen marroqui obtenen uns resultats considerablement millors que
els nois. Aquesta diferencia també succeeix entre els joves autoctons i "autor en fa

la segiient referéncia:

Las mujeres promocionan en mayor proporcidon hacia las ramas nobles de la secundaria
superior (Bachillerato, pero también ensefianzas artisticas y de idiomas), mientras que los
hombres nutren en mayor medida las filas tanto de la Formacién Profesional (la rama
secundaria de menor valor relativo, tanto académico y simbdlico como en el mercado de
trabajo) y, sobre todo, los cursos de Garantia Social, que en términos comparativos pueden
considerarse el basurero del sistema. (p.15)

Traslladant aixi la perspectiva de complexitat a les implicacions del genere, classe social i
origen cultural, suposa poder treballar a I'ELLBC en algunes direccions simultanies:

- Introspeccid, alhora de preguntar-nos com interpretem la realitat i com hi actuem,

- practica, alhora de conéixer recursos practics pel desenvolupament del geénere i la

coeducacio.

- Complexa, alhora d’establir relacions entre fets o situacions educatives i que sén
conformades per la participacid de les variables presentades en aquest apartat. Per
exemple: quines implicacions personals i educatives té per un jove que havent

descobert la seva sexualitat, no pot socialitzar-la o parlar-la a casa? O, quines
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relacions de genere estableixen els joves quan des d’una organitzacié educativa no

s’hi fan accions especifiques per a la seva atencié?

2.3. Implicacions entre la interculturalitat i altres models o posicionaments per a la gestié

de la diversitat cultural
2.3.1. Multiculturalisme, essencialisme cultural i culturalisme
Multiculturalisme

Per a contextualitzar d’una manera molt breu el multiculturalisme, val a dir que apareix
durant la segona meitat del segle XX (anys seixanta i setanta) en el marc del paradigma
pluralista i com a proposta politica i de pensament davant el risc d’homogeneitzacid cultural
en un context globalitzat. Ens referim al model anglosaxé de gestid de la diversitat cultural
per excel-léncia i per comprendre’l i analitzar-lo hem de situar-nos, necessariament, en els
contextos sociopolitics en qué s’ha desenvolupat (Anglaterra, Canada, Australia i, amb

alguns matisos, els EE.UU).

El seu origen es situa en I'intent de donar resposta a uns problemes socials especifics de
grups socials i culturals considerats com a diferents. En altres paraules, es tracta d’afrontar
el vell problema de les relacions socials entre grups culturalment diferents: les tensions
entre el particulturalisme i I'universalisme. Aixi, vol donar resposta a les reivindicacions en
materia de drets humans i civils d’alguns grups que manifestaven sentir-se discriminats i
segregats de la participacié politica ciutadana, i es fonamenta des de la lluita cap a la
igualtat d’oportunitats davant I’hnegemonia dels grups que fins al moment ostenten el

poder.

A continuacid sistematitzem els seglients punts a partir de les aportacions de diferents
autors i amb I'objectiu d’oferir una breu aproximacié a les seves bases o fonaments

(Delgado 2004; Giménez et al., 2012):

- Es considera la diferencia cultural com un fet natural, essent una visié essencialista
que tracta de justificar la manca de mesures correctores suficients en relacid a la
desigualtat existent. Es per aixd que es pretén arribar a la igualtat des del respecte a
les diferencies (barris d’africans, anglosaxons, caribenys, asiatics...); es reconeix a

I’lheterogeneitat cultural perd d’una manera rigida.
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- Es concep la ciutadania des de una visid amplia en relacid a les seves llibertats. Per a
materialitzar-ho a la quotidianitat, s’utilitza el principi de tolerancia, que es relaciona
amb la capacitat de respecte cap a les diferencies i per garantir algunes condicions
per tal que les minories participin de "ambit public. El marc és una base ética que
entén que no existeixen creences culturals absolutes. En conseqtiéncia, es formula
un exercici d’autocritica en el sentit que existeixen unes normes, drets i deures per
a la convivencia de grups culturalment diferents i pel respecte a les llibertats de
I'individu. A més, es suposa aixi que com més coneixement de les diferents
creences, costums i valors hi hagi, majors seran les exigeéncies per al seu respecte i

majors les garanties pel respecte del principi de llibertat individual.

- Un altre principi basic és el d’igualtat, que garanteix que les llibertats individuals de
la ciutadania siguin respectades ja que, com indicavem, s’entén que compleixen una
funcié moral que assegura I'ordre de I'interés col-lectiu. Tanmateix, el principi de
diferéncia s’origina a partir de donar per fet que les societats sén desiguals i que
han de ser gestionades a partir d’'una discriminacié en positiu cap els col-lectius més
desfavorits (que coincideixen amb els que presenten una diferéncia de naturalesa

cultural en relacid a la majoria social i cultural).

- Finalment, per tal de fer compatibles els principis d’igualtat, tolerancia i diferencia,
les politiques multiculturalistes dissenyen i apliquen mesures orientades a la
discriminacié positiva. Persegueixen generar relacions d’equitat entre els diferents
col-lectius i a través de la identificaci6 de quotes de diversitat que justifiquen
I’orientacié de les politiques cap a col-lectius minoritaris. Totes elles tenen per
objectiu situar en un pla d’igualtat a la diversitat i facilitar la disminucié de les

desigualtats socials.

En un altre ordre, recollim també algunes de les principals critiques o gliestionaments al
model multiculturalista. Totes elles posen 'accent en les limitacions existents per corregir
les desigualtats i no propiciar relacions entre els diferents grups culturals. Amb tot, les
agrupem segons siguin conseqiiéncia de la seva analisi o segons el tipus d’accions que

impulsen:

En relacid a les conseqliéncies d’una determinada analisi de la realitat:
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- Es considera la realitat social des de una perspectiva estatica i natural, cosa que
suposa una descripcid insuficient d’una realitat que avui en dia es caracteritza per la

seva complexitat.

- Slinterpreta les cultures de minories d’immigrats des d’un plantejament

essencialista i s’estableixen unes categories socials rigides o inamovibles.

- Es posal’accent en 'origen de les minories culturals i no en un present carregat de
futur, que ens evidencia, cada cop més, I’enorme capacitat de transformacid i
dinamisme d’unes identitats configurades a partir de multiples identificacions. En
conseqliéncia, I'analisi de les relacions es culturalitza i s’utilitzen, per exemple,
categories com ‘primera, segona o tercera generacid’ per a referir-se a joves que, en

molts casos, no han realitzat cap projecte migratori.
Sobre les conseqliéncies de les accions i mesures:

- S’enforteix I’statu quo dominant i es corre el risc de segregacid ja que davant d’una
geografia cultural especifica es desenvolupen, per defecte, mesures formulades a
través de representacions socials que en molts casos poden necessitar altes tipus

de politiques o accions.

- S’estableix la diferéncia com a quelcom a respectar i mantenir a partir de la llibertat
individual i en clau de gestid de la diversitat suposa promoure la coexisténcia en
detriment de la convivencia. La problematica s’origina en el fet que la visié de
llibertat individual no incorpora al mateix temps la necessitat d’igualtat social. Aixi,
la llibertat es construeix en condicions de desigualtat i les critiques posen de

manifest la incapacitat per a transformar una societat manifestament desigual.

- Davant de Paplicacié d’algunes mesures de discriminacié positiva el focus de la
critica es concentra en les limitacions per aprofundir en els elements que
determinen la realitat sociocultural dels mateixos col-lectius o grups als quals van
dirigits. D’alguna manera, es donen per fet algunes realitats a partir d’dnicament
parametres quantitatius (per exemple, mapes étnics urbans). En conseqiiéncia es
corre el risc de promoure la consolidacié de prejudicis i estereotips negatius en

relacié a les minories culturals.
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- Segons la dimensid estatica d’interpretar la diversitat, es posa en qliestid la limitacid
de generar suficients espais de relacié intercultural entre els membres i grups que

conformen la diversitat.

- Des d’un punt de vista educatiu, la discriminacié positiva és necessaria perd en no
aprofundir en les causes de la desigualtat o la realitat sociocultural dels col-lectius,
es corre també el risc de projectar uns vincles de dependéncia que s’allunyen del

principi de transformacid social pel qual es regeix la perspectiva intercultural.

Per tal de superar aquestes contradiccions als anys vuitanta apareixen nous plantejaments.
Per exemple, la proposta antiracista o el model intercultural a través d’una visié inclusiva i

un discurs més critic.
Culturalisme i essencialisme cultural

A I’hora d’interpretar o comprendre els contextos de diversitat cultural, el culturalisme es
basa en un excessiu émfasi o pes dels aspectes culturals que diferencien els membres d’un
grup cultural sobre la resta. En conseqiiéncia, I’exaltacié de la diferéncia cultural divideix
més que uneix i fragmenta més que cohesiona. L’antropologia s’ha encarregat d’explicar i
defensar que les cultures no sén col-leccions o catalegs fortuits d’habits o costums aillats,
sind que suposen un tot integrat, un sistema ampli i complex conformat per tematiques,
ambits, valors, visions i significats; tots aquests elements s’integren i es relacionen. Des
d’una visiéd complexa i dinamica de les cultures, i des del marc de la interculturalitat, resulta
convenient no caricaturitzar-les ni posar el focus d’atencié Unicament en alld que ens fa
diferents sind en alld que compartim. Aixi ho assenyalen diferents autors (Giménez i
Malgesini, et al., 2000; Carbonell, 2005b). Tanmateix, autors com Sanchez Parga (2006)
relacionen culturalisme i neoliberalisme, posant de manifest que el plus cultural és 'excusa
de determinades logiques de desigualtat i dominacid, tant des d’un ambit social i politic

com de larecerca.

Davant aix0, I’objectiu de la interculturalitat rau en I’equilibri entre la no negacid o afirmacié
de les diferéncies i les representacions i reconeixements de les diferents diversitats.
Carbonell (et al. 2005b) defensa que per construir la interculturalitat cal posar I’accent en
allo que ens uneix i que compartim per sobre d’alld que ens diferencia. Aquest dificil perd
necessari equilibri queda recollit en I'afirmacié del mateix autor: “som més iguals que

diferents”. Des d’aquest vessant, podem imaginar, representar i construir Ila
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interculturalitat a partir de I'espai que uneix i relaciona els conceptes de diversitat i
identitat. Es a dir, resulta necessari reafirmar les identitats perqué els individus comptem
amb un sentit de pertinenca i reconeixement del grup. Tanmateix, les diferents expressions
de diversitat es construeixen i reconstrueixen en un context dinamic i d’intercanvi, i des de
la configuracid i aportacions del grup. Es a dir, una persona per ella sola no pot ser diversa

perod en canvi la diversitat no respon a una sola identitat.

Des d’un angle contrari, i des de I’excés o pes desigual de la variable cultura (origen o
expressid) apareix el culturalisme, plenament relacionat amb I’essencialisme cultural. A la

seguent figura ho il-lustrem:

Figura 4 : Relacions entre el culturalisme i essencialisme cultural

ESSEMCIALISME:
CULTURALISME: =
exaltacic de la Interpretacid

difekrcin uivicament en clau
cultural

Font: Elaboraci6 propia

Establim que el culturalisme es fonamenta des de la complementarietat d’una triple mirada:

- Mirada retrospectiva del present al passat (I’origen cultural); concep els membres
de determinats grups segons I’adscripcié a un origen cultural que determina el

present.

- Mirada estatica que aboca els membres que sén objectes d’aquesta categoritzacio
en una condicié inamovible de ser portadors d’uns mateixos atributs al llarg del

temps.

- Mirada simple que categoritza les persones segons uns trets facilment definibles i
identificables. En canvi, la mirada cap a un/a mateix si que es formula en termes de

complexitat i diversitat interna.

Com hem dit, son molts els riscos de no assumir I’equilibri intercultural entre alld que ens fa
iguals i allo que ens fa diferents. Al respecte, Giménez (2008) s’hi refereix de la segtient

manera: “Como otras propuestas y modelos, la Interculturalidad corre el riesgo de ser
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formulada, entendida y utilizada como nuevo culturalismo, especialmente si no tiene en
cuenta las dimensiones econdmicas, sociales y politicas y los contextos de desigualdad,

asimetria y dominio” (p.12).

En un altre ordre, avui en dia sén diverses les funcions i els atributs definits i contrastats de
les cultures. Com a principals, trobem la de dotar de pertinenca al grup, contribuir a la
cohesié social, afavorir en I’establiment d’un ordre, estructura i control que ens ofereix
seguretat i que ens permet saber que s’espera de nosaltres, socialment parlant. No obstant
aix0, quan considerem que determinats actes, accions o pensaments s’expliquen o es
comprenen Unicament en clau cultural i no des de la capacitat autonoma i singular de les
persones, apareix o té lloc, I’essencialisme cultural. Aquesta practica es troba del tot
relacionada amb el culturalisme i redueix o situa I'ambit cultural com I’atribut singular i
explicatiu d’accions i comportaments, homogeneitzant les identitats i negant la diversitat

internaila capacitat i potencialitats dels mateixos individus.

El Colectivo 10é (2008) a partir d’analitzar la integracié de persones d’origen estranger a

alguns territoris de I’estat espanyol, afirmen el segiient:
Es posible detectar en algunos discursos sobre la integracién de las poblaciones migrantes
procedentes de esta regidn -que se cuentan, por otra parte, entre los mds numerosos en esta Espafia
casi recién convertida en tierra de inmigracién-, algunos elementos de tipo culturalista, esencialista, y
llamados a producir una discriminacién-recriminaciéon de cuyas consecuencias seremos igualmente
victimas los que son objeto de tal definicion como aquellos que participamos en su definicién o
asistimos impasibles a la elaboracién de tal definicién. En este sentido cabe sefalar en el imaginario y
también en la construccién medidtica “del otro”, algunos elementos que configuran el mal llamado

“ciudadano musulmén” de cualquier época o lugar para estos discursos y que extrapolamos al asi
considerado “inmigrante musulman (p. 110 — 111).

D’alguna manera, I’essencialisme cultural projecta una visié futura del present. Es a dir, té la
presumible capacitat de preveure determinats comportaments d’una manera
generalitzable i extrapolable al conjunt de membres d’un grup cultural. | aquests
plantejaments colisionen de ple amb els postulats interculturals que defensem en aquest
treball. Vazquez Aguado (2010) s’hi refereix de la seglient manera: “desde el punto de vista
de la relacidn intercultural, esto implica que el sujeto no es un producto de su cultura sino
un actor productor de la misma donde lo importante no lo constituyen los elementos de
diversidad que caracterizan al individuo, sino el uso que el mismo hace de ellos en su

interaccién social” (p.31)
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Tant culturalisme com essencialisme cultural es relacionen amb models de gestié de la
diversitat cultural com I"assimilacionisme i el multiculturalisme. Per exemple, en el marc de
politiques de naturalesa assimiladora s’han desenvolupat mesures compensadores
orientades a minories culturals. En concret i en matéria educativa és freqiient incloure en
algunes activitats determinats elements de la cultura d’origen de les mateixes minories,
com solen ser elements de la seva gastronomia o elements folklorics. També, en mateéria de
politiques socials hi sén presents els elements d’assimilacié cultural (Megias, 2008) o en el
tracte mediatic o resolucié de conflictes (Duran, 2011). No obstant, i davant aquests
plantejaments no s’acostumen a posar en qiiestid el sistema de valors establert o el propi
sistema economic. Fruit d’aquests tipus de programes, observem la consolidacié de
determinats estereotips de base cultural. Si ens situem en un model multiculturalista
observem com en determinats contextos anglosaxons la diferéncia cultural esdevé eix
vertebrador i principi explicatiu de les mateixes politiques orientades a les minories. En
conseqliéncia, es corre el risc de generar unes desigualtats que tenen la seva naturalesa en
uns processos de diferenciacid, en primer lloc, i d’una concepcid de I'alteritat des d’una

génesi discriminatoria, en segon lloc.

En sintesi, i des d’un possible context educatiu de ’ELLBC, podem afirmar que en moltes
ocasions el culturalisme és la conseqiiencia d’un intent, per part dels equips educatius, de
reconéixer la identitat o I'origen cultural de membres de la diversitat. En relacié o en
conseqiiéncia —en funcié de les situacions—, I’essencialisme cultural sera aquella
interpretacié que els mateixos equips facin d’una realitat que sovint es presenta com a
complexa, i que no sempre s’acompanya de les suficients competéncies professionals per a

la seva gestid.
2.3.2. Assimilacionisme cultural i igualitarisme

Giménez i Malgesini et al. (2000) afirmen que I’assimilacionisme constitueix una proposta
d’uniformitzacié cultural, que persegueix que els grups i minories adoptin la llengua, valors,
normes i identitat de la cultura dominant. Es tracta d’un procés amb carregues ideologiques
que té per objectiu que els membres de les minories abandonin la seva identitat cultural. Al
respecte, presentem el segiient quadre que relaciona alguns dels fonaments en els que es

asa i les seves possibles implicacions en el marc d’una organitzacid .
b | bl | | d’ t d’ELLBC
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Taula 5: Fonaments i implicacions de I’assimilacionisme cultural a una organitzacié d’ELLBC

Fonaments

Implicacions a una organitzacié d’ELLBC

L’'interés o convenciment que la homogeneitat
cultural és necessaria i positiva pel conjunt de la
societat.

Els membres de les minories culturals, un cop
assimilades, no seran discriminades i es trobaran
en condicions d’igualtat en relacié a la poblacié
autoctona.

L’assimilacié és una estrategia beneficiosa per a
que el conjunt de participants sigui tractat de la
mateixa manera i compti amb les mateixes
oportunitats. Per exemple, suposa compartir
uns valors i parametres ja establerts, i no cal per
tant reconeixer la diversitat lingiistica, religiosa,
etc.

La poblacié autdctona és per definicié
homogeénia, no reconeixent diversitat interna

Si es reconeixen les diversitats hi ha el risc de
generar desigualtat educativa. En canvi, si les
minories pensen, actuen i es comuniquen com la
majoria no es trobaran en desaventatge.

Una societat homogénia i assimilada és per
definicid més cohesionada i facilment definible.
En conseq(eéncia, la diversitat és una categoria o
estat transitori.

L’assimilacid és un estat irrenunciable en el que
qualsevol societat cultural hi arriba a través del
contacte entre membres de diferents grups
culturals.

L’organitzacio educativa ideal és aquella en la
que els seus participants responen a unes
mateixes pautes i habits culturals. La diversitat a
partir de la incoporacié de participants de
diferents origens culturals, sera un estat de
transit dins la mateixa organitzacio.

L’assimilacié cultural no afecta al conjunt de la
poblacié i si a les minories culturals. Per aixo,
se’ls hi ofereix els mitjans necessaris (politics,
formacions, recursos, etc.) perd sén les minories
mateixes les qui han d’accionar la propia
assimilacié per tal de ser iguals que la resta de la
societat.

Font: Elaboracié propia

Com podem observar, I’assimilacié cultural es presenta com a model i estrategia necessaria
i beneficiosa pel conjunt de la ciutadania (en el cas d’una societat) i de joves (en el cas d’un
espai educatiu). No obstant, sabem que tractar educativament tothom per igual pot
esdevenir un factor generador de desigualtats educatives. També és un factor que s’allunya
de les coordenades de I’equitat i, en conseqiiéncia, és una condicid que no afavoreix el

desenvolupament de la interculturalitat.

Anteriorment ens hem referit al fet que I’exaltacié de la diferencia pot esdevenir la llavor de
la discriminacié per raons culturals, perd I’assimilacié cultural comporta I’anul-lacié de les
mateixes diferéncies i s’allunya, per tant, de I’espai que dota d’equilibri la construccid de la
interculturalitat. Es d’aquesta forma que en I'actualitat existeix un debat entorn de la
diferenciacié epistemologica i practica dels conceptes d’integracid i inclusid, pero existeix
un consens entre els defensors de la interculturalitat en situar a I’assimilacionisme com a
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model no inclusiu o reconeixedor de les diferents expressions de la diversitat. Per exemple,
no sén poques les critiques que ha rebut al llarg dels darrers anys, el paradigma republica
frances, alhora d’impulsar determinades politiques d’integracié a Franca, que han estat
considerades assimilacionistes (Abdallah-Pretceille, 2001 o Martinez, 2007). Aquestes
critiques qliestionen la capacitat practica del principi d’igualtat, ja que s’ha comprovat que
pel fet de compartir uns valors basics comuns des del punt de vista cultural, i renunciar-ne a
d’altres d’origen, a les minories culturals franceses no els hi ha suposat tenir a la practica les

mateixes oportunitats que la resta de de la ciutadania.

Una altre forma d’aquest tracte igualitari que podriem considerar com a determinista des
d’un pla educatiu, el trobem també en el context francés alhora de no posar en algunes
proves pubiques els cognoms de les persones o estudiants que les realitzaven. El motiu és
preventiu, per tal d’evitar possibles casos de discriminacid per origen cultural. Sens dubte,
aquest tracte igualitari i generalitzat al nostre context sociocultural no seria viable, ja que
cada aproximacié o model de la gestid cultural s’entén i té sentit, atenent a factors historics

i de present, al context d’origen alla on es concreta.

2.3.3. Models educatius a PELLBC: selectiu, compensador i inclusor

No tenim cap dubte que les organitzacions d’ELLBC treballen i s’esforcen per a generar
inclusié, i per tant, ideologicament i educativament defugen de posicions o models
educatius que promoguin una visié de I’educacidé selectiva o segregadora o de rebuig
frontal a la diversitat. No obstant aixd, defensa també una altra conviccié: que les
dinamiques educatives d’una organitzacié d’ELLBC no es situen, en la seva totalitat, en una
Unica visid de I’educacid i que en conseqiiéncia, podem identificar simultaniament trets
caracteristics en una mateixa organitzacié entre diferents models o visions del fet educatiu.
Es a dir, no estem en condicions d’afirmar que el conjunt d’organitzacions que conformen
PELLBC siguin plenament inclusives, o que totes elles es situen des del punt de vista
educatiu, sota els principis pedagogics i metodoldgics que construeix I’educacid inclusiva.
No ho podem defensar degut a la inexisténcia d’evidencies cientifiques que, en la direccié
d’afirmar-ho o qliestionar-ho, aixi s’hi refereixin. Perd també per la consideracié d’admetre
que no existeixen models purs o estats purs en les relacions entre models i organitzacions i

en consequéncia, en els diagnostics que n’elaborem.

Es en aquest context que reproduim tres dels models presents als contextos educatius

formals i els relacionem i caracteritzem al context de ELLBC. Aquestes tres visions del fet
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educatiu responen a un model selectiu, a un de compensador i a un d’inclusiy, i a partir de la
tematica d’aquest treball de recerca, els relacionem també amb les diferents aproximacions

presents a cada una de les visions en relacid a la gestid de la diversitat cultural.

Al respecte el Colectivo 10é (1999) per a referir-se al model de gestié de la diversitat als
centres escolars afirma el seglient:
En la practica domina un discurso que se contenta en afirmar que la escuela no excluye a nadie y ofrece
trato igual para todos; cuando se reconoce una especificidad de estos colectivos se alude
generalmente a déficits, como la falta de conocimiento de las lenguas vernaculas o el mantenimiento

de practicas culturales que chocan con las escolares; en ese caso se trata de aplicar enfoques
"compensadores" de las carencias, para "igualar" a dicho alumnado con el mayoritario" (139).

No obstant aix0, no trobem afirmacions que equiparin que el model de gestid dels centres
escolars ni tampoc organitzacions d’ELLBC es formuli des d’una visié segregadora. Aixo no
vol dir que si que es puguin identificar actituds o mesures organitzatives que podrien ser
considerades com a segregadores, perd0 d’una manera puntual. Considerem en aquest
sentit, que el debat i analisi que ens interessa abordar és valorar les diferéncies entre el que
és una perspectiva integradora i una d’inclusiva. A més, aquesta distincié no esta exempta
de problematica si considerem I’heterogeneitat de visions i matisos que conformen la

caracteritzacié d’ambdues perspectives.

La integracid educativa s’emmarca i concep a I’educacié des de la integracié com a model
de gestid educativa. De la mateixa manera que la inclusié, també compta i parteix d’una
dimensid social que en paraules de Gimenez (2008) és:
generacié de cohesid social i convivencia intercultural mitjangant processos d’adaptacié mutua entre
subjectes juridicament i culturalment diferenciats, mitjancant els quals a) les persones d’origen
estranger s’incorporen en igualtat de drets, obligacions i oportunitats, sense per aixd perdre la seva

identitat i la seva cultura; b) la societat receptora i I’Estat receptor introdueixen gradualment aquells
canvis normatius, organitzatius, pressupostaris i de mentalitat que es facin necessaris (p.78-79)

Aixi, podem considerar que sén algunes les similituds entre els conceptes d’integracid i
inclusié ja que segons aquest autor, la integracid es caracteritza per un treball mutu i des
d’un dinamisme identitari i cultural. No obstant aix0, si ens situem de ple en visions més
classiques de la integracié a I’ambit educatiu, observem que es posa I'accent en I'individu,
en les diferencies, al diagnostic i limitacions i que a mode de conclusio, s’assenyala d’alguna
manera a qui s’evidencia com a diferent a una suposada normalitat o majoria relacionada

amb I’lhomogeneitat.
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En aquest context, la interculturalitat busca concebre I’educacié des d’un principi d’inclusid,
a partir del que es treballa I’evitacid que les diferéncies tinguin com a consequiéncia actituds
de diferenciacié. Fixem-nos a continuacid en la distincié terminoldgica que realitza
I’Associacié Objectiu Inclusid (2012) i que ens serveix per a distingir els conceptes d’escola
inclusiva — escola inclusora. Podem observar com alguns dels atributs que s’identifiquen
amb la visié classica d’escola inclusiva poden ser equiparables amb la visid classica

d’integracié educativa.

Taula 6: Distincié entre escola inclusiva i inclusora

Inclusiva Inclusora
Qui? Alumnes Comunitat educativa
Per qué? Receptors Generar
Especialitzacio,
Com? professionalitzacio Marc dialogic
on? Aula Territori

Dimensid curricular  |Dimensid social
Quet (continguts) (empoderament)

Font: Objectiu Inclusié (2012)

A continuacié formulem una proposta per a classificar i distingir alguns dels trets que
caracteritzen contextos educatius selectius, compensadors i inclusius. Ho farem a partir de
les variables que determinen algunes de les diferéncies més notables entre aquests models:
I’accés i visid que es té de I'’educacid, la idea de normalitat que es tingui i I’eix de treball amb
el que es desenvolupa I'accié educativa. Pretenem visualitzar "apropament o allunyament
respectiu al que és el reconeixement de la diversitat. Alhora, i degut al caracter dinamic i
complex dels processos educatius i organitzatius, considerem que les organitzacions

d’ELLBC no es troben plenament, o sempre, en un Unic model o estat.
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Taula 7: Tipus d’organitzacions educatives des del punt de vista de I'atenci6 a la diversitat

dl | -
- L
ATENCIO | RECONEIXEMENT DE LA DIVERSITAT
context educatiu SELECTIU context educatiu COMPENSADOR p
X u u‘ I ) X . ,u " context educatiu des de la INCLUSIO
(segregacio - assimilacio) (integracio)
- , o _— . L'educacié és un instrument per amb
. s Economicista: I'educacié s’orienta|Resultadista: I'educacié ha de generar . o
Visi6 de . e R . finalitats socials i des d'uns fonaments
., a partir de criteris d’eficacia i|mesures perque tothom presentiuns . ., . L
I'educacié especifics: cooperacid, capacitat critica,

eficiencia

mateixos resultats

etc.

Accés al'educacié

Selectiu: es realitza una seleccié
activa i conscient en base a uns
criteris sobre qui hi participa. Per
exemple a través d'uns criteris
economics

Compensador: Es continua marcant un barem
de normalitat tot i que quan la diversitat el
supera es fomenten mesures d'incorporacié a
la propia normalitat.

L’educacié és un instrument de
promocié i desenvolupament personal i
es facilita que tothom que hi vulgui hi
participi

La normalitat ve establerta d'inici i
no és negociable. Cal adaptar-s'hi

Es promociona a qui li manquen habilitats o

La normalitat és una categoria dinamica,
que es construeix a mesura que cadascl
es desenvolupa al maxim de les seves

positiu.

Normalitat segons els estandards establerts i|qualitats i es generen o creen recursos|capacitats. Es degut a que no existeixen
segons valorar les capacitats o els|especifics per a compensar les desigualts estandards i cada alumne/a determina
coneixements. allo que es pot aconseguir.

. [ . . g . L'eix de treball és el grup i la seva
L'eix de treball és I'homogeneitat, |L'eix de treball és I'individu a partir del que es | . R i grup
. o o diversitat, a partir del que es
Eix que es valora com un objectiu desenvolupen unes mesures especifiques que

compensen desigualtats inicials

desenvolupen estrategies pedagogiques
i organitzatives pel seu reconeixement.

Font: Elaboracié propia

2.3.4. Principals critiques a la interculturalitat com a model de gesti6 de la diversitat

La interculturalitat com a model de gestid de la diversitat cultural no es troba exempt de

critiques en alguns dels seus plantejaments o resultats. Al nostre entendre, sén dues les

naturaleses de les critiques a la perspectiva intercultural. En primer lloc, aquelles que

reconeixent les virtuts dels plantejaments interculturals i situant-se en el paradigma de la

pluralitat cultural, identifiquen aspectes limitadors i a superar en la proposta intercultural.

En segon lloc, visions que des d’un paradigma assimilador, excloent o segregador de la

diversitat cultural, es situen en posicions ideoldgiques i practiques a les antipodes de la

interculturalitat com a model de gesti6 de la diversitat.
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En relacié a aquestes ultimes, trobem opinions i postulats que critiquen les bases i esséncia
de la interculturalitat. Per exemple, i des d’una visié del que és el racisme cultural avui en
dia, trobem en els seus arguments opinions que defensen la manca d’interaccié cultural
com a antidot a possibles conflictes de convivencia d’origen cultural. Aixi, trobem en una
esfera més quotidiana i local les posicions que assenyalen el xoc cultural com a inevitable i
generalitzable al conjunt de la ciutadania. Es a dir, s’apunta que tothom que hagi realitzat
un projecte migratori patira un xoc cultural i que, en conseqiiéncia, generara conflictes
culturals degut als aspectes que ens diferencien. Al respecte i des d’una perspectiva
intercultural, s’evidencia que la suposada empatia de respectar un determinat interés comu
emmascara intencions ideoldgiques per a protegir un interés especific que no té a veure

amb el conjunt de la diversitat cultural i sf en un part d’aquesta que acaba sent identificable.

Des d’una esfera més geopolitica i estructural, trobem postulats com el de Huntington
(1998) que vaticina que I’existéncia de pau o conflictes entre els pobles al mén no té a veure
tant amb interessos d’estats o economies, i si amb el grau de similitud cultural entre els
mateixos pobles. Des d’aquesta visié apareix com a poc consistent o fora de lloc un
plantejament com I’intercultural, que precisament es basa en el dinamisme cultural i en la
creenca que el dialeg és el motor per a la construccid no només de la pau, siné del
reconeixement constant entre els pobles i des de posar en actiu la seva propia diversitat

cultural.

Pel que fa a les critiques que reconeixen la diversitat cultural i que per tant, es situen en el
paradigma de la pluralitat cultural, assenyalen algunes limitacions en la proposta
intercultural. Al nostre entendre, en ocasions evidencien una dificultat terminolodgica o una
manca de comprensié en la propia proposta intercultural. Per exemple, trobem critiques
que apunten que la interculturalitat posa excessivament I’émfasi en la diferencia cultural.
Davant d’aixd considerem que les propostes que Unicament posen I’accent en alldo que ens
separa o en allo en qué som diferents no sén en esséncia interculturals. Per aixd, no ens
estendrem en identificar ’enorme panoramica de critiques formulades en aquesta direccid,
perd si que ens aturarem a poder analitzar breument les critiques que ha formulat
’educacid antiracista a la interculturalitat. El motiu és per la solidesa i trajectoria de
I’educacid antiracista com a moviment i, des dels seus inicis, en diferents espais i moments.
Per a fer-ho, presentem a continuacidé la seglient taula elaborada a partir del text de
Gonzalez Yuste et al. (2005) per tal de distingir les critiques que es formulen a I’educacié

intercultural i les propostes de I'’educacid antiracista en relacié als ambits de transformacié
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social, la separacié o relacié entre cultural i poder, i el tractament del racisme. Els autors

que apareixen a la taula han estat citats per I'autor al llarg del mateix text.

Taula 8: Principals critiques a la perspectiva intercultural

CRITIQUES A L'EDUCACIO INTERCULTURAL

PROPOSTES DE L'EDUCACIO ANTIRACISTA

Transformacio
social

Es poc transformador: té suficient en afirmar que ales
organitzacions educatives no s’exclou a ningti i que hi ha
un tracte igualitari per a tothom

Per Calvoii altres (1996) 'educacié intercultural creu que
sén correctes les estructures socials a partir de construir
valors compartits i pels antiracistes la societat no és
neutral on es poden compartir valors i sf un espai en que
els valors dominants discriminen altres cultures que no els

Culturai poder

Emfatitza el relativisme cultural i no atent als mecanismes
estructurals, politics i de poder que conformen les

S’interpreta a la cultura com a una col-leccid de normes,
valors i costums diferenciats dels ambits social, economic i
politic, perd que al mateix moment determinen el

En el marc de la diversitat es posa I'emfasi en el valor de la
diferencia cultural; és a dir, més en alld que separa que

Per Calvoii altres (1996) els teorics de I'enfoc critic
antiracista defensen que I'educacié basada en la
comprensid individual de les cultures no pot superar el
racisme, ja que el racisme no esta basat Unicament en
malentesos culturals i imatges negatives de les cultures
minoritaries.

Racisme

Segons el Colectivo IOE, pel model intercultural (1999) el
racisme i altres maneres de discriminacié poden ser
superades a través de I'educacid, ja que es conceben ales
organitzacions educatives com a clau en la construccié
d’un model d'igualtat entre els diferents valors culturals.

La discriminacié és un component estructural del sistema
social actual i segons el colectivo 10E (1999) s'identifica al
racisme i altres formes d’exclusié com a principi clau en
I'organitzacid que es basa en la desigualtat i que I'educacié
no pot, per si sola, superar-ho.

Segons Miedema (1999) la perspectiva intercultural
incideix sobre aquell racisme evident i explicit perd per tal
de superar el racisme institucional és necessari un enfoc
més estructural i profund que Unicament situar-se a

Per l'educacié intercultural el terme raca és una
construccid cultural i mancat de politica i per I'educacié
antiracista té la funcié de perpetuar la desigualtat, essent
un principi organitzador de I'estructura social.

Segons Jordan (1996) no té una funcié paliativa d’'una
realitat concreta i per tant no es desenvolupa només si hi
ha diversitat cultural

Per Alegret (1992) per I'educacié antirracista la tasca
principal del sistema educatiu és combatre aquesta
ideologia eradicant el racisme i considerar que el racisme
és una problematica col-lectiva i no propia d’'un pare, mare

Font: Elaboraci6 propia a partir de Gonzalez Yuste (2005)

A mode de comentari final, direm que tal i com s’entén i defensa la perspectiva intercultural
al llarg d’aquest treball aquestes critiques haurien de quedar superades. Es a dir, gran part
d’elles es situen i sén resposta a sentits de la interculturalitat amb algunes diferencies
notables en relacid al qué es defensa aqui. Per exemple, la interculturalitat avui en dia és i
ha de ser motor de transformacid social, des de I'eradicacié dels factors que generen
exclusid. No obstant, de la mateixa manera que aixd no sempre s’aconsegueixi no vol dir
per defecte, que des d’un plantejament antiracista si que s’aconsegueixi. En un altre ordre,
si que pot presentar-se com un aspecte de millora i aprofundiment en la interculturalitat
I'impacte i relacié del poder en la construccid de les categories d’analisi, i aquest ambit
potencial queda a mans de la recerca educativa que des d’una base antropologica pugui

oferir elements d’analisi per la millora de I’accid intercultural.
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2.4. Alguns obstacles per a la construccié de la interculturalitat a ’'ELLBC

2.4.1. Les bases de la discriminacié: estereotips i prejudicis, etnocentrisme, Islamofobia i

racisme
Prejudicis i estereotips

Tant estereotips com prejudicis sén elements que condicionen la percepcié de Ialteritat i
venen marcats per unes construccions que els mantenen i difonen (per exemple, per la
categoria nosaltres—ells). La seva relacié és estreta i complexa i en moltes ocasions
I’estereotip precedeix o fomenta el prejudici, que és un judici negatiu i previ a persones i

grups basats en imatges que estereotipem.

Freqlientment fem encaixar i dotem de significat les percepcions que tenim sobre les
persones a partir de formular unes categories de classificacid; quan aquestes son rigides i
no canviants, les anomenem prejudicis. El prejudici és aquell sentiment desfavorable cap a
una persona que pertany a un grup i a causa de la seva pertinenca se li pressuposen unes
qualitats atribuides al mateix grup, indiferentment de fets que ho puguin contradir (Casas,
2003). Els prejudicis impliquen en clau de diversitat cultural una certa actitud d’hostilitat i
desconfianca. No obstant aix0, poden ser de base positiva 0 negativa i aquests darrers
s’orienten a grups socioculturals especifics amb I'objectiu d’exercir dominacidé i, en
conseqiiéncia, subordinacidé. Per exemple, existeixen prejudicis de base negativa i I’'ambit
quotidia en relacidé a I’Us d’alguns espais religiosos per part de comunitats religioses. En
canvi, un estereotip de base positiva el podem trobar alhora de comptar amb una actitud
positiva vers el conjunt de persones d’origen estranger, fonamentada per la conviccidé que
aquestes persones no son portadores d’actituds racistes. Aquesta mateixa actitud pot
quedar il-lustrada a partir de la segiient frase “m’agraden les persones d’origen immigrat

perque no son gens racistes”.

Segons Giménez i Malgesini et al. (2000) els prejudicis compten amb una dimensié

cognitiva, afectiva i conductual. A continuacid en fem referéncia:

- Cognitiva, ja que es sustenta a partir de I’estereotip com a expressié conceptual o
cognitiva; tota valoracid que prejutja [Ialteritat necessita d’una imatge
estereotipada de la mateixa. En conseqiieéncia, seria estrany tenir prejudicis sobre
un grup sociocultural especific sobre el qual tinguéssim un coneixement de primera

ma basat en el contacte i sent conscients de la seva diversitat interna.
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- Afectiva, ja que comporta una actitud, tot i que no tota actitud suposa o es basa en
un prejudici. Els prejudicis compten amb un caracter més estable en el temps i des

d’aquesta dimensié emocional no impliquen un judici tnicament previ sind equivoc.

- Conductual, ja que pot orientar determinats comportaments que en ocasions

esdevenen una discriminacio a través d’actes i/o sentiments de rebuig.

Les seves funcions s’orienten basicament al terreny de les desigualtats amb la voluntat de
situar a qui vagi dirigit en un escenari de desigualtat que no té a veure amb accions o
comportaments demostrables. Per tant, tenen I'atribucidé de justificar comportaments de
naturalesa discriminatoria. Finalment, en el terreny educatiu els prejudicis sovint es
construeixen posteriorment a I’estereotip i sén conseqiiencia d’aquest. No compten amb
una base racional fruit de ’experiéncia i si amb una base afectiva a partir de carregues
valoratives que sén propies del terreny actitudinal. Per tant, sén apresos i modificables i és

des del coneixement i la cooperacié que poden ser modificats.

Pel que fa als estereotips, fan referéncia a exageracions i/o generalitzacions de la realitat a
través de la projeccié d’imatges estatiques de la mateixa. Segons Giménez i Malgesini et al.
(2000) és la creenca exagerada i associada amb o en relacié a els costums i atributs d’un
determinat grup o categoria social. Per altres autors (McCauley, Stitt i Segal, 1980) sén
I’atribucid generalitzada de determinades caracteristiques d’alguns membres d’un grup al
seu conjunt. Jutgem una persona com a membre d’un grup i no per les seves propies

accions individuals.

D’aquesta forma, quan estereotipem ens situem de ple en "ambit conceptual o cognitiu a
partir de simplificar notablement una realitat que per definicié és complexa. Per Giménez i
Malgesini et al. (2000) i fent referéncia a Harding (1974), la majoria de persones ens sentim
capaces de donar I'opiniéd sobre les caracteristiques de qualsevol grup huma ja que

aquestes opinions es formen sobre el que altres persones diuen.

Les funcions dels estereotips son varies. Per exemple, davant una realitat tant complexa i
densa ens és impossible formular i projectar imatges que s’ajustin a la singularitat de
tothom que ens envolta i és des d’imatges estereotipades que construim i projectem
generalitzacions i idees sobre la mateixa realitat. També ens ajuden a justificar determinats
prejudicis ja que relacionem imatges que generalitzen la realitat amb les categories que

hem construit. Una altra funcié és la de permetre justificar algunes conductes relacionades
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amb les categories elaborades per a estructurar la realitat. En ’'ambit educatiu cal saber que
els estereotips formen part de les creences i les percepcions subjectives, per la qual cosa la
seva eliminacid és gradual i complexa. Es tracta de combinar .per a la seva desactivacié o
superacid, la dimensié cognitiva i afectiva de I’aprenentatge. Al respecte, a continuacié

assenyalem algunes consideracions i implicacions en ’accié educativa:

- SOn universals ja que sén propis, construits i projectats per part de tots els grups

culturals.

- Posen de manifest que tenim tendéncia a veure el nostre grup social i cultural de
referencia com a divers i heterogeni, i a aquells sobre qui recauen les imatges

estereotipades com a unitaris i homogenis.

- Evidencien quines sdén les expectatives que tenim vers a determinats grups socials i
culturals, atés que formulem i projectem imatges estereotipades en positiu i en
negatiu. D’aquesta manera, tractem Ialteritat no en funcié de les accions individuals
sind en relacié a allo que esperem que Iindividu faci pel fet de pertanyer a un

determinat grup.

- Sovint els projectem a partir de reproduir les mateixes imatges estereotipades
d’altres agents socialitzadors (familia, amics, mitjans de comunicacid, etc.), bo i
assumint la informacié com a real i, per tant, sense haver estat construits des d’una

experiéncia directa.

- En relacid als ciutadans d’origen immigrat, fan evidents unes categories molt

definibles que els agrupen en funcid del seu origen cultural.
Etnocentrisme

Continuant amb Giménez i Malgesini et al. (2000), assenyalen que el conjunt de definicions
sobre quée és I’etnocentrisme té en comu que contemplen el fet de jutjar o valorar els altres
grups des dels parametres del propi grup cultural, valorant I’estil o costums propies com a
pertinents, millors o normals, i les de la resta de grups com a alienes, inferiors, estranyes o
incorrectes. Aixi, es defineix com aquella percepcid, analisi i valoracié dels grups aliens a

partir dels propis valors i referents culturals.

L’etnocentrisme €s un concepte classic en antropologia i de llarga tradicié en la seva analisi,

introduit en aquesta disciplina a principis del segle XX. Té una importancia cabdal des d’un
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punt de vista d’analisi i introspeccié en els espais educatius si el considerem com una
condicié negativa o obstacle pel desenvolupament de processos educatius des d’un principi
d’inclusid i pel desenvolupament de la mateixa interculturalitat. Esta relacionat, a més, amb
el racisme ja que és un dels fonaments o bases a partir dels quals el racisme s’activa i esdevé
tangible, juntament amb la interaccié amb prejudicis i estereotips. No obstant aix0, podem
ser etnocentrics sense ser racistes, atés que el racisme demana d’unes determinades
actituds i comportaments. A més, aquestes atribucions valoratives poden ser considerades

positives si coincideixen amb les del propi grup cultural.

Tanmateix, té relacié amb el concepte de relativisme cultural, que tal i com ja hem vist, té a
veure amb la conveniéncia d’entendre o interpretar determinades practiques culturals des
de la logica del context cultural en qué s’originen. Des d’aquest vessant, podem afirmar que
I’etnocentrisme es troba a les antipodes d’aquest exercici de comprensid i immersid, ja que
la interpretacié es formula des de parametres aliens a on tenen lloc. A continuacid,
presentem la segiient taula que relaciona alguns fonaments de I’etnocentrisme i algunes de

les conseqiiéncies en un terreny quotidia i social.

Taula 9: Fonaments i conseqiiéncies de ’etnocentrisme

Fonaments

Conseqiiéncies

Comporta una jerarquitzacid social

Les practiques culturals propies sén apropiades i
millors que d’altres externes, que no sén
apropiades i si inferiors

Es basa en jutjar i valorar a les altres cultures des
dels parametres i visions de la propia

Hi ha practiques culturals o estils que no
comprenem

Es universal: present al conjunt dels grups o
societats culturals

Com a funcid, contribueix a una major cohesié
social i refor¢ de la pertinenca al grup de
referéncia

Es fonamenta des de diferents formes i
intensitats, i en moltes ocasions la seva base és
inconscient ja que probablement no tenim la
percepcié que som emissors de perspectives
etnocéntriques

Reproduim visions
subjectes

agents socialitzadors

etnocéntriques
de missatges

com  a

repetidors d’altres

Font: Elaboracié propia

Des d’aquesta esfera més quotidiana i com a condicié desfavorable a la interculturalitat,
I’etnocentrisme necessita ser treballat i abordat des de I'ambit educatiu. S6n molts els
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terrenys de quotidianitat amb els que es pot identificar: per exemple, des d’un vessant
educatiu es pot afirmar que I’educacié que rebem en el nostre context cultural és millor, per
definicid, que la que reben altres persones en altres contextos culturals. Un altre exemple el
trobem en les diferents concepcions del mén des d’una dimensié politica i geografica i com
aix0 es tradueix en els llibres de text. En concret, podem observar com un mateix fet
historic com sdn la invasid i la colonitzacié d’alguns territoris del continent America per part
de la colonitzacié evangelitzadora del segle XV. pot ser presentat, explicat o revisat de

maneres molt diferents.

Son varis per exemple, els treballs que aborden el tracte de la diversitat cultural als llibres
de text (Calvo, 1989 o Lluch, 2003). En ells, s’assenyala a I’etnocentrisme com una practica
habitual i present on les minories culturals son presentades de manera culturalista i des
d’imatges estereotipades. També i recentment, trobem el treball d’Alvarez (2009) que
centrant-se en llibres de text de ciéncies socials identifica també fortes carregues
etnocéntriques:
Los libros de texto de Ciencias Sociales se basan en el presupuesto de una sociedad homogénea,
transmiten la idea de que existen dos culturas, la de Occidente, con toda su riqueza artistica, histéricay
geografica; y la de los otros, en la que sdlo interesa reflejar su folklore. Los primeros son los
responsables de los logros y avances de la humanidad, mientras que los segundos representan el
subdesarrollo. En general, pretenden desarrollar en el alumnado sentimientos de pertenencia nacional

y cultural. Por todo ello, resulta necesario proponer cambios en los textos de Ciencias Sociales para
conseguir que el alumnado perciba y valore la diversidad cultural de su entorno. (p.327-328).

Finalment, afegim que podem observar diferents representacions i visions sobre la
distribucié dels diferents paisos al planeta en funcié de com es representin. El fet de
reproduir continents com I’Africa en molts mapes geografics i durant molts anys a una
escala inferior a la seva representacié real no és una practica mancada d’interessos politics.

La seva naturalitzacié comporta assentar una visié etnocéntrica de la mateixa realitat.
Islamofobia

Segons Runnymede Trust (1997) la islamofobia és I'aversié a I'lslam i als musulmans. Els
atemptats a les Torres Bessones de I’11 de setembre de 2001 marquen una fita mundial en
tots els sentits i també en un augment de la percepcié negativa i discriminatoria cap allo
provinent del mdn islamic. No obstant aix0, I'islamofobia ha existit des d’abans d’aquesta
data i prova d’aixo és I’existencia d’un informe de referéncia internacional en el que

s’identifiquen els principals fonaments amb els que es basa aquesta visié i actitud
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discriminatoria. Segons Runnymede Trust (1997)"” en el segiient quadre reproduim quines
son les bases que s’identifiquen a I'informe i que descriuen en qué consisteix I'islamofobia.
Des d’un angle dicotdmic se’ns presenten unes variacions sobre la interpretacié i

posicionament davant el mén islamic.

Taula 10: Bases de I'lslamofobia

Topics Visi6 tancada Visi6 oberta
Divers, progressista, amb diferéncies

Monolitic / diversitat |Es un bloc, estatici no respon a noves realitats [internes, debats i desenvolupament

Com a independent, sense compartir objectius

ovalors en comu amb altres cultures, i sense Es interdependent amb altres religions i
Independent / veure's afectat peraquests valors ni influiren |[cultures, compartint valors i objectius, des
interaccio ells de la interaccié i I'enriquiment

Es diferent pero no inferior, i digne de ser

Inferior / diferent Com a inferior, irracional, primitiu i sexista respectat

Com a violent, agressiu, amenacador, Com a soci potencial o real en projectes

col.laborador del terrorisme, participant comuns de cooperacidienlasolucid a
Enemic/ soci activament a I'anomenat "xoc de civilitzacions" |problemes comuns

Com una ideologia politica que utilitza pera
Manipulador/sincer |treure ventatges politiques o militars Fé religiosa, cultivada pels seus creients
Les critiques
"d'Occident",
refusades o Critiques fetes perl'lslam "d'occident" Les critiques a "occident" i altres son
acceptades refusades considerades i portades a debat

L'hostilitat cap a I'lslam per justificar Els debats i desacords amb I'Islam no
Discriminacio: practiques discriminatories cap als musulmans |disminueixen esfor¢os per combatre la
defensada / criticada |i I'exclusié dels musulmans de la societat discriminacid i l'exclusid
La islamofobia vista Opinions critiques amb I'lslam sén en si
com a una practica Hostilitat anti-musulmana acceptada i mateixes sotmeses a la critica, pera que no
natural o problematica|naturaltizada siguin inexactes o injustes

Font: Elaboracié propia a partir de Runnymede Trust, 1997

A grans trets i d’una manera aproximativa considerem que concebre el mdn islamic des
d’una visié islamofobica suposa considerar-lo anacronic, rigid, amenacant i aillat dels
processos d’aculturacié que avui en dia caracteritzen els escenaris locals multiculturals.
Observem també una visié tancada i interessada en presentar un islam homogeni i poc
divers, i una confusié a I’hora de distingir els conceptes d’arab i musulma. El primer fa
referéncia a un lloc geografic, en concret el desert d’Arabia que en I’actualitat correspon
aproximadament a I’Arabia Saudi i els Emirats Arabs. També, a aquelles persones la seva
llengua materna dels quals és I’arab. El segon, fa referéncia a una persona creient de la

religid islamica, que és amplia i diversa, conformada a partir de diferents corrents i maneres

' Think thank anglés que promou el multiculturalisme i la diversitat.
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d’interpretar el seu text sagrat. Avui en dia cal considerar que una persona pot tenir com a
nativa la llengua arab i practicar qualsevol religid. Per tant, hi ha arabs cristians i arabs
musulmans. En concret, el 90% dels arabs sén musulmans perd també hi ha persones que
son practicants del cristianisme i el judaisme. Destaca també el fet que gran part dels
musulmans no viuen a I’Orient Mitja i com a conclusié podem dir que ni tots els arabs sén

musulmans ni tots els musulmans arabs.

Podem afirmar que I'islamofdbia és una condicié negativa per al desenvolupament de la
interculturalitat tant a la societat com en un context d’ELLBC. Amb tot, sovint no és una
practica ideoldgica conscient i pot ser fruit d’'un exercici de reproduccié de determinats
prejudicis i estereotips socials i politics. Des d’aquesta Optica, I'islamofobia suposa tractar
amb desigualtat les persones que formen part del grup que es discrimina en detriment
d’altres que des de grups equiparables no sén discriminats. Per exemple, des d’una
perspectiva de génere i amb la intencié de promoure la igualtat de génere, I'islamofobia
s’explica quan Unicament identifiquem factors generadors de desigualtat o sexisme en les
persones musulmanes i no en les persones cristianes. Aixi, I'islamofobia es fonamenta i es
relaciona també amb I’etnocentrisme, ja que considerem com a adequats els propis

referents culturals i com a quiestionables els que formen part d’un grup extern.
Racisme

Optar per un model o un altre davant la gestié de la diversitat cultural és sens dubte una
decisié no exempta d’intencié ideoldgica, si considerem que la gestié de la diversitat és
caracteritza per la seva falta de neutralitat. Per tant i en funcid si optem per un model més
assimilador, segregador o excloent, o per d’altres que des del paradigma de la pluralitat,
reconeguin la diversitat cultural, les conseqiiéncies seran evidents i notoriament distants.
En aquest marg, el racisme és encara present, ja sigui d’'una manera manifesta i visible o ja
sigui d’una manera latent i implicita. En comu, el racisme com a fenomen social no és propi

0 Unic a cap context sociocultural o pais especific, i si extens i present.

Sén moltes les definicions que caracteritzen el racisme i podem agrupar-les en funcié de
quin és "aspecte en el que es posa I’atencid. Per exemple, hi ha autors que el destaquen des
de la seva base filosofica, a partir de prendre cos dirigint-se a una minoria en el marc d’una
majoria (Balibar, 2002). Altres autors s’hi refereixen com a racisme obert o individual i des

d’actes d’individus contra altres individus i grups, i des de la caracteristica de ser encobert o
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institucional i en el marc d’una relacié estructural de dominacid i desigualtat (Abercrombie,

Hill i Turner, 1990).

Aixi doncs, i en referéncia a les formes de manifestacié i origen del racisme podem
assenyalar les segilients:

- Racisme institucional: actituds que provenen des de les estructures d’Estat i
caracteritzat per I’exercici d’un poder que estructura i legitima la mateixa
discriminacié. S6n manifestacions que podrien considerar-se en moltes ocasions
com a naturals i tenen a veure amb I'espai de drets, deures i llibertats de la
ciutadania. Per exemple, a I’hora de permetre votar o la forma de gestié dels fluxos

migratoris i a través del tracte juridic.

- Racisme social, conformat per actituds i comportaments de naturalesa

discriminatoria i que tenen lloc i origen en la quotidianitat.

- Racisme fisic, a partir de I’exercici de la violéncia cap a les persones que el pateixen
o reben. Es tracta d’agressions fisiques ja sigui individuals o moviments organitzats

que exerceixen la violéncia.

Per a referir-nos avui en dia a racisme hem de situar-nos en el que s’anomena racisme
cultural. Aquesta forma de racisme té com a base un fonamentalisme cultural que concep
els intercanvis o interaccions culturals com a negatives i fins i tot com a no possibles,
valorant-les en termes d’incompatibilitat. Aixi, déna per fet que les interaccions entre
persones amb diferents bagatges culturals son per definicié negatives i destructives d’un
presumible ordre i estatus cultural dominant i majoritari. A més, s’utilitza
malintencionadament el concepte d’etnocentrisme per a raonar que la suposada
incompatibilitat és existent i que és en benefici de la preservacid i defensa d’un interes
comu i general: el de la societat d’acollida. El preu és valorar els propis bagatges culturals a

partir de I’exclusid dels bagatges dels altres.

Pajares (2000) exposa I'existencia d’un debat sobre la identitat i la diversitat cultural i visible
des de I'analisi del discurs a través de la polaritzacié “nosaltres” i “ells”. La primera
categoria fa referéncia a la societat receptora que té un conjunt de trets identitaris
suposadament homogenis. La categoria “altres” fa referéncia a la ciutadania d’origen
estranger i que és facilment identificable des de la diferéncia i la identificacié cultural. Al

respecte i en paraules de Vazquez - Aguado et al. (2010): “no es mas que un intento de
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naturalitzar las diferencias que existen entre sujetos que son diferentes pero no
Unicamente desde un punto de vista étnico: son también diferentes por el lugar que tienen
en la estructura social, el acceso al empleo, los recursos sociales, la seguridad juridica de Ia

que gozan, el reconocimiento de deberes y derechos (p.12)”.

Per a ’educacié antiracista i la perspectiva intercultural, s’assenyala en forma de resposta i
de denuncia, la paradoxa que la ciutadania d’origen estranger sigui no només qui prova
suposadament el racisme sind qui també el pateix. El racisme compta amb poderosos
mecanismes relacionats amb el poder que I’articulen i el perpetuen, i és evident que
Unicament des de I'esfera educativa no se’l pot combatre. No obstant aixo, si que és vital
declarar amb les conseqiéncies educatives pertinents els espais educatius com a lliures de
racisme i discriminacié, i com a condicid irrenunciable pel desenvolupament de Ia
interculturalitat. Una societat, igual que una escola o una organitzacié d’ELLBC, no pot
avangar cap a la inclusid, des de la justicia, igualtat i cohesid social, si alhora no posa atencié

i supera aquells mecanismes i factors que originen exclusié en la mateixa ciutadania.

Des d’una dimensid educativa trobem autors que defensen la conveniéncia de treballar els
aspectes de racisme en joves des d’un vessant racional, ja que I"’etapa madurativa dels joves
permet d’establir criteris de justicia i igualtat social, essent un moment propici pel
reconeixement de la diferéncia cultural. Segons Vila (2008) sén tres els elements estudiats i
relacionats amb el desenvolupament de les implicacions per la interculturalitat: el
desenvolupament de la propia identificacié cultural; 'establiment de relacions i opinions
positives cap a ells mateixos i cap a la resta d’iguals, i el desenvolupament de la justicia
social en els primers anys de la joventut. S6n també prolifiques les propostes que
recomanen els enfocaments sociocritics per a la superacid del racisme, des d’activitats i
accions que generin experiéncies positives en els joves i que alhora permetin trencar
estereotips i idees preconcebudes. També, i des d’un vessant més curricular, trobem
aportacions de referéncia com la de Banks (1995), que assenyala la necessitat de treballar la
dimensid critica del curriculum per tal que els alumnes puguin examinar d’una manera
critica P’estructura politica i economica actual. Es tracta de reconeixer les institucions

educatives des de la seva potencialitat alhora de generar reconeixement social i igualtat.
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2.4.2. Processos de concentracié o segregacié educativa

Per a referir-nos als processos de concentracid i segregacié educativa en el marc de ’ELLBC,
necessariament hem de prendre com a referéncia la literatura cientifica produida en el marc
escolar. En primer lloc perqué és en la qual s’han delimitat conceptualment els elements
que intervenen en aquesta problematica i, en segon lloc, per I'escassetat de bibliografia de
referéncia en el marc del lleure educatiu que abordi en profunditat els elements que de

naturalesa descriptiva i analitica es relacionen amb aquesta problematica.

Al respecte, Bonal (2012) assenyala que cal concebre la seleccié d’un centre escolar en un
context en el que hi ha presents dues logiques: la concentracid i la segregacio escolar. Sén
moltes les referéncies internacionals que aborden aquesta problematica des de diferents
perspectives, i tal i com afirma el mateix autor, en moltes d’elles es destaca que la
concentracid és el reflex de la relacié de diferents elements que generen unes dinamiques
explicatives de desigualtat que tenen com a resultat la concentracié de determinats grups
socialment homogenis en centres escolars. Aquesta concentracié inclou tant families i
infants amb posicions econdmiques benestants com en situacions de més vulnerabilitat
socioeconomica. A banda, ens referim a la segregacié com aquell procés que en la majoria
d’ocasions antecedeix a la l0gica de concentracid, i I’origen del qual pot situar-se, sobretot,

en dos ambits: la gestid educativa per part del centre escolar i ’ambit familiar.

En P'actualitat els processos de segregacid i concentracié educativa ocupen un paper
destacat en I’agenda del debat politic i educatiu al nostre pais. | aixd, probablement, explica
que es tracta d’una qliestié suficientment complexa i profunda com perqué les
organitzacions d’ELLBC s’interroguin en relacié a quin és el paper o posicid que poden
prendre com a organitzacions educatives. Per exemple, en un informe del Sindic de Greuges
de Catalunya (2008) es denuncia que els processos de segregacid i concentracié soén
generadors de desigualtat en el sistema educatiu catala. També es defensa que les diferents
administracions educatives no utilitzen en tota la seva potencialitat el marc normatiu actual
sobre la matéria ni les eines de politica educativa existents amb 'objectiu de combatre
aquest fenomen que, per altra banda i segons el Sindic, sembla consolidar-se en el sistema

educatiu catala.
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En els darrers 15 anys s’han incorporat molts joves de familia d’origen estranger al sistema
educatiu catala® i segons Bonal et al. (2012) la segregaci6 urbana existent ha provocat que
alguns dels seus centres escolars presentin una concentracié important de problematiques
associades. Com a conseqiiéncia, moltes de les families dels mateixos territoris han portat
els seus fills i filles a d’altres centres escolars i s’ha identificat un efecte fugida molt present
en aquells barris o territoris on, en paraules del mateix autor, la segregacié educativa és
superior a la urbana. Es a dir, s’observa com els centres escolars fins i tot concentren més
situacions (segons I'origen cultural o de diversitat social) superiors a les que realment hi ha
al mateix territori. Per tant, els centres escolars no acaben projectant en els alumnes unes

quotes representatives de la realitat social i cultural que si que hi ha al barri on es troben.

Alegre (2013) recull i cita alguns dels elements i autors a considerar per tal de comprendre
les raons per les que les families trien els centres escolars. Els diferents elements
assenyalats i que a continuacié reproduim, reforcen la relacié entre la seleccié d’un centre
escolar, i la causa i conseqiiéncia en la conformacié de processos de segregacié escolar.

Aixi, les aportacions d’Alegre, citant als seglients autors, sén:

- Allb que alimenta la segregacid i els processos de concentracié és la relaciéd que
s’estableix entre un ampli marge d’algunes families a I’hora de seleccionar centre
escolar i un minim marge per part dels centres a I’hora de seleccionar infants i joves

(Maroy, 2008).

- El que s’anomena “quasi mercats” combina la tendéncia a la mercantilitzacié i a
processos organitzatius de control public. Es parteix de la hipotesi que les families
realitzen la tria de centre escolar en condicions d’igualtat i que els centres ofereixen
també des d’aquestes condicions una oferta educativa i de qualitat. No obstant
aixo, diferents autors (Burgess, 2007; Cullen, 2005; Gewirtz 1995; Lauder i Hughes
1999) afirmen que I'obertura de mecanismes de quasi mercat a un terreny practic
no dibuixen escenaris d’igualtat. El resultat és que els centres escolars amb més
demanda de places '’esgoten d’una manera rapida i els centres escolars considerats
menys atractius (amb major alumnat vulnerable i d’origen immigrat) mantenen
places vacants. Aquestes sén ocupades finalment per infants i joves que havien triat

un altre opcid o d’incorporacid tardana.

%% Segons el Sindic de Greugues de Catalunya (2008 et al.,) el 73% d’alumnes estrangers es trobava matriculat a
escoles de titularitat publica, en alguns barris el 90%; en el cas dels autdoctons només un 34%.
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S’alerta que els centres escolars que compten amb més capacitat per decidir els
propis criteris de seleccid i admissié augmenten també els nivells de segregacid. A
més, assenyalen que aquest efecte sembla persistir més enlla del criteri d’admissié
especific com la proximitat, els germans en el centre, els expedients académics, etc.

(Alegre i Ferrer, 2010).

Existeixen evidéncies que relacionen les desigualtats socials amb el capital social i
cultural de les families i que com a conseqiiéncia generen diferents circuits en la
presa de decisions davant la tria escolar (Reavy, 1998 o Bordier, 1997). En aquesta
mateixa direccid, les families amb més formacid sén les que resulten beneficiades
en materia d’eleccid escolar. Es situen les raons en una major informacié i grau de
reflexié en el procés de tria, un major accés a les xarxes socials i major capacitat per
a fer front a determinats costos associats a I’escolaritzacié en determinats centres
escolars. Es conclou que allo que principalment motiva la conformacié d’aquestes
logiques és la preocupacid per part de les families sobre la composicié social dels
centres a partir de considerar els efectes que pot tenir enfront a les oportunitats

educatives dels seus fill/es (Ball, 1996, 2003 i Van Zanten 2006 i 2007).

Es relacionen els segilients elements com a significats d’eleccid per les families: a)
importancia de la inversid educativa per a les trajectories professionals; b) recerca
d’espais socialment homogenis per a garantir una socialitzacié en el grup d’iguals
no conflictiva; c) estrategies d’accés a un major capital cultural i social amb les
segiients tendéncies com a rols per part dels centres escolars i en relacié a la
tematica: discriminacid activa, passivitat, recerca d’exclusivitat i indiferéncia. El
resultat combinatori d’aquests dos ambits identifica els segiients dos resultats: a)
centres escolars amb un alumnat socialment i culturalment homogeni en entorns de
socialitzacié familiar proescola i amb expectatives educatives elevades; b) centres
escolars amb una notable diversitat cultural i d’estils de socialitzacié en entorns de
relacions familia — escola de menys afinitat i amb expectatives molt desiguals

respecte de les trajectories educatives de I’'alumnat (Bonal, 2013).

Al respecte, podem observar que els processos de concentracid i segregacié evidencien

logiques de reproduccid social a través de I’ambit educatiu, i es presenten com a condicions

negatives per una societat cohesionada i des d’un principi d’inclusié. En conseqiiéncia,

podem afirmar que es tracta d’una condicié desfavorable pel desenvolupament de la
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interculturalitat. En concret, observem com les oportunitats educatives es veuen limitades i
es posa en qulestié un principi cabdal en I’ambit educatiu: el principi d’equitat. Per exemple,
la manca de joves d’étnia gitana a algunes organitzacions d’ELLBC és en si un déficit que
davant un possible analisi hauriem d’incorporar variables relacionades amb la segregacié
educativa. Des d’una perspectiva de conclusions, a continuacid relacionem algunes
d’aquestes consideracions presentades fins al moment, i les relacionem amb un possible

context educatiu a PELLBC.

Taula 11: Possibles relacions de la segregacié i concentracié educativa a Pambit de PELLBC

Conclusié ambit centre escolar Relacié amb el context d’ELLBC

La planificacié educativa i la intervencid publica
capacitat
segregacid escolar gairebé nul.la (Bonal, 2013)

mostren una correctora de la | Quina és la capacitat d’intervencié davant

aquestes logiques que tenen les organitzacions
d’ELLBC?

No existeix una correlacié directa entre el % d’
immigracid i el de segregacid, ja que existeixen

mesures com la reserva de places, les politiques
de consens entre centres, la zonificacié o la
persecucio del grau en el procés d’escolaritzacié

Quines mesures organitzatives i d’atencié a la
diversitat es promouen des de ’ELLBC?

Les concentracions escolars d’alumat d’origen
immigrat o de classe social baixa sén superiors a
les representacions que trobem als barris i aixd
suposa afirmar que la segregacié escolar a
Catalunya superior de manera notable a Ia
segregacio residencial.

Quines sdén les representacions de la diversitat
presents dins les organitzacions d’ELLBC? Sén
majors, menors o iguals que les quotes de
diversitat present als territori?

La segregacid escolar supera la divisié publici
privat

Identifiquem diferents logiques de segregacid

educativa segons la base identitaria que

conformen les organitzacions d’ELLBC?

Font: Elaboracié propia a partir d’Alegre (2013), Bonal (2013 i 2012), i Alegre i Bonal (2003)

Finalment, relacionem aquestes conclusions amb alguns apartats d’un informe recent
elaborat per la Xarxa de Centres Oberts de Barcelona, et al.(?). Destaquem que en relacié a
les raons i capacitats familiars per I’accés al lleure educatiu s’estableixen i identifiquen
logiques d’inclusid i exclusié entre les families. En concret, s’afirma que les noves formes de

desigualtat es troben condicionades per I’accés a I'’educacid i el capital cultural, relacionant

124




la posicié socioeconomica i educativa de les families amb diferéncies d’accés als recursos
educatius i socials. Tanmateix, s’assenyala que els Centres Oberts han evidenciat una
tendencia a ser més especialitzats a través de les realitats d’exclusié social de families i
infants, situant en un 50% aquestes realitats sobre el conjunt de families i infants que
s’atenen i des de la voluntat o pretensid que no esdevinguin espais amb concentracié de
determinats perfils: “no volem que als Centres Oberts només hi hagi immigrants o nois amb
problemes perqué no s’estigmatitzin, ’objectiu és normalitzar-los (p.18)”. De fet, es fa
referéncia a una proporcié desitjable del 50% perd s’assenyala que dependra del context
d’ubicacié del Centre Obert, considerant que en territoris especialment més vulnerables es

preveuen dificultats en aconseguir aquesta mateixa proporcid.

Continuant a "'ambit de ’ELLBC, i segons un estudi recent” (ESPLAC, 2013) sobre I'origen
cultural dels infants i joves s’assenyala que I'1,5% de les families amb fills i filles en un esplai
son d’origen estranger, i aixd suposa que I’ 1,8% dels infants que hi participen han nascut en
d’altres paisos™. Al respecte, es valora que entre el 70 i 86% dels infants participants ha
nascut a Catalunya. Sobre el nivell d’estudis de les families, destaquem que entre el 47,2 i el
57,5% disposen d’un titol universitari, i entre el 29 i 26,8% de secundaris; inicament un 7% no
té estudis. En relacié a altres experiéncies de participacié d’aquestes families, es recull que
en el 72% dels casos un dels dos membres o els dos ha estat infant membre d’una associacid
de lleure; un 30% forma part d’una AMPA; i entre el 15 i 20% d’una entitat cultural o
associacié. Finalment, en relacié al significat que atribueixen les families al lleure,
aproximadament el 61% el construeix des de I’educacié en valors i un 17% valora que hi van

perqué que s’ho passin bé.

' En aquest estudi hi ha participat 106 esplais, 1439 monitores i monitors i 6136 infants.

22 Cal considerar segons el Padré de I’any 2012 el 15,9% sobre el conjunt de la poblacid catalana entre 5i 19 anys.
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Idees clau del capitol

- La concepcid de la inclusid a PELLBC no es situa uUnicament a un ambit
conceptual o axiologic sind que també a un ambit practic des de I’accid
educativa.

- La inclusié educativa és el marc idoni per a contextualitzar i dotar de
coheréncia i contingut a la perspectiva intercultural.

- Entenem per inclusid un procés pel qual s’ofereix al conjunt de participants,
sense cap mena de distincid, les oportunitats per a seguir sent part d’un grup
i per aprendre del mateix grup.

- Entenem per interculturalitat, aquells processos d’interaccid, transformacio,
col-laboracid, igualtat i reconeixement de valors, significats i representacions
simboliques del conjunt, sempre en condicions d’igualtat.

- Interpretar la realitat sociocultural des de la interculturalitat suposa
concebre a la cultura com identificacions culturals, a la identitat com a
processos i a la diversitat des de multiples expressions. En comu, hi és
present una base de complexitat.

- Interpretar la realitat sociopolitica des de la interculturalitat suposa atendre
a conceptes clau com la participacid, la igualtat, la interaccid, el procés, el
reconeixement i la transformacid social.

- El génereila coeducacid sén perspectives que si son ateses a I’ELLBC poden
esdevenir condicions favorables al desenvolupament de la interculturalitat.

- Existeixen importants implicacions a la realitat educativa i personal dels joves
a una organitzacio d’ELLBC que s’originen en el triangle: origen cultural,
génere i classe social. En funcid de la seva atencié o no, ens hi referirem com
a condicions favorables o desfavorables a la interculturalitat.

- Pel foment de la interculturalitat cal saber distingir-la d’altres models,
perspectives o visions com el multiculturalisme, I’essencialisme cultural, el
culturalisme, I’assimilacionisme cultural, o un model selectiu o integrador.

- Les principals critiques que s’orienten a la interculturalitat es formulen des

de posicions que son d’essencia contraria: aquelles que es desmarquen del
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paradigma pluricultural i provenen de I'actual racisme cultural i aquelles
propies de I’educacié antiracista.

Els principals obstacles per la interculturalitat i que conformen el terreny de
la discriminacié provenen de [I’establiment d’estereotips, prejudicis,
etnocentrisme, Islamofdbia i racisme

Es també un obstacle per la interculturalitat que I’organitzacié educativa no
representi la diversitat del territori on es situa, ja pot evidenciar I'existéncia

de processos de concentracio o segregacio educativa.
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CAPITOL 3: Les competéncies interculturals a I’Educacié en el Lleure de Base

Comunitaria (ELLBC)
Introduccio

Per a referir-nos al desenvolupament de la interculturalitat a un context educatiu,
necessariament cal plantejar-nos quin és el grau de coneixement, comprensid i
practica de determinades habilitats i destreses per a desenvolupar-nos a un context
de multiculturalitat. | sempre, des d’una doble mirada: cap a nosaltres mateixos i
cap a fora. Es en aquest marc que les competéncies interculturals ens ofereixen
estructura i contingut, alhora de coneixer i ordenar les habilitats necessaries per a
donar resposta als reptes educatius i comunicatius propis d’un context ric en

diversitat.

En aquest tercer capitol abordem les competéncies interculturals a 'ELLBC. En
concret i inicialment presentem algunes definicions que situant-se alguns d’elles en
I’ambit de I’educacié formal son valides pel nostre context d’analisi. Seguidament
en fem una distincié en funcié de quina sigui la seva naturalesa: en primer lloc ens
referim a quines sén les bases axiologiques que al nostre entendre sén necessaries
en els equips educatius, per a comptar amb competéncies interculturals. En segon
lloc, fem referencia a diferents estadis organitzatius que poden apropar o allunyar a
’organitzacié de la interculturalitat. També distingim els principals nuclis i
dimensions que segons el nostre criteri conformen la competéncia intercultural de
naturalesa organitzativa a I'ELLBC: la participacid, la diversitat, el grup i la
experimentacid. En tercer lloc, abordem la competéncia de naturalesa pedagogica
des d’una proposta especifica de principis pedagogics per I'accié educativa. En ells,
s’hi estableixen com a nuclis de referéncia la dimensié cognitiva, afectiva i
transformativa. En quart lloc i finalment, presentem les competencies de naturalesa
comunitaria, que es relacionen amb el sentit i capacitat d’accié comunitaria de

PELLBC.

Per tancar el capitol, presentem una breu panoramica sobre com els processos

formatius en interculturalitat a ’ELLBC sdn necessaris avui en dia en el context
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d’analisi educatiu, i també una condicié6 favorable per I’adquisicié de les

competencies i pel foment de la interculturalitat.
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3.1. Caracteritzacié i sentit de les competéncies interculturals

La competéncia intercultural és avui en dia un element clau davant I’analisi i interpretacié
de la interculturalitat, i per la identificacié de fortaleses i reptes que cal assolir pel seu

desenvolupament.

Els seus antecedents es situen a diferents ambits no estrictament relacionats amb
’educacid, com el linglistic o ’ambit de les relacions culturals. Per Vila et al. (2008) es
situen a I’ambit de la ling(iistica, des de la comparacié entre diversos sistemes comunicatius,
o des de I'etnografia sociolingtiistica i la psicologia transcultural. En 'actualitat el seu ambit
operatiu i de desenvolupament té una important presencia en "ambit escolar (des de la
pedagogia i ’educacié intercultural) perd no exclusivament, ja que trobem aportacions en
altres contextos com la salut i Pempresa. Reproduim a continuacid les valoracions de et al. (
Vila 2008):

En el mundo de la salud también se ha dado un gran empuje a estas competencias para las y los

profesionales (Padrd, 2004), especialmente desde que la inmigracidn utiliza con mayor frecuencia el

sistema sanitario. Desde el mundo de la empresa también emerge el desarrollo de competencias
interculturales entre las y los profesionales (Donoso y Aneas, 2003). (p.80)

El grau d’éxit o possibilitats de desenvolupar-se a un nou context cultural té a veure amb el
desenvolupament de la propia competéncia intercultural, entesa com un seguit d’habilitats i
destreses i des de diferents dimensions com la cognitiva, afectiva o comportamental,
relacionem la competéncia amb I’habilitat a desenvolupar-nos a contextos multiculturals. Al

respecte, reproduim la segtient valoracié d’Aneas (2005):

La competencia intercultural va a ser o es ya, un elemento clave en el logro profesional
intercultural y una base primordial para el ejercicio de la ciudadania por parte de aquellas
personas que se encuentren en contextos culturales que no sean los propios. La
competencia intercultural posibilitard a la persona a un mejor desempefio profesional
cuando se den relaciones interculturales, y propiciara la integracion sociolaboral de minorias
culturales. (p.1)

Al context de I’educacié no formal, i en concret a ’ELLBC, identifiquem un seguit de
condicions i caracteristiques Optimes pel seu desenvolupament. Al respecte, hi ha autors
que relacionen I’etapa de I’adolescéncia com una condicié pel desenvolupament de la

competencia intercultural en aquest context educatiu (Vila et al., 2008)
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Tanto por la importancia de la etapa madurativa de las y los jévenes, como por los aspectos ludico-
deportivos que este tipo de experiencias educativas favorecen, la educacién no formal puede representar
un lugar de practica de la convivencia intercultural, basada en la vision de las diferencias como un
enriquecimiento. La convivencia intercultural que estos medios pueden propiciar es de valor incalculable
para el desarrollo de este tipo de competencias, favoreciendo un medio educativo privilegiado para que la
juventud aprenda a convivir y se fomente la cohesion social, desde el conocimiento mutuo, el respeto vy el
intercambio cultural desde posiciones de simetria e igualdad. (p.86).

Es de referéncia el model elaborat per Byram y Zarate (1997) sobre la competéncia

intercultural. L’estructuren segons els seglients ambits:

- Coneixement dels mecanismes els grups socials i les identitats socials, tant els

d’un/a mateix/a com els de la resta.

- Habilitats per a comparar, interpretar i relacionar: habilitat per interpretar un
document o esdeveniment de I’alteritat cultural, de manera que es pugui explicar i

relacionar amb documents o fets de la propia cultura.

- Habilitats per descobrir i interaccionar: habilitat per I’adquisicié de nous
coneixements culturals i de les practiques culturals i habilitats per a gestionar
coneixement, actituds i habilitats amb les limitacions que tenen a veure amb la

comunicacio.

- Consciéncia cultural critica: és I’habilitat per avaluar de manera critica i sobre la base
d’uns criteris explicits, les perspectives, practiques i productes tant de I'alteritat

cultural com de la propia.

- Actituds: suposa I’oberta i actitud disponible per a modificar la manca de creenca en
I’alteritat cultural com la creenca en la propia. Implica un desig de fer relatius els
valors i comportaments propis i no assumir des de visions etnocéntriques que son
els Unics possibles o correctes. Es tracta del pas alhora d’observar-los des d’una

certa distancia i s’anomena “descentralitzar”.

Al respecte, podem considerar que el clima i manera de treballar en el marc de les
organitzacions d’ELLBC facilita als seus participants la dimensid afectiva que es concreta
amb P’establiment de vincles que sén en si una condicié positiva pel desenvolupament de la
competencia intercultural. No obstant Vila (et. al, 2008) i citant a Brislin (1997) considera
que a I’educacié formal les competéncies interculturals no es troben desenvolupades i al

respecte, I’educacié no formal es presenta com un espai privilegiat i estrategic pel
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desenvolupament de les mateixes competéncies, i en conseqiiencia des de la seva

funcié de cohesid social.

La mateixa autora exposa alguns dels elements que son tinguts en compte per
definir i caracteritzar les competéncies interculturals i que han estat elaborades des de

diferents aportacions. A continuacié les agrupem en funcié de I’element en el que es posa

’accent:

- La combinacié entre aspectes cognitius, afectius i conatius: per Aguado (2003) la
competéncia intercultural té a veure amb les habilitats de naturalesa cognitiva,
afectiva i practica que sén necessaries per a desenvolupar-nos d’una manera eficag

a un mitja natural.

- La importancia dels aspectes comunicatius: diferents autors (Rodrigo, 1999) es
refereixen a I’eficacia com I'atribut de la qualitat de la relacié comunicativa, en el

sentit de poder negociar significats culturals i executar conductes apropiades.

- La importancia de la gestié de la incertesa: es posa de relleu que a les relacions
interculturals hi ha elements d’incertesa i la competéncia té a veure amb la
capacitat que tenim les persones per a gestionar-la: és a dir, la capacitat de gestié
de les diferéncies culturals i ’'angoixa i estrés que ens suposen les noves relacions
interculturals aixi com la capacitat d’adaptacié a les demandes del context . Al
respecte, Aneas (2005) i citant a Stephan, Stephan y Gudykunst (1999) esmenta:

Cuando personas que proceden de diferentes grupos interacttan, experimentan de un modo u
otro cierta preocupacién. Preocupacién que puede deberse a la posibilidad de no ser
suficientemente capaces para desenvolverse, preocupacién de salir perjudicado del encuentro,
preocupacion por poder ser victima de malos entendidos, afrentas, etc. La ansiedad generada por
todas estas posibilidades puede crear en si misma dificultades y afectos que dificulten dicha
relacién (p.3.)

- La capacitat per donar resposta a situacions determinades: per Vazquez Aguado
(2010) “la competencia intercultural debe centrar su objeto de analisis no en la mera
constatacion de las diferencias culturales, sino en los elementos contextuales,
formales e informales, evidentes e implicitos, que afectan a la interaccién social

entre personas de cultura diferente”.

Per tant, a ’ELLBC resulta necessari que ens preguntem quina sera I'orientacié de les

activitats i de quina manera s’adquiriran i treballaran els continguts que conformen les
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competencies. A més, s’evidencia que quan més divers és el context des del punt de vista
cultural, més necessaries sén les competencies interculturals. Podem afirmar que el seu
desenvolupament es relaciona i presenta, sense cap mena de dubte, com un element o

condicid afavoridora de la interculturalitat.

Vila (et al., 2008) distingeix en dos grups els models d’intervencié conformats des de
diferents aproximacions per a la millora i desenvolupament de les competéncies

interculturals:

- Des d’una orientacié classica: el model cognitiu, d’atribucié de significats, i d’auto-

consciéncia cultural.

- Des d’un vessant experiencial i que segons la mateixa autora sén les que millor
encaixen a I"educacié no formal, sén el model de transformacié comportamental
(habilitats de comportament basiques d’una cultura especifica), aprenentatge
experiencial (es centra en aspectes afectius i experiencials simulant la implicacié a
un context similar a una cultura especifica) i interaccional (interaccié entre persones
amb diferents referents culturals en el marc d’un procés educatiu. La hipotesi és
que si les persones aprenen a sentir-se a gust durant l'intercanvi es trobaran
preparades per a la convivéncia intercultural). Es defensa que les persones d’altres
cultures poden aportar recursos molt més comprensius que el professorat o

educadors.

A més, desenvolupar la competéncia intercultural a ’ELLBC no és un exercici espontani,
inconscient o no planificat. Suposa i necessita d’una certa planificacié i organitzacid
educativa. La seva adquisicid i treball demana d’un exercici constant per part dels equips
educatius (i en consequliencia cap als joves) alhora de formular-se un seguit de qtiestions,
tant des d’una vessant interna com externa. Es a dir, qliestions encaminades en relacié a
com entenem alguns dels aspectes que ens envolten i com ens veiem. Per exemple: qué
facilita o dificulta de la meva actitud en les interaccions culturals que estableixo? Quina és la
diversitat cultural per a mi? | per ’equip? Quines expectatives en tinc? Em percebo dins o

fora de la diversitat cultural? Quins efectes té a I’accié educativa?

La UNESCO (2013) ha publicat recentment un estudi que ofereix un marc conceptual i
operatiu de la competéncia intercultural. En concret, es basa en un enfocament de la
diversitat cultural a partir una aproximacié amplia de la competéncia intercultural, en el que

s’especifica que son les habilitats per a desenvolupar-se de manera encertada en contextos
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complexes d’alta diversitat (cultural, religiosa, linglistica). Per aquest organisme I"ambit
d’influéncia ja no és Unicament I’educacid formal, sind altres espais de relacid com els
virtuals o en contextos de competéncia, els empresarials. Per exemple, es despren de
I’estudi que els responsables de realitzar les seleccions a les empreses que hi ha participat,
valoren que els candidats tinguin habilitats interculturals, ja que s’associen a una millor
eficiencia i reputacié de I’equip, i @ una millora en la comunicacid. En canvi, es valora que la
manca d’habilitats interculturals produeix una comunicacié deficient, conflictes i manca
d’empatia. Aquesta referéncia o aportacié és un signe inequivoc que la competéncia
intercultural és un model o enfocament avui en dia estés i establert en I"ambit cientific i

educatiu.

En resum, I’establiment d’aquest seguit d’ambits que podem dotar-los de contingut a través
d’algunes qliestions no és més que I’evidencia que parlar de competéncia intercultural a
’ambit de PELLBC, és determinar I’ambit d’accié i de desenvolupament des d’una
perspectiva intercultural. Per a poder-ho materialitzar, hem elaborat els segilients apartats,
havent distingit quatre grans ambits que al nostre entendre, la seva suma i
complementarietat explica on es dona la competéncia intercultural a una organitzacid

d’ELLBC. Aquests queden il-lustrats a partir de la seglient imatge:

Figura 5: Les competéncies interculturals a PELLBC

COMUNITARIES ORGANITZATIVES

AXIOLOGIQUES PEDAGOGIQUES

Font : Elaboracié propia
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3.2. Competencies de naturalesa axiologica: la base transformadora de I'educacié en el

lleure de base comunitaria

Podem afirmar que en I’actualitat les organitzacions d’ELLBC treballen i s’esforcen per a
generar processos d'inclusié en que siguin reconegudes totes les particularitats, realitats i
diversitat que conforma el conjunt dels seus participants. Aquests plantejaments
s’emmarquen i es relacionen amb una base axioldgica que durant molts anys ha
caracteritzat els valors i plantejaments ideologics de ’ELLBC. En I'actualitat, considerant la
conformacié de nous contextos multiculturals i assumint com a model de gestid la
perspectiva intercultural, considerem basic assenyalar quines sén aquestes fonts
ideologiques que, des d’un vessant intercultural, conformen la base axiologica de la

competencia intercultural.
En paraules de Vazquez — Aguado et al. (2010):

Gestionar la diversidad no puede quedar reducido a una cierta tecnificacién de las relaciones sociales,
es decir, a ofrecer un conjunto mas o menos acertado de propuestas, orientaciones, metodologias e
instrumentos que puedan mejorar la comprensién y gestidn de esta diversidad. Este planteamiento es
incompatible con el reconocimiento de la alteridad, con el aprecio de la libertad y la complejidad del
otro. M3s alld de un simple conocimiento de los hechos, se impone un reconocimiento del otro, de su
capacidad discursiva y volitiva para dirigir su vida (p. 32).

Des d’aquests termes i orientats al reconeixement de la diversitat, presentem la segilient
proposta sobre alguns dels principis axioldgics® a partir dels que es fonamenta la

competeéncia intercultural i que en comu es basen i promouen des de diferents valors:

Taula 12: La competéncia axiologica a FELLBC

El valor de la diversitat Un/a educador/a sense | L’educador/a treballara per
diversitat és el mateix que un | promoure el valor del
peix sense aigua reconeixement, perque
atendre la diversitat forma part
de lessencia de [I’encarrec
professional de  qualsevol
educador/a.

L’educador/a interpreta les
dificultats diaries com a reptes i

23 Alguns d’aquests principis han estat treballats amb estudiants de la titulacié de psicopedagogia durant el curs
2012-13 i des de la matéria Integracié sociolaboral a la Facultat de Ciéncies de I’Educacié de la U.Autonoma de
Barcelona
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la diversitat com a font
d’aprenentatge.

El valor de les oportunitats

Un/a educador/a que facilita
oportunitats i moments
educatius és un recurs per la

comunitat

L’educador/a facilitara recursos
educatius de qualitat no
Unicament als  participants
(alumnes, joves) sind també al
comunitat
educativa (professorat,

families, altres educadors/es).

conjunt de la

Ho fara, facilitant relacions,
coneixements i moments entre
els actors i demandes externes
i allo que li succeeixi a les
persones amb les que treballi
(necessitats).

El valor de la innovacié

Un/a educador que té interes

per  promoure  practiques
educatives innovadores,
defensa que promoure

processos educatius des d’un
principi d’inclusi6 no és més
feina, siné una manera diferent
de fer la feina

L’educador/a s’esforcara per
donar resposta als reptes que
es presenten i ho fara des
d’una visid amplia, dinamica i
creativa dels processos

educatius-

El valor de la introspeccié

Un/a educador/a que és capag
d’elaborar un bon diagnostic ha
estat capac¢ abans de conéixer
les seves limitacions

De la mateixa manera que no
existeix el diagnostic perfecte i
definitiu, no hi ha cap persona
que pugui afirmar que no és
portadora de prejudicis o
estereotips. Es a dir, els
diagnostics que creiem
complerts i definitius, sovint
sén aquells limitats i que es
fonamenten des de visions

estereotipades.

Al respecte, esforcarem des
d’una mirada critica, sistémica i
analitica per interpretar
curosament la realitat, essent
conscients  tant de les
limitacions del nostre
diagnostic com dels
condicionants personals que

’acompanyen: hi tenim
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prejudicis? Els hem treballat? Els
projectem?

El valor de 'educacié global L’educador/a pot triar si | La finalitat maxima de I'ELLBC
contribuira al creixement de | s’orienta i es nodreix des d’un
P’economia neoliberal global o | principi de cohesid social. Des
al de I’educacio global d’aquesta finalitat,
’educador/a s’esforcara
perqué I’educacié transformi la
realitat i no la realitat
transformi I’esséncia de la
propia educacid. Aixi, Ia
dimensidé col-lectiva és cabdal
perque socialitzarem els
reptes, fracassos i éxits, de
manera que la
responsabilitzacid sigui
col-lectiva: el fracas no és d’un
jovefa o de la familia, siné del
conjunt de xarxes i relacions
que generen desigualtat.

Font: Elaboracié propia

3.3. Competéncies de naturalesa organitzativa: nuclis i dimensions a les organitzacions

d’ELLBC

Ens situem ara en la visid organitzativa de i pel desenvolupament de la competéncia
intercultural. Ens proposem establir la relacid existent entre el desenvolupament
organitzatiu des d’una perspectiva intercultural i I’espai i nucli per a la construccié de la
mateixa competéncia. Al respecte, Aneas et al. (2005) planteja la segiient quiestid inicial:
(La competencia intercultural puede ejercerse sin que la organizacion (empresa, centro escolar,
institucion, etc.) sea un modelo intercultural? Nosotros consideramos, sobre todo desde el punto de
vista de la integracion cultural y el bienestar psicoldgico, que es dificil que una persona pueda lograr
dicha competencia sin la aquiescencia y apoyo de la organizacidnen que se encuentre. De otro modo
es muy facil que puedan surgir tensiones internas, sobre todo al nivel de mantenimiento y autoestima
de la propia identidad como persona y profesional. (p.6).
Des d’aquest vessant, es posa I’émfasi en el fet que la interculturalitat en una organitzacié
és molt més que la presencia de diversitat cultural entre les persones presents. Al respecte,
diferents autors han establert i identificat estadis organitzatius en relacié al grau de
desenvolupament de la interculturalitat des d’aquesta perspectiva organitzacional. En
concret, hem elaborat les segilients taules a partir de les propostes d’Essomba (2008),
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Banks (1998) i Michael (1997). Aquests autors estableixen estadis organitzatius que
apropen o allunyen a lorganitzacié de la interculturalitat. Hi hem identificat alguns dels
elements diferenciant si sén de naturalesa curricular o si tenen a veure amb I’ambit de la
intervencié. Si bé aquestes propostes queden contextualitzades a I’educacié formal,

considerem que poden ser un element de referéncia a ’ELLBC.

Observem que els plantejaments més interculturals tenen a veure amb una visié complexa

de la diversitat cultural i amb una accié educativa de naturalesa transformadora.

Taula 13: Estadis de desenvolupament organitzatiu des de la perspectiva intercultural
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EN RELACIO A L'AMBIT CURRICULAR - CONTINGUTS

EN RELACIO A L'AMBIT D'INTERVENCIO

Autors

Identificacié estadis

Etnocentrisme / prejudicis /
Model

Tractament de la diversitat cultural

Transformacié curricular o
innovacié

Desenvolupament estratégies
pedagogiques

Treball amb I'entorn

BANKS, 1998

E. contribucions

Es de naturalesa
etnocéntrica

Apareix puntualment i des d'un
tractament expressiu (costums,
tradicions i festivitats)

Inexistent

L'alumnat de familia extrangera és qui
realitza les contribucions (instrumental)

No esrealitza un tractament de la
diversitat cultural instrumental
(valors, estils de vida, pensament,
creences)

E. Aditiu

Visié menys etnoceéntrica
perd poc fexible i dinamic

Els continguts de les arees de
coneixement comencen a incorporar
elements propis d'identitats culturals
diferents ala majoria

La mirada als continguts es realitza
encara des de la posicié de la majoria
dominant

Inici d'una transformacié curricular

E. Transformatiu

Visiéd més complexe i
complerta del contingut
d'estudi

El curriculum es desenvolupa a partir

d'activitats i projectes que incorporen
perspectives diferents en relacié a un
mateix fet o objecte d'estudi

Pas qualitatiu per una veritable
transformacid curricular

Enriquiment pel conjunt de I'alumnat

E. de I'Accié Social

No existeixen components
etnoceéntrics

Enfocament transversal de la
diversitat cultural, a partir de la
defensa dels dretsi llibertats del
conjunt i des de laigualtat social

El procés es realitza a partir de la

transformacio curricular

A partir de diferents activitats (tallers,
exposicions, etc) I'alumnat comparteix el
treball realitzat amb I'escola amb la resta
de persones del seu entorn

Promou l'accié amb la
comunitat
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EN RELACIO A L'AMBIT CURRICULAR - CONTINGUTS

EN RELACIO A L'AMBIT D'INTERVENCIO

Autors

Identificacié estadis

Etnocentrisme / prejudicis /

Model

Tractament de la diversitat cultural

Transformacié curricular o
innovacié

Desenvolupament estratégies
pedagogiques

Treball amb I'entorn

MICHAEL, 1997 (a)

Es nega l'existéncia de la
diversitat cultural: o per

Curriculum monocultural en el que es
projecta l'existeéncia d'una pertinenga

Convida a tot I'alumnat a participar del

E. de la negacié X ) L. No existeix ) .
desconeixement o per a una comunitat cultural homogenia curriculum de manera acritica
voluntad assimilacionista en la que no té lloc la diferencia
Esrealitzen accions o Maiea

Almenys es reconeix I'existéncia de la
educadores de . . . . . -
- o ., diversitat cultural i els conflictes que L. Accions compensatories o reparadores

E. de combat als "ismes" sensibilitzacié contra Minima

prejudicis i estereotips
racistes

comporta la convivencia entre
persones de diferents origens

adrecades a la minoria

E. de discriminacié positiva

Combat els prejudicis

Integra de manera transversal,
accions de sensibilitzacié antirracista
en el seu curriculum i ho situa dins i
foral'aula

Institucionalitza i canalitza de
manera normalitzada les diferents
iniciatives aparegudes a I'estadi
anterior

Evita el desenvolupament d'accions
individualitzades i puntuals, per tal de

desenvolupar projectes a mig i llarg termini
que asegurin la consequcié d'objectius més

ambiciosos en la materia

E. del pluralisme cultural

Enfocament com de I'ensenyament
de les diferents arees de
coneixement des de diferents
perspectives

Desapareix la percepci6 subjectiva
que condueix ainterpretar les
diferents identitats culturals
segons sigui el seu estatus, i es
valora el fet de que les persones,
com a subjectes culturals,
desenvolupem diferents respostes
en lainteraccié amb I'entorn,
d'acord ales nostres formes de
pensar, sentir o actuar.

Valorament com a fet enriquidor pel
conjunt d'alumnat
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EN RELACIO A L'AMBIT CURRICULAR - CONTINGUTS

EN RELACIO A L'AMBIT D'INTERVENCIO

Autors

Identificacié estadis

Etnocentrisme / prejudicis /
Model

Tractament de la diversitat cultural

Transformacié curricular o
innovacio

Desenvolupament estratégies
pedagogiques

Treball amb I'entorn

MICHAEL, 1997 (b)

E. de la gesti6 de la diversitat

No tGnicament es reconeix la
diversitat, siné que també s'utilitza
per arribar a objectius més ambiciosos

Sap canalitzar de manera
intel.ligent les aportacions que
I'alumnat de familia extrangera
realitza, i sap facilitar que les
minories puguin participar de les
diferents activitats de
desenvolupament curricular de
manera permanent i normalitzada

Constitucié de marcs de treball en els que
s'aprofita el pensament divergent i
I'heterogeneitat d'enfocaments per a
potenciar els processos col.lectius de
treball

E. de la diversitat global

Es desenvolupa una visié de la
diversitat que incorpora elements
que van més enlla de I'entorn
immediat, i s'amplia el discursiles
practiques a enfocaments explicatius
que ajuden a comprendre-la millor,
tals com I'economic, demografic o
ecologic.

El curriculum fomenta una
alfabetitzacio global, capag de
proporcionar a l'alumnat les claus
necessaries per a comprendre els
diferents processos de
internacionalitzacié que revelen una
nova forma d'aproximar-se a la cultura

La diversitat cultural a un context
global és quelcom més complexe
que la diversitat cultural al propi
context local

Es qliestiona I'is d'un restringit nimero de
llengues (angles, catala, francés) i intenta
comprendre i valorar lariquesa de la
diversitat lingiistica encara vigent al
planeta

E. de la diversitat humana

Es situa allo cultural com a
diferenciador en un segon pla, i es
dedica a explorar els llagos i ponts
existents entre les diferents
produccions humanes (artistiques,
econdmiques i socials) un cop
aquestes han estat desprovistes del
seu tint cultural

Les persones es desprenen de la
seva motxilla cultural i s'observa la
profunda naturalesa humana de les
seves accions, que van més enlla de
la sevaidentitat cultural o de
I'impacte econdmic o politic fruit
de lainstrumentalitzacid de la
diversitat
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EN RELACIO A L'AMBIT CURRICULAR - CONTINGUTS

EN RELACIO A L'AMBIT D'INTERVENCIO

Etnocentrisme / prejudicis /

Transformacié curricular o

Desenvolupament estratégies

Autors Identificacié estadis Tractament de la diversitat cultural |, .. .. Treball amb I'entorn
Model innovacié pedagogiques
Activitats que permeten I'exploracié ila
investigacid sobre les muiltiples formes que

Es centra en els aspectes més visibles I'esser huma ha adoptat per donar sentit a
i expressius de la cultura. la vida, dominar I'entorn fisic i social que

) . Es procura desenvolupar Es realitza un primer pas per I'envolta i adaptar-se activament a la seva

E. Coneixement i p - P . . P P . P . P . Es colabora amb ONGs de
. actituds positives entre integrar lainterculturalitat enel  [comunitat de referéncia. ,
desconeixement \ . I'entorn
I'alumnat curriculum
Les diferents arees de coneixement
van introduint temes que
contribueixen a descentrar
culturalment els continguts que es
donen sobre |'ambit del saber Es desenvolupen setmanes interculturals
Els seus membres reconeixen la £ £ , i
o s pretén anar mésenllaies - . .
diversitat cultural des d'una p Les activitats s'orienten a questionar I'estat
ESSOMBA, 2008 procura complementar

E. Reconeixement i vincle

perspectiva dialogica: accepten que
subjecte i interlocutor es situin a un
pla d'igualtat aI'hora de comunicar-se,
i es preocupen per la qualitat de la
relacid social entre la ciutadania
d'origens diferents

I'apropament a la diversitat
cultural a partir d'un enfocament
més social i menys cultural (si és
que es pot distingir analiticament
les dues categories)

de la diversitat cultural a la societat, a
analitzar problematiques associades als
processos migratoris actuals, i a fomentar
una habilitat cognitiva que permeti
I'empatia amb I'alteritat

E. Compromis i accié

L'espai educatiu és conscient que ha
d'actuar més enlla dels seus propis
mursi el curriculum és un marc per
I'accid social

Contempla una perspectiva que
anima als membres del centre
educatiu aimplicar-se en la
construccié d'una societat
intercultural

La capacitat de resoldre conflictes
per millorar la convivéncia és un
dels elements més caracteristics
d'aquest estadi

Esrealitzen activitats per arribar ala
millora de les problematiques relacionades
amb la diversitat cultural o la inmigracic:
creacid de foros de discussid, elaboracié de
projectes socials conjunts, denidncia de les
situacions de discriminacié i racisme...

Existeix un fort compromis
amb la ciutadania d'origen
estranger, aixi com amb les
minories culturals o
linguistiques de I'entorn

Font: elaboracié propia
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Situant-nos ara en l’especificitat de I’ELLBC a Catalunya, la seva trajectoria és llarga i
prolifica, i podem afirmar que més enlla de la capacitat de les organitzacions per a
sistematitzar tot aquest extens bagatge, s’identifiquen alguns elements nucli que
defineixen la manera de fer i els eixos clau d’aquest tipus d’organitzacions, des d’una
perspectiva d’interculturalitat. Segons Essomba et al. (2011b), ’educacié en el lleure s’ha
definit per tres idees clau: el grup, la diversitat i I’experimentacié. A partir d’aquesta
proposta hi afegim el concepte de participacid, ja que ens és de molta utilitat al ser un
element de referencia com a marc comunicatiu i d’interaccid positiva entre els membres de

la diversitat.

Aixi, defensem que una organitzacié d’ELLBC que pretén desenvolupar la interculturalitat,
experimenta amb la diversitat, i ho fa col-lectivament i des de la participacié del grup.
Considerem que aquests nuclis es troben en plena interaccié ja que no hi pot haver una
plena participacid si no existeix el grup, o si no reconeixem la diversitat que el conforma.
Per tant, no existeix diversitat sind existeix grup i aquesta es reconeix i construeix a mesura

que experimentem col-lectivament.

Figura 6: Nuclis per la competéncia organitzativa i intercultural a PELLBC

PARTICIPACIO EXPERIMENTACIO

GRUP DIVERSITAT

Font: Elaboraci6 propia a partir de les aportacions d’Essomba et al. (2011b)

A continuacié ens proposem aprofundir-hi per establir alguns dels elements clau que cal
considerar des d’una perspectiva organitzativa i pel foment de la competéncia intercultural

d’aquesta naturalesa a ’ELLBC. Al respecte, els nuclis (diversitat — grup — experimentacié —
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participacid) es fonamenten a partir d’una triple dimensié que els dota de complexitat i que
des del punt de vista de la competéncies organitzatives per al desenvolupament de Ila

interculturalitat necessariament cal atendre. Aquesta dimensié es composa dels segiients

elements:

- Dimensid axiologica: els valors que sustenten a cada nucli.

- Dimensid pedagogica: 'aprenentatge que realitzem per a posar-ho en practica.

- Dimensid transformadora: com, a partir de laccié, podem transformar

determinades realitats, concepcions o actituds.

A continuacid presentem la segient taula que relaciona cada nucli amb les dimensions

presentades i els caracteritza segons una perspectiva intercultural. Podem concebre

aquestes caracteristiques com una proposta d’aquest treball de recerca:

Taula 14: Dimensions per les competéncies organitzatives i interculturals a ’ELLBC

PARTICIPACIO
Dimensions Caracteritzacié
- La participacié és concebuda com un valor i eix central que
conforma la identitat de 'ELLBC.
o - El dialeg, la interaccid i la descoberta sén condicions que alhora es
Axiologica C e
presenten com a valors que acompanyen a la participacio.
- La igualtat és en si una condicié i valor que acompanya a la
participacid per a que es desenvolupi en condicions d’igualtat.
-S’aprén a construir la participacié, a negociar i a
consensuar.
Pedagogica
- La participacié té diferents direccions que s’alimenten: dins
I’entitat, de dins cap a I’entorn i d’aquest cap a dins.
- La participacid pot arribar a ser deliberativa.
- A través de la participacid6 podem identificar espais educatius
Transformadora autogestionats pels joves.
- A través de la participacid s’incideixen en realitats locals de I’entorn
immediat de I’entitat educativa.
DIVERSITAT
Dimensions Caracteritzacié
- La diversitat és en si mateixa un valor.
Axiologica
- Se lainterpreta en clau de riquesa.
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- La diversitat esta associada a un altre valor caracteristic d’una
ELLBC: el grup; sense aquest, no hi ha diversitat.

- La diversitat és font d’aprenentatge:
- Individual: jo també hi formo part, qué aprenc de nou?

Pedagdgica - Del grup: quines soén les dimensions de diversitat existents a

’entitat educativa? | a Pentorn immediat?

- Metodologica: aprenem a distingir estratégies d’atencid
perque la diversitat és una oportunitat i no una amenaga.

- Del coneixement al reconeixement de la diversitat.

Transformadora

El conjunt de la diversitat és la protagonista de la transformacié
social de I’entorn.

GRUP

Dimensions Caracteritzacio

- Els valors collectius tenen prioritat davant els

Axiologica individuals.

- S’apreén a treballar en grup: del “jo guanyo - tu perds”
Pedagogica “p % P o guany P
al “nosaltres guanyem”.

- El treball en grup compta amb una dimensié

comunitaria que convergeix amb una de les finalitats
Transformadora del treball educatiu de base comunitaria a un territori:
que els seus actors comptin amb més capacitat

d’organitzar-se davant els reptes que identifiquen.

EXPERIMENTACIO

Dimensions Caracteritzacio

o - L’experimentacié s’associa a valors com lintercanvi, el dialeg, la
Axiologica . L,
interaccid.

. - Es generen experiéncies positives de treball en grup des de la
Pedagogica L, ) ) .
participacié del conjunt de la diversitat.

- Davant allo desconegut, I’equip i els participants s’hi
Transformadora afronten des de I’experimentacid.

Font: Elaboracié propia

Finalment, volem esmentar que considerem que resulta del tot convenient, i fins i tot una
estrategia prioritaria d’abordatge a I’ELLBC, que les seves organitzacions assumeixin la
responsabilitat i compromis de cercar i desenvolupar estratégies organitzatives, que

s’orientin a reflectir i atendre, a través de la seva accié educativa, les maximes quotes de
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diversitat del territori on es situa. Es a dir, que representin o projectin la mitjana de la

diversitat present al territori.

La interculturalitat és en si una estrategia i fita en constant construccié on, des de I’accid
educativa i des de la seva dimensié comunitaria, els espais de participacié es presenten no
Unicament com una via o fita, sind com a instruments per a desenvolupar els seus valors i
principis pedagogics. També, per a posar en relacid a joves de families diferents situacions
socioeconomiques i de diferents origens culturals. Al respecte, cal considerar com a
condicions positives per la interculturalitat I’articulacié i desenvolupament de diferents
mesures d’atencié a la diversitat. Per exemple: acollides flexibles, desenvolupament de
mesures de discriminacié positiva, facilitats en el pagament de les quotes, o apropament

personal i comunitari a determinats grups socials i culturals del territori.

3.4. Competéncies de naturalesa pedagogica: pedagogia intercultural i principis

pedagogics per a I’accié educativa

La pedagogia intercultural com a perspectiva educativa ha estat referenciada i treballada
per varis autors. Entre ells, podem identificar plantejaments més globals i d’altres més
especifics. Per exemple i en relacid als primers, Guilherme (2002) ens proporciona un llistat
integrat de principis orientadors per a I’accié. Aquests ens poden ser tils a I’hora d’enfocar,
de forma coherent, la innovacié en el sentit del canvi que proposem a les organitzacions

eductives per la transformacié d’un entorn social complex:

Taula 15: Principis interculturals orientadors de I'acci6 educativa segons Guillherme (2002)

Principis sobre la interaccié del jo amb la alteritat

- Lesidentitats contenen miltiples facetes, sén transitories, i es desenvolupen
intersubjectivament.

- Ningu hauria de ser considerat com culturalment inferior.

- Tot el mén ha de ser reconegut com posseidor de legitimitat cultural i d’una veu propia.

- Les narratives culturals haurien de ser gqliestionades i compreses de forma critica.

- Lesinteraccions entre el jo i I’alteritat requereixen de reflexid critica, i de confluéncia i
conflicte alhora (dialogic).

- Aquestainteraccié implica superar les fronteres de 'establert epistemologica i culturalment
(negociar nous continguts, limits...)

- Aquestainteraccié es desenvolupa a partir de comprensié cognoscitiva i impulsos
emocionals.

- Prendre consciéncia de les relacions de poder.
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- Principis de contingut cultural

- Cada cultura consisteix en una multiplicitat i complexitat de significats.

- Lacultura es produeix i reprodueix constantment.

- Lacultura es produeix en el marc d’una xarxa de tensions.

- Lacreacid cultural implica dissonancia i canvi.

- Cada cultura s’enfronta al repte constant de noves imatges, nous costums i noves
possibilitats.

- Cultures distintes comparteixen elements i reptes comuns.

- S’ha de fomentar la transgressio dels limits culturals.

- Les cultures tradicionalment marginades han de ser legitimades.

- Ladiferenciacid tradicional entre “cultura académica” i “cultura popular” és obsoleta.

- S’ha d’evitar una perspectiva etnocéntrica.

- S’han d’identificar les diferents tradicions i tendéncies dintre d’un mateix grup cultural.

- S’han de superar els implicits fruit del sentit comu o del prejudici.

- S’haurien d’articular els parametres d’experiéncia d’un mateix amb altres codis culturals.

- S’ha d’assumir la “reflexié en I’accié” com patré orientador de la interaccié cultural.

- Principis de contingut educatiu

- Elprofessoratil’alumnat sén “treballadors culturals”.

- Els docents sén intel-lectuals transformadors.

- El coneixement cultural ultrapassa les fronteres de les disciplines academiques i les
convencions socials.

- S’ha de fomentar la discussié sobre la complexitat de la produccid de significat.

- S’ha de motivar I’afirmacid cultural, la negociacié i la comunicacid.

- S’ha d’estimular la interrogacié cultural, ’exploracid i la creacid.

- Principis de contingut politic

- S’hauria d’explicitar la naturalesa politica de I’educacid.

- S’ha de prendre en consideracid la interaccid entre els macro i microcontextos.

- S’haurien de respectar els drets politics de cadascun, amb independéncia del seu origen
cultural.

- S’hauria de promoure la capacitat de mantenir relacions equitatives de poder.

- S’hauria d’evitar una concepcié de la diversitat realitzada en termes d’individualitzacid,
ahistoricisme i despolititzacid.

- S’hauria de facilitar la integracid dels ciutadans en noves estructures politiques.

- Principis de contingut étic

- S’hauria de fomentar la possibilitat de realitzar eleccions personals d’acord a principis, i
només regles.

- Larelacié entre cultura i poder hauria de ser considerada com un aspecte etic/moral.

- S’hauria de facilitar ’accés a diversos marcs de referéncia ética.

- S’haurien de posar en qiestid les propies visions etiques i morals.

- S’hauria de combatre la discriminacid i la xenofobia en tots els terrenys.

- Els éssers humans som eticament responsables de cada individu i del planeta que
compartim.

Font: Guillherme (2002)

En relacid a aquest darrer punt sobre la dimensid ética i en relacié a la present dimensié

pedagogica, existeixen aportacions que estableixen en com a base ética davant els
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conflictes, la seva distincié entre aquells que sén realment produits per aspectes relatius a
la variable cultura o diversitat, o aquells que simplement sén conflictes personals (Canimas i

Carbonell, 2008).

Per altra banda, a continuacid identifiquem i elaborem una breu descripcié dels principis
pedagogics interculturals a partir dels quals una organitzacié d’ELLBC pot desenvolupar les
competencies interculturals de naturalesa pedagogica. Per fer-ho, relacionem la proposta
elaborada per Essomba et al. (2011a) que identifica tres dimensions a partir de les quals
’accié educativa intercultural, es vincula i construeix les bases per al procés
d’interculturalitzacié del propi context educatiu (dimensié cognitiva, afectiva i conativa).
També, alguns d’aquests principis pedagogics interculturals han estat treballats

anteriorment (Essombai Iglesias, 2008).

Essomba (et al., 2011a) fa referéncia al fet que Particulacié i interacciéd d’aquestes tres
dimensions permetra a 'organitzacié educativa® interculturalitzar-se des d’una pedagogia
critica i transformadora. Aixi, per la dimensié cognitiva es fa referéncia a la necessitat de
canviar la mirada i perspectiva, aixi com el reconeixement de noves realitats i vivéncies.
L’acompanyen estrategies que despertin la curiositat, les ganes d’experimentar i el
qliestionament davant realitats sobre les quals no ens interroguem sovint. Des de la
dimensid afectiva es pretén generar un clima educatiu de confianga i proximitat capag de
generar nous vincles entre els participants, despertant alhora noves inquietuds i desitjos de
seguir-se descobrint i modelant. Finalment i des de la dimensié conativa, es motiva l'accid i el
compromis per a la transformacid social, aconseguint que la capacitat critica traspassi les

fronteres de I'espai educatiu i es posin a prova les potencialitats i els aprenentatges adquirits.

Aquestes dimensions es troben també en relacié amb definicions i aproximacions que s’han
formulat en relacié a un concepte més ampli de competeéncia intercultural (Aguado, 2003).
A continuacid, presentem una proposta que parteix d’aquestes tres dimensions per situar i
identificar un seguit de principis pedagogics interculturals. Al respecte, cal en primer lloc
considerar que el triple trajecte que es proposa és plenament dialogic i qualsevol dels
trajectes que s’identifiquen no tindra sentit ni lloc si els restants no sén desenvolupats
també des del context educatiu. En segon lloc, el fet de situar els principis pedagogics en

I’ambit d’influéncia d’un trajecte especific, no exclou que en funcié de la seva aplicacié o

** En sentit ampli, es refereix a contextos educatius formals i no formals.
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assoliment d’objectius educatius complementaris, el context educatiu pugui situar-los en

més d’un trajecte.

Figura 7: Triple trajecte pel desenvolupament de la competéncia intercultural a ’'ELLBC

F%Hr.'m
m“‘"ir
g'ﬂﬂ.ﬂ.h
Trabe P @i vl
wmb el COR
o
'i'---.n'i-'EIHT
IC'ENN
L
O
oo
.'_'._Iu'. be i g Elie
amb el CAP
F &
ey 17
o E
F- =
&

E e
= i
g F g5
£ 3¢
cES ¥
& H]
"
-
¥
kS

L3
o " s
" 0"“‘ nwmﬂ_du\w

Fomaenter .
aml ez MAMNS taf wn Eprenentatge sodo-simbalc

5
%ﬂ
i,
*

Font: Elaboracié propia

Sinteticament, direm que adquirim noves informacions i realitats (amb el cap), ens hi sentim

a gust, les reconeixem i ens reconeixen (amb el cor) i construim i transformem una nova

realitat dins i fora el context educatiu (amb les mans). A continuacid, caracteritzem aquests

principis, a partir d’indicar quina és la seva fonamentacid intercultural, aixi com les finalitats

que persegueixen, i ho acompanyem d’algunes estrategies pel seu desenvolupament i

d’exemples practics i reals, a partir d’experiéncies i propostes didactiques. El seu conjunt es

pot concebre com la proposta que en el marc d’aquest treball, situa les competéncies

pedagogiques interculturals d’una organitzacié d’ELLBC.
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Taula 16: Principis pedagogics pel desenvolupament d’accions educatives interculturals

Principi pedagogic: Fomentar una visié que reflecteix la diversitat del grup, havent reduit

continguts etnocéntrics, prejudicis i estereotips

Fonamentacié en
intercultural

clau

Es indispensable reconéixer que totes les persones som
portades de prejudicis, estereotips i visions etnocéntriques, i
per aquest motiu les accions educatives s’orienten a facilitar
un exercici d’introspeccid per a prendre’n consciéncia.
Aquest punt de partida és un exercici sa i irrenunciable
davant el desenvolupament de la interculturalitat.

Finalitat

Realitzar aquests procés d’introspeccid i autoreconeixement ens

facilitara que siguem capagos d’incorporar noves visions i imatges

en relacid a algunes realitats que freqlientment es presenten com
a estereotipades.

Algunes estratéegies per al seu

desenvolupament

Partint de la premissa que la diferéncia és una categoria
mutable i relativa, en tant que el seu exercici pot denotar
carregues  d’etnocentrisme, resulta recomanable no
potenciar ni reproduir eufemismes i referir-se a la realitat des
d’un principi de normalitat. Es tracta de fomentar accions
educatives cercant I'equilibri per tal de no fomentar una
exaltacid de la mateixa diferéncia.

Incorporar canvis en el contingut de les activitats amb la
finalitat de reduir continguts etnocéntrics i no promoure
visions estereotipades.

Facilitar espais per a la identificacié dels propis prejudicis i
estereotips.

Facilitar coneixement (dades, informacions, etc) que ajudi a
modificar actituds i posicionaments previs.

No confondre [Pexploracié de determinades practiques
culturals amb la fonamentacidé d’una visié culturalista de la
realitat.

Alguns exemples
propostes didactiques

de

Identificar la universalitat de ’etnocentrisme a través de les
projeccions que elaborem de la realitat, a través dels mapes
del planeta editats a diferents arees del mén, resulta un
exercici molt interessant per tal de prendre consciéncia
d’alguns posicionaments propis davant la realitat. Aixi, a
diferéncia d’altres mapes, el mapa de Peters2s ofereix una
representacid ajustada del tamany i proporcions del mdn, i
ens permet observar una distribucid igualitaria dels diferents
paisos. A partir d’aquest mapa i si el comparem amb d’altres,
podem preparar diferents propostes didactiques amb

> Arno Peters (1974).
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qualsevol grup de joves. Podem incloure conceptes com
I’eurocentrisme o com les relacions de poder determinen
algunes construccions que fem del mén.

- L’any 2010 PAjuntament de Barcelona va iniciar la Xarxa
Antirumors en el marc del Pla Barcelona Interculturalitat26.
A partir d’aquesta xarxa s’inicien diferents accions amb
’objectiu de combatre aquells estereotips que no
contribueixen a la convivencia; hi participen diferents entitats
socioeducatives de la ciutat. Es en aquest marc que apareix el
comic “Blanca Rosita Barcelona27”, que es centra en els
dialegs d’una senyora jubilada espanyola i la noia que la
cuida, d’origen perua. Aquest comic és una fantastica eina
per a coneixer i treballar estereotips i rumors, a la vegada que
es fonamenta el coneixement, la reflexié i el debat al voltant
dels reptes que planteja la convivéncia. Resulta interessant
també treballar les diferents dades que s’ofereixen com a
instrument per a combatre els estereotips negatius que hi
apareixen.

- “Racisme als centres educatius. Eines per prevenir-lo i
combatre’l” de Vives (2009) és una guia antiracista que
proposa una reflexié sobre el racisme i els seus principals
espais de manifestacié (a nivell de societat i als espais
educatius). Tot i estar orientada a leducacié formal, és
perfectament adaptable a contextos educatius no formals,
combinant aspectes d’analisi, situacions i elements per a la
intervencio (a nivell preventiu i pal-liatiu).

- En el marc del Campus itaca28 s’ha desenvolupat en els
darrers anys I'activitat educativa “Conviure amb joves de
diferents origens”. Aquesta proposta és perfectament
adaptable en contextos educatius no formals i, com es pot
veure a Pannex 1, pretén identificar diferents prejudicis i
estereotips des de I’analisi conjunta i la contrastacid.

Principi pedagogic: Fomentar un aprenentatge multidimensional que contempla i explora en els
elements que conformen els processos de construccié de la identitat dels participants (génere,
classe social, sexe, religio, codi simbolic...)

- Es una prioritat coneixer, explorar i atendre els elements que

Fonamentacié en clau doten de contingut els processos de construccio de la

28 http://www.interculturalitat.cat/
*http://www.interculturalitat.cat/resources/%E2%80%9Cblanca-rosita-barcelona%E2%80%9D

8 El Campus itaca és un programa socioeducatiu promogut i organitzat per la Universitat Autonoma de
Barcelona, en el que participen diferents joves de contextos socioeducatius determinats. Per a poder-ne ampliar
lainformacid, es pot consultar la seva pagina web: http://pagines.uab.cat/campusitaca/
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intercultural

identitat dels infants i joves a un context multicultural.

Els processos de construccié identitaria en els joves d’origens
diversos es caracteritzen per una complexitat que el seu
abordatge facilita el desenvolupament de la interculturalitat.

Finalitat

Contribuir a un desenvolupament més harmonic dels processos de
construccio de la identitat.

Algunes estratégies per al seu
desenvolupament

Identificar aspectes comuns i singulars que conformen els
processos de construcci6 de la identitat entre els
participants: compartir alldo que ens fa unics (diferents
estrategies) amb alldo que tenim en comu (els grans calaixos
que conformen el procés de construccid de la identitat ).

Ens preguntem: quines sén les atribucions de significat
simbolic a partir de les que els participants es relacionen o
conceben el mdn? Coincideixen amb aquelles que es
projecten a I’espai educatiu?

Alguns
propostes didactiques

exemples de

“Identitats. Educacid, immigracid i construccié identitaria de
Comas i altres (2008)” és un llibre que explora d’una manera
molt practica i entenedora la importancia de les trajectories
d'integracié dels fills i filles de familia d'origen immigrat, a
partir dels processos de construccié de la identitat. En ell,
s’exposen diferent exemples i es proposen continguts de
treball per la tasca dels educadors/es.

La proposta didactica ‘“Somos como una cebolla29”
elaborada per I’Escola de Cultura de la Pau de la U. Autonoma
de Barcelona és un exemple sobre I’enorme potencial i
possibilitats, per a treballar les identitats amb infants i joves, i
des d’una perspectiva intercultural.

Principi pedagogic: Fomentar el reconeixement de la diversitat lingiiistica conformada pels

participants

Fonamentacid en clau
intercultural

Les diferents expressions de diversitat sén font de riquesa i
oportunitat d’aprenentatge i resulta indispensable ...

Finalitat

Generar processos de reconeixement de la diversitat lingistica
existent a I’espai educatiu i al seu entorn immediat.

Algunes estrategies per al seu
desenvolupament

- Comptar amb un mapa lingtistic familiar dels participants.

*9Veure a la web “Barcelona Contra el Racisme” a:

http://www.barcelonacontraelracisme.cat/web/fitxam.php?id=30



http://www.barcelonacontraelracisme.cat/web/fitxam.php?id=30

Alguns exemples de | - El programa Linguapax30 del Centre Unesco de Catalunya ve

propostes didactiques elaborant diferents propostes didactiques per a treballar la
diversitat lingliistica en clau intercultural a diferents
contextos educatius.

- La “Gimcana de les llengties” de Junyenyt (2002) és un bon
exemple sobre com treballar el coneixement sobre la riquesa
que aporta la diversitat lingliistica a un barri o territori

concret i des d’una perspectiva comunitaria31.

Principi pedagogic: Fomentar un aprenentatge afectiu que genera espais de treball conjunt, que
facilita la reflexié sobre la convivéncia i que atén aspectes vivencials i afectius

- Es una prioritat generar climes educatius en qué els
participants s’hi sentin agust a partir de reconeixer que
necessita cadascu.

- L’arenatge afectiu esta estretament relacionat amb Ia
promocié d’activitats educatives fonamentades des de

Fonamentacié en clau I’equitat: relacié entre les necessitats (individuals i grupals), la

intercultural singularitat i especificitat de cada participant i les
potencialitats individuals i grupals.

- L’element vivencial és sovint un motor condicionador de
visions i actituds davant la diversitat cultural.

Atendre als aspectes vivencials i afectius contribueix a la millora
Finalitat de les competéncies personals dels participants.

- Desenvolupar activitats que incorporen, a partir de diferents
estrategies, el treball conjunt per a reflexionar sobre la
convivéncia.

L - Afavorir experiéncies positives i properes vers la diversitat i

Algunes estrategies per al seu . L L . . ,

una possible via és la implicacié sociocomunitaria: des d’una

desenvolupament . . — .

dimensié simbolica i critica, desenvolupar accions amb

’entorn immediat.

329,

“Més iguals que diferents®*””: proposta que pretén oferir eines a
Alguns exemples de | L,
e ’equip d’educadors/es per fomentar ’educacid en valors, la
propostes didactiques

igualtat i el reconeixement de la diversitat. Ho fa des del treball

3%Veure a la web “Barcelona Contra el Racisme” a:

http://www.barcelonacontraelracisme.cat/web/fitxam.php?id=128 [consultat el 20 de maig de 2012], la proposta
didactica: “Construint pau a la Mediterrania a través de les llengues” elaborada per Dabbou, W.; Guardiola, J.;
Pallarés, V. i lIglesias, E. (coord).

3" Es pot consultar la publicacié a: http:// www.octaedro.cat/pdf/80108.pdf
3 Aquesta proposta didactica elaborada per Francesc Carbonell (2003) pot consultar-se a la “Web Barcelona
Contra el Racisme” a: http://www.barcelonacontraelracisme.cat/web/fitxam.php?id=3
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cooperatiu i la implicacid socioafectiva dels participants.

Principi pedagogic: Fomentar estrategies de treball cooperatiu

Fonamentacid en clau
intercultural

El treball en grup i necessita de la participacié de la seva totalitat o
conjunt i coincideix plenament amb la identitat pedagogica d’una
ELLBC.

Finalitat

Facilitar I’establiment de vincles, llagos i processos de
reconeixement entre els membres del grup i modificar
conjuntament esquemes i categories en relacié a la interpretacié
de la realitat immediata.

Algunes estrategies per al seu
desenvolupament

- Desenvolupar activitats que superen la logica “jo guanyo - tu
perds” i es situen al “nosaltres guanyem”.

Alguns exemples de
propostes didactiques

“L’awalé”? és el joc més antic i extens del mén. El seu
plantejament i desenvolupament respon a una filosofia que es
podria resumir a partir de dos normes: no es pot eliminar Ialtre
participant / no es pot deixar passar gana a ’altre participant.

Principi pedagogic: Fomentar un aprenentatge significatiu que facilita la comprensié de I'actual
dinamisme cultural, amb uns continguts utils i practics pels participants

Fonamentacid en clau
intercultural

- Des d’una perspectiva intercultural resulta una prioritat
facilitar als participants, estratégies que facilitin Ila
comprensidé de Pactual dinamisme cultural, en el marc de la
interaccié del context global amb el local.

- Resulta indispensable que els participants puguin vincular els
continguts del procés educatiu a la seva quotidianitat.

Finalitat

Facilitar la comprensié de I"actual dinamisme cultural i vincular
I’aprenentatge a la realitat dels participants.

Algunes estrategies per al seu
desenvolupament

- Explorar quines sén les prioritats, inquietuds i necessitats
dels participants per a impulsar un aprenentatge que sigui
significatiu i transferible.

- Promoure espais de reflexié que apropin la idea de cultura
que es promou a lespai educatiu i I'existent a I’entorn
immediat.

- Promoure sortides a I’entorn, abordant realitats que afecten
directament als participants i barri.

- Facilitar espais de reflexid sobre temes d’actualitat.

- ldentificar els vincles entre alld aprés a I’espai educatiu i els

33 Per a consultar ampliament el joc: http://www.awale.info/
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diferents espais on es pot aplicar (el barri, el grup d’iguals,
I’escola, la familia, etc.).

Existeixen moltes activitats emmarcades en la pedagogia de

Alguns exemples de . C
g P I’aprenentatge — servei®* que resulten significatives pels seus

propostes didactiques participants. Per exemple, els bancs de sang promoguts per joves

o altres experiencies.

Principi pedagogic: Fomentar un aprenentatge socio-simbolic que facilita la identificacié dels drets
i deures dels participants, espais de reflexi6 i critica, on els participants sén els protagonistes del
seu procés d’aprenentatge

Des d’una perspectiva intercultural resulta indispensable concebre
Fonamentacid en clau | als participants des de la seva dimensié de ciutadania jove com a
intercultural condicid per a contribuir a la transformacid social.

Promoure que els participants desenvolupin una visid critica sobre

. els seus drets i deures com a ciutadans joves.
Finalitat

- Fomenta que els participants siguin els protagonistes del seu
procés d’aprenentatge, essent els responsables de gestionar
la seva propia cerca i aprenentatge.

- Defugir d’un tracte dogmatic o de transmissié memoristica

Algunes estratégies per al seu dels continguts.

desenvolupament - Gestionar el conflicte com a positiu i en clau d’oportunitat.

- Facilitar espais de reflexid i critica que permetin identificar els
drets i deures per a vincular-los a la transformacié de I’entorn
immediat.

- “Vet aqui els nostres drets35” és una proposta didactica que
a partir de diferents contes es treballa el coneixement i
aplicacié dels drets dels infants. Tots ells ofereixen diferents
recursos pedagogics i resulta interessant pels educadors/es
poder aprofundir en ells a través de les orientacions que es

Alguns exemples de

propostes didactiques propo?sen. o . . . )

- La guia “Educacid i conflictes interculturals de Canimas i
Carbonell (2008)” s’orienta a professionals de I'educacid i
planteja un seguit de situacions que permeten transformar
els conflictes en oportunitats per a desenvolupar Ia

interculturalitat, relacionant el contingut especific de cada

situacié amb I’existéencia dels drets i deures.

3% A la pagina web del Centre Promotor d’Aps poden consultar-se diferents experiéncies al respecte, en les que
identificarem facilment el foment d’un aprenentatge significatiu, a entorns multiculturals i promovent
I’intercanvi com a element transversal. http://www.aprenentatgeservei.org/

3 Elaborat per ESPLAC,2009 (Esplais Catalans) pot consultar-se a través de la Web Barcelona Contra el Racisme
a: http://www.barcelonacontraelracisme.cat/web/fitxam.php?id=249&idi=CAT
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Principi pedagogic: Fomentar un aprenentatge socio-critic per tal de denunciar diferents

expressions de desigualtat com a elements que originen injusticia social en I’entorn dels

participants

Fonamentacid en clau

intercultural

Es una prioritat denunciar la desigualtat com a factor d’injusticia ja
que les desigualtats de naturalesa social i economica sén elements
condicionants i explicatius d’algunes realitats immediates i
elements no facilitadors per I’establiment de la interculturalitat.

Finalitat

Proposar accions educatives que qliestionin, reflexioninien la
mesura d’allod possible modifiquin algunes de les causes de la
desigualtat existent en I’entorn.

Algunes estratéegies per al seu
desenvolupament

- El debat i la reflexié¢ és una condicié favorable pel
desenvolupament de les estratégies previstes.

- S’assenyalen elements de I’entorn que provoquen diferents
desigualtats i els objectius de les activitats s’orienten a
corregir-les, contemplant també activitats fora de I’espai
educatiu; els participants hi elaboren propostes per a la seva
eradicacio i/o transformacid.

- Es denuncia la discriminacid i es socialitza el racisme, des de
la consciéncia critica d’equip i participants.

- SOn recomanables accions conjuntes amb actors educatius i
socials de ’entorn immediat.

Alguns
propostes didactiques

exemples de

“Activitats per comprendre i combatre la desigualtat social®®” és
una proposta didactica molt adient per a fomentar un
aprenentatge sociocritic, vinculant elements del context global a
espais significatius i propers del context local dels participants.
Consta de tres parts: estat de la qliestid i marc conceptual sobre la
desigualtat social a partir de la interaccid entre els contextos
global - local; metodologia de treball per etapes dels participants;

i proposta d’activitats segons les mateixes etapes.

Font: Elaboracié propia

3% proposta didactica elaborada per Ricard Alonso i Ariadna Ros, per Escoltes Catalans (2009), a partir de la

col-leccié Tamball. Recursos per educar en valors.
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3.5. Competéncies de naturalesa comunitaria: I'acci6 comunitaria com a condicié i

conseqiiéncia per a la construccié de la interculturalitat

Avui en dia no té sentit qliestionar-nos la conveniéncia o no de la perspectiva comunitaria
d’'una organitzacié educativa a un context no formal. | encara menys en una entitat
educativa de lleure de base comunitaria. Podem afirmar que la visié i treball comunitari de
I’entitat educativa determinara en gran mesura la seva capacitat per a generar processos
educatius inclusius, capacos de donar resposta a la diversitat de joves i infants que
configuren els entramats complexes de qualsevol territori. No obstant aixd, sén encara
moltes les aportacions que des de diferents visons i recerques assenyalen la dificultat per
part de ’ELLBC de desenvolupar plenament i solidament I’educacié comunitaria des de la
propia entitat (Essomba, 2011; Minyons Escoltes i Guies de Catalunya, 2009; Vallory, 2010;

Albaigés, Selva i Baya, et al., 2009).

La dimensid intercultural de 'ELLBC necessita de I'accié comunitaria de I’organitzacid.
Tanmateix, per afirmar que aquesta dimensié comunitaria hi és present —i considerant els
contextos multiculturals en els que es situen molts contextos educatius no formals-, la
interculturalitat requereix d’un procés de fusi®é amb I’entitat i la seva visié i accid
comunitaria. En conseqiiéncia, no podem desenvolupar la interculturalitat si I’accid
educativa de I'organitzacié educativa resideix i es nodreix Unicament per ella mateixa i no
treballa i comparteix processos amb el seu entorn immediat. Des d’un model educatiu
inclusiu considerem que l’entitat es planteja reconeéixer a la diversitat del territori,
expressada en el conjunt d’infants i joves presents. Per tant, la dimensié comunitaria
s’interculturalitza i el que defensem aqui és que resulta del tot convenient considerar que
I’educacié comunitaria és una condicid pel desenvolupament de la interculturalitat. També,
una consequéencia o evidéncia que I’entitat es troba enmig del procés de construccié de la
interculturalitat.

Aixi, resulta necessari comprendre amb més detall qué entenem per aquesta dimensié
comunitaria, quin paper hi poden tenir les organitzacions educatives, i quin és I’estat actual
sobre els avencos de les organitzacions en aquest ambit. Des d’una visié amplia del que
suposa el desenvolupament comunitari, i al nostre entendre, un context ampli i acollidor en
el que podem situar I'accié comunitaria d’una organitzacié d’ELLBC, Marchioni (1997) s’hi
refereix en els seglients termes: “el proceso tiene su centro en una comunidad concreta.

No hay dos comunidades iguales asi como no hay dos personas iguales, cada comunidad
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tendra que realizar su propio e inimitable proceso particular. Por ello no sirven en esta tarea
“modelos” rigidos y Unicos, sino experiencias de otras situaciones que pueden ser Utiles”
(p.2.). Aixi, un primer element per a la conclusié i consideracié és concebre la singularitat
propia per part de cada entitat sobre quin és I’abast o singularitats de la seva propia accié
comunitaria. Es a dir, cada organitzacié d’ELLBC haura de delimitar quin és el I'espai i
metodologia per a la propia accié amb i per la comunitat que desenvolupi. Per Marchioni (et
al., 1997), la comunitat queda configurada a través de la combinacié d’un territori (limitat i
identificable), poblacié (ciutadania), recursos (serveis pubics i privats) i demandes (tot
territori té necessitats i reptes a respondre). En aquest context, s’assenyala que els
protagonistes del propi procés d’accié comunitaria seran aixi les administracions

implicades, els professionals i voluntaris d’entitats publiques i privades, i la ciutadania.

Amb la intencié de prendre el pols de quin és I’estat del desenvolupament comunitari al

conjunt de I'estat espanyol, Marchioni (et al., 1997) s’hi referia de la segtient forma:

Se puede decir que: los administradores saben gobernar para la comunidad pero no con ella. Los
técnicos estan muy metidos en sus despachos y atienden a muchos casos individuales y/o familiares,
pero no saben trabajar colectivamente y enfrentarse a demandas y situaciones comunitarias, sino en
momentos puntuales, casi siempre negativos. Y la poblacién ha sido acostumbrada a delegar en los
anteriores, pero no a participar colectivamente. Cuando lo hace esta participacidn tiene la mayoria de
las veces un caracter negativo y reaccionario. (p.3.)

Situant-nos de ple a ’ELLBC, des de la Xarxa de Centres Oberts d’Atencid a la Infancia de
Barcelona et al. (2011) s’assenyalen alguns aspectes que cal millorar per a fomentar Iaccié

comunitaria dels Centres Oberts:

Dificultats de coheréncia entre I’accid comunitaria que es proposa per part de

’administracid local a diferents territoris de la ciutat de Barcelona.

- Sovint els centres oberts tenen dificultats per ser coneguts i reconeguts per part
d’altres institucions i agents —escoles, institucions, etc.— com un servei, i aix0

condiciona les relacions.

- La coordinacid amb els SS és forca complicada, depén molt de la persona que ho

portaide la seva voluntat de coordinar-se.

- Amb els SS, sovint hi ha molta mobilitat de treballadors que fa que es paralitzin
projectes i es perdin maneres de fer.
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- Existeixen intents per a formalitzar procediments de coordinacid, perd no trobem

correspondéncia dels altres recursos, no segueixen aquests procediments.

- Falten molts recursos de temps i de personal per poder dedicar-se més a tasques de
coordinacié. Amb els contractes laborals de 20 hores no hi ha temps per planificar,

definir estrategies, etc.

Tal i com hem dit abans, sén també altres les referéncies que assenyalen dificultats en
esplais i agrupaments escoltes, alhora de desenvolupar una accié comunitaria amplia i
permanent. Els conceptes clau per a Marchioni (2001, 2004) pel desenvolupament de "accié
comunitaria és la participacié i 'organitzacié. Es a dir, es necessita de la participacié dels
protagonistes implicats a la comunitat (administracid, entitats i ciutadania) i es demana que
es materialitzi en un procés o intervencid planificada, des d’'una programacié que sigui util i
significativa per aquesta comunitat. Preguntem-nos ara, quina és la comunitat d’una
organitzacié d’ELLBC i com des de les activitats educatives es pot fomentar aquesta
dimensié comunitaria. Al respecte, per la Fundacié Catalana de I’Esplai et al. (2009) I'accié
comunitaria d’un esplai es desenvolupa a través de la metodologia del treball en xarxa i
identifiquen tres agents clau. En comu i amb ells, es proposa una doble accid: el coneixer
mutuament que es fa i el decidir conjuntament qué fer. En concret, assenyalen als centes
escolars, entitats del territori i ajuntaments com a protagonistes clau en aquesta dimensié

comunitaria de PELLBC.

Essomba (2009) es refereix a I'accié comunitaria que es desenvolupa des del conjunt
d’organitzacions que conformen PELLC des del terme d’educacid comunitaria. La
caracteritza de la seglient manera:

- Esun projecte ideolodgic: defineix un horitzé cap al qual s’ha d’arribar.

- Es un projecte ampli i conformat des de la diversitat: inclou les diverses practiques
que es basen en els principis de I’educacié comunitaria, i alhora es tracta d’un terme
flexible en qué tothom es pot sentir reconegut. En paraules d’aquest autor: “el
sector confessional pot entendre el vessant “comunitari” des d’aquest punt de vista
de crear “comunitat cristiana”, i el sector laic i/o pluralista pot acollir-se al vessant

de “comunitat de ciutadans”. (p. 64 - 65).
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- Esun projecte politic: que es basa en una concepcié especifica del qué és ’ELLBC. Al
definir la tasca comunitaria des d’uns criteris especifics, altres empreses o entitats

prestadores de serveis educatius hauran de regir-se pels mateixos criteris.

Essomba (et al., 2009) defineix a I’educacié comunitaria com “I’educacid per a la comunitat
dins la comunitat”. (p.58) i es fusiona 'espai d’actuacié (la comunitat) amb 'objecte de la
intervencié socioeducativa (educar a la comunitat). Fa referéencia també a la capacitat
d’organitzacié anteriorment esmentada per Marchioni (et al., 1997), a través de la segiient
definicié del CDC - Centre de Documentation Collégiale (Canada): Conjunt d’activitats ofertes
als membres d’una col-lectivitat que tenen per fi ajudar-los a identificar i resoldre els seus

problemes comuns tot utilitzant els seus propis recursos i els de la comunitat (p.59).

Aixi, per Essomba (et al., 2009) I’educacié comunitaria té també una intencionalitat, que és
fer comunitat. Es a través de respondre a unes demandes i necessitats que I’ELLBC es situa
en el nucli d’unes dinamiques socials del territori. Segons la Xarxa de Centres Oberts de
Barcelona d’Atenci6 a la Infancia de Barcelona (ET AL., 2011) son varis els beneficis i actius

de I’accié comunitaria que han de desenvolupar els Centres Oberts:

- La coordinacid i el treball amb altres agent del territori i altres recursos d’atencié a
la infancia és un aspecte clau de ’actuacié dels centres oberts.

- El treball en xarxa permet millorar el coneixement i I’analisi de la realitat i afavoreix
una visio de globalitat, una mirada de conjunt sobre la situacié de la infancia en el
territori.

- Coneixer millor els recursos i serveis del territori permet «apropar» als infants i les
seves families oportunitats d’implicacid, participacid i integracid en la vida del barri
(conéixer i donar a conéixer serveis, recursos, etc.).

- Eltreball amb altres agents permet tenir més impacte per denunciar temes, aportar
posicionaments o fer front comu davant de situacions concretes que afecten la

infancia (exercir la dimensié politicosocial).

No obstant, sabem que avui en dia existeixen encara importants desconnexions entre part
del teixit socioeducatiu d’un territori i en conseqtiencia trobem que no sempre es coneixen
el conjunt de propostes educatives o que en ocasions no es desenvolupen propostes o
estratégies educatives compartides entre el conjunt dels actors educatius A més, també

sabem que aixd comporta identificar algunes actuacions educatives que acaben duplicant-
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se. Amb la finalitat de coneixer i identificar possibles condicions que faciliten o dificulten

I’accié comunitaria de I’ELLBC i, en conseqiiéncia, la seva dimensid intercultural, presentem

a una proposta sobre quines sén les competéncies per Iaccié comunitaria des d’una

perspectiva intercultural i en el context de 'ELLBC. En concret, presentem quatre principis

basics que contextualitzen I’accié comunitaria a una organitzacié d’ELLBC, que identifiquen

condicions que faciliten o dificulten "acciéd comunitaria a ’entitat, i que en conseqiiéncia el

desenvolupament de la interculturalitat.

Taula 17: Principis basics per ’accié comunitaria i 'establiment de les competéncies per I'accié comunitaria des

d’una perspectiva intercultural a PELLBC

El coneixement del territori: de la mirada fragmentada a I'accié compartida

Fonaments

Implicacions

Ens referim a la necessitat que I'organitzacid
educativa conegui com és el territori alla on

Es podran vincular les accions educatives a

qliestions d’enorme complexitat com Ia
actua o treballa. S . I

convivencia al mateix territori.
Ens referim al fet que les entitats i serveis d’'un | EI pas segiient és fonamentar [I’accid

territori compten amb una mirada i coneixement
sobre determinades realitats i fets que hi tenen
lloc.

comunitaria a partir de compartir diferents
mirades, bagatges i coneixement.

D’aquesta manera ens situem a partir d’una base
més solida davant realitats complexes que no
unicament tenen una explicacié i que, per tant,
son multifactorials. Tanmateix, suposa acceptar
que aquest procés de coneixement i construccid
esta permanent i inacabat.

La necessitat d’una visio de I'educacié global amb i des del territori

Fonaments

Implicacions

Suposa identificar possibles reptes i necessitats
comunes amb altres parts del teixit del territori,
sabent que cadascd hi pot donar resposta
segons diferents interessos i objectius.

Es tracta d’identificar ponts comuns (per

exemple, organitzacions educatives que

comparteixen problematiques o necessitats
educatives) i acceptar les diferéncies i camins
per a donar-hi resposta (no tothom treballa de la
mateixa manera o no té perqué compartir els

objectius de treball).
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Suposa també oferir-se al territori com un recurs
més, comunicant alld que sabem fer i
presentant-nos com un recurs a disposicié de les
necessitats comunes.

De I’educacio en el lleure a 'educacié comunitaria®

Fonaments

Implicacions

Ens referim a concebre que leducacié

comunitaria de I'espai educatiu no és una
estratégia aillada en el seu projecte educatiu o,
un  conjunt  d’activitats

que es anem

desenvolupant puntualment en el temps.

L’objectiu que aqui ens proposem és concebre a

Peducacidé comunitaria com un element
estratégic i transversal de I’espai educatiu, en la
que no hi ha lleure sense comunitat, i no hi ha

comunitat sense lleure.

El valor i sentit que se li atribueix a I'educacié comunitaria es troba en estreta relacié al valor i sentit

que se li atribueix a la interculturalitat

Fonaments

Implicacions

L’educacié comunitaria a un territori té per
finalitat que la comunitat compti amb més
capacitat d’organitzacié davant els reptes que
se li plantegen.

L’educacié comunitaria s’orienta al conjunt de la

comunitat i I’escenari desitjable sera que
aquesta quedi ampliament representada en el

conjunt de participants de I’espai educatiu.

No confondrem I’educacié comunitaria
intercultural amb I’atencié educativa especifica

de col-lectius de joves concrets.

Identifiquem territorialment ’educacié

comunitaria d’una entitat de lleure de base

comunitaria a un context local multicultural®.

Com a equip educatiu ens preguntarem i
explorarem sobre la relacié entre I’educacié
comunitaria que es realitza i la construccié de la
interculturalitat.

Com a equip educatiu ens preguntarem i
explorarem sobre la relacié entre les accions
educatives comunitaries que realitzem i els
beneficis i impactes positius que trobem en els
seus participants.

37 Aquest principi o consideracié queda recollit a Essomba (et al., 2011).

3% De la mateixa manera que la interculturalitat és també una prioritat educativa a un context monocultural,
també ho és I’educacié comunitaria a un context no considerat multicultural. No obstant, i amb la finalitat de

justificar aquesta consideracié en la mostra triada per aquest treball, ens referim Unicament a contextos

multiculturals.

162




Font: Elaboracié propia

En segon lloc, presentem els fonaments que al nostre entendre conformen les bases per a
construir les competencies per I’accié comunitaria a ’ELLBC. Tots ells es troben en relacid ja
que es situen en un mateix context (social, institucional i educatiu) i "organitzacié pot

presentar avencos en alguns d’ells i dificultats en d’altres.

Figura 8 : La competéncia comunitaria a PELLBC

Font : Elaboracié propia

A continuacié aprofundim en cada un dels fonaments identificant elements per a la seva
fonamentacid, condicions pel seu desenvolupament i alguns exemples on s’evidencia la

seva aplicacio.
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Taula 18: Caracteritzacié dels ambits per a desenvolupar la competéncia intercultural a ’ELLBC: fonamentacid,

condicions i exemples

GLOBALITAT

Fonamentacid

- Partim d’una concepcié amplia sobre quina és la globalitat del territori,
considerant que es troba estretament relacionada amb el procés de
construccié de la convivencia, i que aquesta no es dona si una amplia
representacié de la diversitat no hi participa. Aixi, interpretem que les
diferents expressions de diversitat del territori sén conformades pel conjunt
de la ciutadania i no Unicament explicables a partir de les variables
immigracid i diversitat cultural.

- Contribuim a prendre part d’un procés d’articulacié d'accions que tinguin per
finalitat la corresponsabilitzacié del maxim d’actors del territori (educatius,
socials, economics, culturals, ciutadania, etc).

- Reforcem la identificacié d’interessos comuns que afectin positivament a la
globalitat del territori, considerant que els esforcos i accions educatives no
sempre les orientem a col-lectius especifics.

Condicions pel seu
desenvolupament

- Aprenem a compartir processos de treball amb altres actors comunitaris a
partir d’identificar estratégies comunes des d’objectius diferents (els propis
de cada entitat o servei participant).

- Aprenem a identificar quins son els interessos comuns per la globalitat del
territori.

Exemple practic

Reunié de treball en la que participa una ELLBC i diferents entitats o serveis
educatius, amb I"objectiu de compartir visions i estrategies sobre la pertinenca
dels joves al barri. En concret, cadasci comparteix iniciatives que des dels
respectius projectes educatius afavoreixen a una major pertinenga dels joves
al barri, s’identifiquen perfils de joves que no participen a cap espai educatiu, i
s’acorda una agenda de treball per vincular estratégies conjuntes a la
globalitat del territori.

PERMANENCIA

Fonamentacio

- A partir d'un coneixement rigorés de I’entorn, considerem que som un
recurs pel propi entorn i el treball comunitari que desenvolupem és un
instrument al servei del territori i en forma de procés.

- Considerem que aquest procés permanent es justifica perqué les accions
comunitaries que desenvolupem sén de naturalesa estratégica, proactiva i
no Unicament reactives a partir de la deteccié d'una situacid problematica.

Condicions pel seu
desenvolupament

- Comptem amb un diagnostic ajustat i actualitzat del territori que inclou les
seves principals debilitats, amenaces, fortaleses i oportunitats.
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- Les accions educatives comunitaries que promovem tenen per objectiu
promoure altres processos que perdurin en el temps.

Exemple practic

Una entitat ’ELLBC promou una activitat educativa que posa en relacié a un
grup de joves de I’entitat, amb un altre grup d’un altre espai educatiu.
Aquesta activitat és un instrument per a generar una experiéncia de relacié
positiva que permetra, en el futur immediat, un seguit d’accions conjuntes
entre els dos grups de joves. Aixi, I’objectiu no és a curt termini i aquesta
activitat educativa és una estratégia per iniciar un procés de treball compartit
que perduri en el temps.

INTERDISCIPLINARIETAT CIUTADANA

Fonamentacié

La comunitat de qualsevol territori presenta®® necessitats, recursos i
potencialitats. Es considera que el treball comunitari necessita de Ia
complicitat i articulacié entre la ciutadania, els técnics i els recursos
professionals existents. En aquest marc, es tracta de tracar i desenvolupar
estrategies en les que els recursos professionals es desprofessionalitzin i la
ciutadania es professionalitzi.

Condicions pel seu
desenvolupament

L’equip educatiu de PELLBC coneix la comunitat del territori on es situa
I’entitat. Al respecte, pot fer-se algunes preguntes:

- Coneixem suficientment a alguns dels liders comunitaris? (ciutadania,
professionals, etc)

- Que pensem que saben fer? En qué ens poden ajudar? | nosaltres, en que els
podem ajudar? En que beneficiaria aixo al barri?

- Qui ens pot ajudar per a desenvolupar una activitat educativa comunitaria?

Exemple practic

Un grup de pares i mares de "ELLBC prepara i desenvolupa una activitat
orientada a I’equip educatiu i als participants. Unicament caldria complir dues
condicions:

- Que la tematica, 'objectiu i el seu desenvolupament sigui escollit pel grup de
pares i mares, havent conegut préviament la programacié d’activitats anual.

- Que s’emmarqui i es vinculi al projecte educatiu de 'ELLBC.

- Que s’avalui conjuntament (pares/mares, equip educatiu i participants de
PELLBC) fent émfasi en aquells aspectes que han sorprés positivament fruits
dels coneixements i competéncies dels propis pares i mares.

FACILITACIO

3% Marco Marchioni (Op. cit).
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Fonamentacid

Les entitats que participen en processos de treball comunitari desenvolupen
un rol de facilitadores en relacié al desenvolupament de sinergies amb
’entorn. Aquest rol permanent d’una entitat de 'ELLBC com a agent
facilitador pot concretar-se en diferents aspectes.

Condicions pel seu
desenvolupament

L’equip educatiu de ’ELLBC es formula preguntes com:

- A quines persones o col-lectius del barri seria interessant facilitar un espai
per a que es coneguin? Que hi podem nosaltres?

- Quines informacions i coneixement tenim del barri que encara no hem
compartit i pensem que seria d’interés general? Amb qui ho podem
compartir?

- Coneixem entitats o col-lectius del barri que tenen necessitats d’espais? Els
hi podriem oferir els nostres locals?

Exemple practic

- A través de les activitats educatives facilitar que persones del barri que no es
coneixen es relacionin (inclou als participants de la propi entitat).

- A través de reunions amb altres espais educatius, I’entitat d’ELLBC facilita i
comparteix informacié o coneixement d’interés general sobre el territori.

- S’ofereixen els espais de 'ELLBC a altres entitats o col-lectius del barri per a
que també en facin Us.

SIGNIFICATIVITAT

Fonamentacid

- Aquest principi té una naturalesa pedagogica perque es considera que els
processos de treball comunitari es desenvolupen a partir d'oferir accions,
serveis o oportunitats que siguin reals i adequades a la realitat dels seus
participants.

- Aixi, es tracta d'identificar des de la participacid activa, decisions, mesures
organitzatives i projectes que els participants considerin importants i (tils
davant la seva propia realitat.

Condicions pel seu
desenvolupament

L’equip educatiu distingira entre aquelles activitats que soén finalistes (un cop
s’ha assolit 'objectiu donarem per acabada I’activitat) i aquelles que sén
processuals (’objectiu es transforma en un mitja per assolir altres objectius).

L’equip educatiu fomentara accions educatives que promoguin I'equitat: allo
que necessita cadasct (relacié entre necessitats individuals i col-lectives,
singularitats i potencialitats dels participants).
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Exemple practic

Resulten molt interessants algunes iniciatives d’aprenentatge i servei*’, en les
que els participants s’involucren en alguna realitat de entorn, a partir de la
metodologia propia de ’ApS. Per exemple, els bancs de sang.

TRANSFORMACIO

Fonamentacié

- El treball comunitari s'orienta a transformar aquells elements que generen
desigualtat en un territori. Aixi, es tracta de dissenyar i desenvolupar accions
educatives que tinguin com a finalitat I'eradicacié d'aquells elements que
originen desigualtats de tracte, d'accés a serveis, economiques, educatives,
etc.

- La transformacié explica el procés de canvi d’'una comunitat no organitzada,
a organitzar-se per tal de tenir més capacitat de donar resposta
comunitariament als reptes amb els que es troba.

Condicions pel seu
desenvolupament

D’una manera molt sintetica, I'ELLBC podria plantejar-se les segiients
questions:

- Quina necessitat hi ha al territori i qué hi podriem fer? Com s’ha produit?
(qualsevol territori té necessitats i aquestes son especifiques i singulars en
funcié del context)

- Al respecte, qué hi sabem? | altres entitats, col-lectius, serveis que ja hi fan
alguna cosa? (qualsevol territori compta amb recursos (professionals i
ciutadania) per a fer front als reptes i necessitats que es plantegen.

- Col-laborativament, com podriem sumar-nos comunitariament per a
transformar-la? (qualsevol territori, a I'organitzar-se comunitariament té més
possibilitats i capacitat de resposta davant les necessitats i reptes; quan aixo
passa les debilitats poden convertir-se en oportunitats).

Exemple practic

Una entitat d’ELLBC ha detectat que al barri no existeix cap espai per a joves
durant la nit. Alhora, considera que no seria convenient qualsevol tipus
d’espai, ja que alguns joves del barri que manifesten també aquesta necessitat
voldrien autogesionar-lo. Aixi, I’entitat es posa en contacte amb altres espais
educatius que treballen amb joves i s’adonen que altres equips educatius
també han identificat la mateixa necessitat. Seguidament, decideixen actuar
col-lectivament i acorden un seguit d’accions conjuntes per aconseguir que hi
hagi suport per part de I’Ajuntament en la creacié d’aquest equipament. Per
exemple, el conjunt d’entitats i joves exposen aquesta necessitat al Consell
Consultiu de Benestar i Educacié que promou I’Ajuntament, i mantenen una
reunié amb la Regidora de Joventut.

Font: Elaboracié propia

4% Veure http://www.aprenentatgeservei.org/ [consultat el 16 de mar¢ de 2012].
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3.6. Formaci6 en interculturalitat a PELLBC

Comptem amb poques referencies bibliografiques que situin des d’una perspectiva amplia,
quina és la situacié dels equips educatius a I’ELLBC en relacié a la seva formacié en
interculturalitat. No obstant, si que disposem d’algunes referéncies que des d’un
enfocament més parcial, ens permeten construir una aproximacio al que pot ser seria una
visid més global sobre aquesta qiiestid. Tots aquests elements es troben en relacié a la

formacid en interculturalitat, ja que evidencien necessitats formatives en diferents arees.

- Herrera i altres (2003) alerten a través d’un estudi, la baixa presencia de joves
d’origen estranger, I’existéncia de dificultats pel desenvolupament de la
interculturalitat en contextos amb forta presencia de joves de familia estrangera, la
preséncia de prejudicis en els equips educatius cap a les minories culturals o la no

realitzacid d’activitats interculturals a les entitats.

- Albaigés i altres et al. (2009) fan referéncia als problemes d’accessibilitat i
condicions desfavorables per la participacié d’infants i joves a I'oferta educativa no
formal. Sobretot, en I'is de l'oferta per part de families amb situacions
socioeconomiques més fragils. S’hi refereixen com a procés de dialitzacié social de
I'oferta en els seglients termes: “a més, reforcen una certa dualitzacid social de
’oferta, a través de la distincid6 de determinats serveis especifics, sense
accessibilitat garantida, i a I’estigmatitzacié de determinats serveis universals,
accessibles, i impedeixen que I’'ambit de I’educacié no formal sigui un espai de

convivencia intercultural en sentit ampli (classe, origen, etc.)” (p.70).

- Des de la Xarxa de Centres Oberts de Barcelona (?) es demana la realitzacié d’un
profund debat en el sector sobre el model d’integracié a seguir en els joves de
familia d’origen estranger i des del punt de vista de construccié de les identitats
culturals. També, la conveniéncia de comptar amb més eines per evitar al que

anomenen conflictes interculturals.

- Através d’una enquesta realitzada ’any 2008, Minyons Escoltes i Guies de Catalunya
(2010) assenyalen que només un 1’9% dels infants i joves que participen als

agrupaments escoltes que representen sén de familia d’origen estranger.
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La formacié en interculturalitat no és un plantejament present al conjunt de federacions o
agrupacions de I’ELLBC. Tampoc, forma part dels continguts formatius que realitzen
educadors i educadores alhora de comptar amb la titulacié requerida per a desenvolupar les
seves funcions. Unicament en el cas que membres d’equips educatius s’hagin format en
titulacions universitaries com educacié social, treball social, pedagogia o psicopedagogia,

que és possible haver rebut algun tipus de formacid en interculturalitat.

Més aviat, sén presents les formacions puntuals en interculturalitat a través de monografics
sobre educacié intercultural i comunitaria. Es el cas de I’Equip Finestra d’Interculturalitat de
Minyons Escoltes i Guies de Catalunya. També, des d’Escoltes Catalans i Esplais Catalans,
s’han realitzat algunes publicacions relacionades amb I'ambit de la interculturalitat,
pretenent esdevenir eines formatives als equips educatius (ESPLAC, 2005 o Escoltes

Catalans, 2013).

A continuacid presentem possibles continguts formatius en interculturalitat a la llum de les
evidencies tedriques fins ara assenyalades. Per a fer-ho, ens guiarem amb els plantejaments
de competencia intercultural inicials de Byram i Zarate (1997) i els adequarem als tres
trajectes esmentats a l'apartat 3.4. Aquests sén la dimensié cognitiva, emocional i
comportamental. Per a la seva interpretacid, hem d’aplicar un criteri de doble entrada en
relacid a les qliestions que plantegem:

- Distingir-ne la naturalesa de I'ambit al que es refereix la questié: educativa o

organitzativa
- Distingir a qui va dirigida la qliestid: a un/a mateix (equip educatiu) o a 'alteritat.

Finalment direm que es tracta d’una primera proposta inicial a la que hauriem d’aprofundir-
hi, a partir dels resultats i conclusions finals d’aquest treball, posant en relacié els dos

apartats.

a) Ambit informatiu i de coneixement

Participem en activitats del territori?

Tenim relacions amb les entitats, institucions o serveis del nostre entorn?

- Amb quins col-lectius segons I'origen cultural tenim relacié?

Qui participa a la nostre entitat? Quin perfil socioecondmic tenen?
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- Com és el nostre equip educatiu?
- Queé és per nosaltres la interculturalitat?

b) Ambit emocional i d’actitud

- Els joves o membres d’equip educatiu, expressen actituds de rebuig cap a les

persones d’origen estranger?
- Volem incloure la perspectiva intercultural al nostre projecte educatiu?
- Enssentim preparats?
- Tothomi esta d’acord?

¢) Ambit de la transformacié i el comportament

- Com realitzem la difusié de les activitats i obertura de 'entitat?
- Com ens coordinem amb el territori?

- Com ens apropem a les families d’origen estranger?

- Com acollim a les families d’origen estranger?

- Incorporem a educadors i educadores d’origen estranger?

Respondre a aquestes quiestions ens permetra situar-nos com a equip educatiu en algunes
de les condicions inicials per a plantejar-nos una formacié en interculturalitat. Per altra
banda, la formacid en interculturalitat en ’ambit de I’educacié formal ha estat i és, un camp
extensament treballat. Per exemple, sén moltes les aportacions que defensen Ia
importancia de combinar la formacié interna amb fonaments teorics i practics de la
interculturalitat ( Ruiz de Lobera, 2004). No obstant, podem considerar que els continguts
treballats en els capitols 2 i 3 d’aquest treball de recerca, constituirien en gran part,
elements o continguts a considerar en una formacié intercultural a P"ELLBC. Al respecte,
considerem que cal adequar-los al context educatiu de cada organitzacid, i recolzar-nos de
la comunitat del territori per a que també siguin participants en la formacié. Com veurem a
I’apartat de conclusions, es fa una proposta sobre els elements a considerar en una

formacio en interculturalitat a PELLBC.

Aquest plantejament es correspon amb el que assenyala la bibliografia sobre la tematica
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alhora d’identificar com a necessari dos elements:

3.7. Altres elements que dificulten la interculturalitat a ’ELLBC

A continuacid i breument, presentem alguns elements que des de diferents logiques i
naturaleses, es presenten com a factors que dificulten, directament o indirectament, el
desenvolupament de la interculturalitat a I’organitzacié d’ELLBC. Ho fem, fent referéncia a
diferents contribucions sobre la tematica i distingint la naturalesa del factor (interna o
externa) a "organitzacié d’ELLBC. També, afegim que utilitzem la categoria de “factors que
dificulten, directament o indirectament la interculturalitat” perqué no estem en plena
disposicié de correlacionar i mesurar amb rigorositat els efectes, entre una variable i I’altre.
No obstant, si que podem afirmar, segons la revisié bibliografica realitzada, que existeixen

relacions entre el desenvolupament de la interculturalitat i I’existéncia d’aquests factors.

Elements de naturalesa interna a I'organitzacié d’ELLBC:

- S’assenyala que cal posar en qiestié com I’aparicié de noves iniciatives ha anat, i
continua anant-hi, en contra de les propostes originals de ’ELLBC. (Essomba et

al., 2011)

- S’identifiquen disfuncions a I’hora de preservar i enfortir les aportacions de
’educacid en el lleure, a partir d’identificar tensions entre el qué ofereixen i
algunes caracteristiques de la societat en la qual vivim (entorn social advers a

aquest tipus d’orientacid). (Generalitat de Catalunya et al., 2010).

- S’assenyala baixa preséncia d’algunes organitzacions d’ELLBC en barris i/o

pobles desfavorits econdmicament. (Generalitat de Catalunya et al., 2010).

- S’identifica baix nivell de formacid en els equips educatius sobre competéncies

educatives per a la gestié de la diversitat. (Generalitat de Catalunya et al., 2010).

- S’identifiquen dificultats als equips educatius d’ELLBC per desenvolupar la

interculturalitat. (Generalitat de Catalunya et al., 2010).

Elements de naturalesa externa a I’organitzacidé d’ELLBC:

- S’assenyala 'existéncia de desconeixement del valor afegit que aporta a la societat

(Generalitat de Catalunya et al., 2010).
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- S’assenyala 'existéncia de dificultats degut a la manca de suport de I’administracié

local a les organitzacions d’ELLBC (Ruiz de Gaunay Vallory, 2011)
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Idees clau del capitol

La competencia intercultural té a veure amb la capacitat de desenvolupar-se
des del punt de vista comunicatiu, relacional i educatiu a un context
multicultural.

La competéncia intercultural des d’una dimensié axiologica a ’ELLBC, concep
els processos educatius des d’uns valors especifics i com a reconeixedors de
la diversitat.

La competéncia intercultural des d’una dimensié organitzativa a I’ELLBC,
posa especial atencid a la participacid, diversitat, grup i experimentacio.

La competeéncia intercultural des d’una dimensid pedagogica a I'ELLBC,
suposa la combinacid d’uns principis pedagogics que articulen i combinen els
ambits cognitius, afectius i transformatius.

La formacié en interculturalitat és una necessitat a ’ELLBC i també una

condicié facilitadora per adquirir les competéncies interculturals.
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CAPITOL 4: L’impacte de la interculturalitat en els participants a I'educacié en el

lleure de base comunitaria (ELLBC)

Introduccio

Coneixer I'impacte de la interculturalitat en els participants de I’ELLBC suposa
establir el grau de desenvolupament intercultural existent a les mateixes
organitzacions. En concret, sén varies les perspectives i vies per a situar que el
procés de construccid intercultural és vigent, Gtil i funcional, tant per joves
participants en les activitats de 'ELLBC, com per les seves families d’origens
diversos. Si fins el moment hem exposat quin és el context d’intervencié (la
perspectiva intercultural a ’ELLBC), i com es desenvolupa (des de les competéncies
interculturals), en aquest capitol abordarem I'impacte d’aquests plantejaments en

joves i families.

En primer lloc, ens proposem exposar tres tipus d’impacte que al nostre entendre
poden oferir-nos importants significats i elements d’analisi, per a la comprensié dels
efectes interculturals en els joves participants. Els presentem a través d’elements a
considerar des d’una perspectiva de la competencia intercultural, d’elements a
atendre en relacid als drets i deures dels joves i finalment des de la seva participacié

a P’ELLBC.

En segon lloc, plantegem dos aspectes claus que poden evidenciar I'existéncia
d’interculturalitat a 'ELLBC i en relacié a les families: els models i formes de
participacid existents i la construccié conjunta entre families i equips educatius,
d’uns sentits i valors sobre el que és la participacié a I'ELLBC. Com veurem, la
comunicacid necessaria per I’establiment de la competéncia intercultural en aquest

ambit es presenta com a cabdal.
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4.1. Impacte de la interculturalitat en els joves
4.1.1. Impacte des d’una perspectiva de la competéncia intercultural

La competéncia intercultural ens evidencia quines sén les habilitats que tenim per a
desenvolupar-nos a un context multicultural, i per tal de coneixer quin pot ser 'impacte de
la interculturalitat en els joves participants a I’ELLBC té sentit referir-nos-hi. A continuacid,
agrupem algunes questions clau relatives a diferents moments de les interaccions
interculturals, i que poden ajudar-nos a situar quin és I'impacte de la interculturalitat des de

la perspectiva de la competéncia intercultural:
A I’inici de les interaccions:

- Es fa referéncia a I’existéncia d’un xoc cultural que s’origina a I’exigéncia de donar
resposta a nous estimuls que es caracteritzen per la seva complexitat interpretativa
i que tenen lloc a un context canviant. Per exemple, aspectes que es donen per

entesos i que generen incomoditat, per al conjunt d’interactors.

- Vila (et al., 2008) cita a Chaney y Martin, 1995 per a fer referéncia a la possibilitat
d’una situacié traumatica que pot donar-se i que experimenta si algt s’incorpora a
una cultura diferent a la propia. Alhora, cal considerar que és relatiu o que no es
tracta d’una realitat extensible al conjunt de persones que realitzen un projecte
migratori. Tampoc podem establir relacions entre I'existéncia o inexisténcia de
situacions de tensié o malestars explicits amb aquest fet descrit, ja que pot donar-se
el cas que com a estratégia conscient la persona ho experimenti perd no ho vulgui

comunicar.

- La competéncia intercultural possibilita I’adaptacié social de les persones a
contextos culturals que no son els propis. Aneas (et al., 2005) cita a Kim (1988) per
definir ’adaptacié cultural com un resultat intercultural d’eficacia que genera

benestar i seguretat i que evidencia transformacié interna
Des d’una dimensi6 dels subjectes

- Son moltes les contribucions que assenyalen la importancia de la construccié de la
identitat cultural com element fonamental en els joves: tant des d’un punt de vista
intern (construccié d’una identitat dinamica i harmoniosa) com de la capacitat per

comprendre I’entorn. La integracid cultural, segons el model bidimensional de
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Berry, Trimble i Olmedo (1986) i treballat posteriorment per Berry (1994), assenyala
que una persona amb competéncia cultural disposa de recursos i capacitats per
mantenir un equilibri entre el manteniment de la propia identitat i el

desenvolupament funcional davant altres grups culturals.

- Per Vila (et al., 2008) I'adolescéncia és I’edat més apropiada pel treball per
competencies considerant les caracteristiques del periode maduratiu. Es refereix a
que els referents familiars no determinen absolutament el pensament o accions
dels joves, s’esta conformant la posicid critica en relacié a allo que els envolta i
existeix més permeabilitat en I’adopcié de noves categories per I'analisi o la

interpretacié de la realitat.
Des d’una dimensié de les interaccions

- Vila (et al., 2008) assenyala 'existéncia de reaccions de rebuig cap alld desconegut:
un exemple sén les actituds de rebuig vers les diferéncies linglistiques de
companys. La mateixa autora i citant a Manning (2000) assenyala que si
educativament no es desenvolupen actituds positives cap a la diversitat es poden

materialitzar expressions racistes.

- La importancia de les relacions socials, si considerem que I’esfera cognitiva es
treballa des de I’afectiva. Segons Manning (2000) la tendéncia és relacionar-se en
funcié de les similituds culturals o de genere. Al respecte i des de I’educacid, cal
treballar-ho i superar possibles relacions que només tinguin lloc amb joves del
mateix grup. Per aix0 sén tant importants les estratégies metodologiques que
fomenten la participacié entre el conjunt del grup i la relacié entre els seus
membres, aixi com I’establiment de vincles, comprensié de les similituds i de les

diferéncies

- La importancia de les relacions significatives entre els membres del grup: és
important saber distingir entre el fet que no hi hagi conflictes amb que aixd suposi

I’existencia per defecte de relacions significatives pels seus membres.

- Vila (et al., 2008) hi fa referéncia a través de I’expressié “contacto intercultural
significativo” i el descriu com un intercanvi mutu, que té lloc desde posicions

d’igualtat i des del respecte i interés cap a altres bagatges culturals.
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4.1.2. Impacte des d’una perspectiva axiologica

L’ELLBC esdevé un espai natural i basic davant I’observacid i analisi en el respecte als drets i
deures de la infancia i en conseqiiéncia, per a la seva promocid i/o denuncia. Si defensem
una pedagogia des d’un principi soci critic, en conseqiiéncia la promocié dels drets i deures
dels seus participants per part de I'equip educatiu, i la presa de consciéncia dels joves,
configurara un dels marcs d’accié prioritaris en la tasca de ’ELLBC. Tanmateix, I’existéncia
practica de drets i deures en els joves i la seva presa de consciéncia per part seva, sén

també un impacte de la interculturalitat des d’aquesta perspectiva axiologica.

Els infants i joves sén en ocasions un col-lectiu vulnerable pel respecte als seus propis drets i
deures i prova d’aix0 és la figura, a Catalunya, de ’Adjunt al Sindic de Greuges en materia
d’Infancia. L’actuacié d’aquest organ es regeix a partir de la Convencié dels Drets dels
Infants, aprovada per les Nacions Unides el 1989 i signada per gairebé tots els estats del
modn. La Convencid recull els drets del conjunt d’infants i joves del planeta i és el far que
guia a entitats, administracions i ciutadania per assegurar que els drets i deures dels infants

queden reconeguts.

A Catalunya, a més a més, existeix laLlei dels drets i les oportunitats de la infancia i
I’adolescéncia, impulsada pel Departament d’Accid Social i Ciutadania i aprovada pel
Parlament de Catalunya el mes de maig de 2010. Aquesta Llei té 'objectiu de millorar el
sistema de proteccié davant els maltractaments, agilitzar ’adopcié nacional i situar el dret
de participacié al capdavant de les politiques d’infancia. Tanmateix, és una normalitat que
les organitzacions d’ELLBC expressin en els seus idearis el reconeixement a seva la missié o

objectius estratégics la proteccid i reconeixement de drets dels seus participants.

A la segiient taula relacionem els drets especifics de la Convencié dels drets dels infants
amb els drets que hem identificat i que promouen diferents agrupacions d’organitzacions

d’ELLBC (Fundacid Pere Tarrés, et al. 2011, Fundacié Catalana Esplai, et al. 2009)
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Taula 19: Relacié dels drets a la infancia segons la Convencié del 1989

Article1  |Definicié de l'infant Dret a lainnocéncia Article 22 |Els infants refugiats
Article2  [No discriminacié Article 23 |Els infants discapacitats
, s . . . Lasalut i els serveis Dreta
Article3 [L'interés superior de I'infant Article 24 L . .
sanitaris I'alimentacio
) L, Dret alaigualtat . Revisi¢ de les condicions
Article 4 |Aplicacié dels drets g Article 25 |
d’oportunitats d’internament
. Direccid i orientacid dels pares i de [Dret a la companyia de . .
Article 5 P pany Article 26 |La seguretat social
les mares Padult
Article 6 Lasupervivéndiai el Article 27 |El nivell de vida
desenvolupament
Article7 |Nom i nacionalitat Article 28 |’educacio Dret a educacio
Article 8 |ldentitat Dret a ser un mateix/a |Article 29 |Els objectius de I'educacié
, L . Els infants de comunitats
Article 9 |Separacié dels pares Articlezo | .
minoritaries i indigenes
, » . . El lleure i les activitats Dret al joc / Dret
Article10 [Reunid de la familia Article 31 . ) ! ) v joc/
recreatives i culturals aladescoberta
Article 11 |Trasllats i retencions il-licites Article 32 |El treball infantil
Article12 |L’opinid d'infants i joves Dret ala participacié  |Article 33 |L'ls de droguesil-legals
Article 13 |Llibertat d’expressid Dret a ser escoltats Article 34 |L’explotacid sexual
, Llibertat de pensament; , . )
Article 14 L p ) Article 35 |Lavendaisegrest d'infants
consciéncia, i religié
Article 15 |Llibertat d’associacié Article 36 |Altres formes d’explotacid
, . . , Latorturaila privacié de la
Article 16 |Proteccid de laintimitat Article37 | . P
llibertat
. A . L . Infants en conflictes
Article 17 |Acces a unainformacié adequada Article 38
armats
, - , Recuperacid i reinsercid
Article18 |Les responsabilitats dels pares Article 39 ) Ip
social
, Proteccid contra I'abus i els . g
Article 19 Article 40 |Justificacid i menors
maltractaments
, Proteccid dels infants privats de la , .,
Article 20 ! . priv Article 41 |La llei més favorable
seva familia
Article 21 |Adopcid Article 42 | Difusid de la convencié

Font : Elaboracié propia
Observem com els documents analitzats i que sén coincidents amb els promoguts per la
Convencid, tenen a veure amb I’educacid, igualtat, respecte, participacid i joc, trets basics i

identitaris del que és ’ELLBC.

4.1.3. Impacte des d’una perspectiva de la participacié

Sén algunes les contribucions que s’interroguen sobre el grau de coneixement dels
interessos i motivacions dels joves, alhora d’oferir una proposta educativa suficientment
atractiva pels participants. Per exemple, Albaigés, Selva i Baya (et al., 2011) afirmen que és
una prioritat entendre com i perqué participen a les accions educatives els joves avui en dia,

aixi com les raons que ho dificulten. En el marc del present treball i des d’una perspectiva
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intercultural, aquest conjunt de qliestions adquireixen una rellevancia significativa, si
atenem a que les entitats d’ELLBC, en molts casos no sempre poden formular o
desenvolupen estratégies que resulten atractives pel conjunt de la diversitat de joves

presents als contextos multiculturals locals.

Al respecte, sabem que avui en dia moltes propostes educatives de I’ELLBC atrauen a perfils
concrets de joves i families, en ocasions no representatives de la propia diversitat i
heterogeneitat de joves i families existents al territori. En conseqiiéncia, aquests elements
semblen condicionar la conformacié d’uns processos educatius propers a les concentracid

de determinats perfils, i a la segregacié d’altres perfils de joves i families.

No obstant i prova de Iimpacte en termes de participacid els joves acostumen a valorar
com a experiéncia positiva i intensa la participacié a 'ELLBC, i a més si considerem que
molts d’ells hi participen voluntariament. Aixi, podem establir que "adhesié en termes
educatiu a ’ELLBC estableix relacions amb el tipus de participacid existent que és alhora un
eix basic pel foment de la interculturalitat. Des d’una perspectiva d’interculturalitat cal
preguntar-nos al respecte per exemple, quin tipus de pertinenca té el jove amb Ia
comunitat, és a dir: si Unicament la té amb I'organitzacié educativa o també amb la
comunitat més propera. Aquest tipus d’analisi ens podran oferir importants informacions
alhora d’ajustar encara més les estratégies d’intervencié socioeducativa amb els joves des
d’una perspectiva de participacié i com a forma per a mesurar l'impacte de la

interculturalitat.

4.2. Participacié i sentit familiar a PELLBC

Considerem com a eixos claus i estratégics pel foment de la interculturalitat, contemplar el
tipus de participacié que es construeix amb les families des de ’ELLBC, aixi com I’atencid als
sentits que es tenen, tant per part de les families d’origens diversos, com dels equips
educatius en relacié al valor de PELLBC. Des d’una perspectiva intercultural, defensem aqui
la necessitat de construir conjuntament (entre families i equips educatius) aquests sentits
per tal de fomentar una major participacid. Aixi i des d’aquestes dues premisses considerem
que establirem unes bones bases pel foment de la interculturalitat a I'organitzacié. A
continuacié exposem alguns elements basics tant d’allo relatiu a la participacié com del

sentit que es dona a ’ELLBC.
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4.2.1. Impacte des del punt de vista de la participacié familiar

En primer lloc, cal dir que la participacié familiar a les organitzacions d’ELLBC representa i
evidencia una llarga trajectoria i experiéncia com a element caracteristic i identitari al
conjunt d’esplais, agrupaments escoltes i centres oberts. Les sortides de caps de setmana
amb families, o activitats conjuntes amb elles davant celebracions especifiques suposa la
manera freqiient de participacié a esplais i agrupaments escoltes. També i als centres
oberts sén freqtients les activitats conjuntes amb families i o les comunicacions permanents

amb elles.

No obstant, podem afirmar que no sempre existeix un plantejament des del punt de vista
metodologic suficientment rigords o reflexiu, capacos de generar models de participacié
solids, conscients i estables, i capacos de superar en moltes ocasions les possibles
limitacions formatives d’alguns equips educatius (ens referim sobretot, a agrupaments
escoltes i esplais). Podem afirmar que alldo que manca en formacié o especialitzacié és
superat des de la il-lusié, motivacié i proximitat. Igualment, si considerem la naturalesa
complexa de la participacié familiar i partim de la hipotesi que perqué hi hagi
interculturalitat cal una participacié familiar amplia i reconeixedora de la diversitat, cal
considerar quins sén els tipus de participacié familiar que es poden donar a 'ELLBC i en

consequiéncia, situar aquells que poden promoure més la interculturalitat.

Al respecte no hem trobat referéncies tedriques o productes de recerques en aquest ambit
que delimitin a PELLBC possibles formes o models de participacié familiar. Si que existeixen
plantejaments més especifics que assenyalen elements descriptius sobre com és la
participacié familiar en aquestes organitzacions, o plantejaments més aviat ideologics sobre

aspectes que s’haurien de considerar.

Per exemple, i des d’una dimensid técnica, la Xarxa de Centres Oberts d’Atencié a la
Infancia et al (2011) que en el marc de I’acolliment familiar i des d’una entrevista inicial, cal

informar a la familia que:

- Es produira un procés de traspas d’informacié (de tota aquella informacié que sigui

rellevant per a I’atencid de 'infant, si escau).

- Hi haura un treball conjunt.
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- Inicialment es dura terme un procés d’observacié i valoracié de I'infant al centre que pot
condicionar la presa de decisions en relacid amb I'admissié (en aquest periode

s’analitzara i es contrastara si el servei s’adequa a les necessitats del cas).

- Durant el procés de vinculacié i atencidé als respectius fills es realitzen projectes
educatius integrals, que en molts casos incorporen objectius de treball dirigits a les

families.

Tanmateix, en els plans educatius individualitzats que conformen la fulla de ruta i objectius
que es proposen assolir amb els infants o joves participants a un centre obert, s’inclouen en
la majoria de situacions objectius de treball amb les families. També s’assenyala des de la
Xarxa de Centres Oberts d’Atencié a la Infancia et al (2011) la importancia de garantir la
coheréncia dels missatges oferts a les families durant els processos d’acollida,

acompanyament o derivacio.

El treball educatiu a un centre obert és doncs orientat en tot moment des de la participacid
de les families, que en molts casos queda supeditada o condicionada a la realitat familiar
segons variables com I'origen cultural o la classe social. Tots aquests aspectes condiciones
la relacié amb la familia i poden constituir a la practica, I’establiment de diferents formes de
participacié que en funcié de la capacitat d’analisi de I’equip educatiu i els espais habilitats
per a fer-ho, poden ser-ne més o menys conscients. Pel que respecte ara a la participacid
familiar en el context d’agrupaments escoltes i esplais, des de la Fundacié Pere Tarrés (2011)

i en relacid als canvis sobre models de diversitat familiar actuals, s’assenyala que:

«Tots aquests aspectes i molts d’altres els hem de tenir presents ja que d’aquestes realitats és d’on
podem extreure les necessitats de les families, a les que la nostra proposta educativa haura de donar
resposta si volem continuar sent un referent per les families i una opcié valida d’organitzacié que formi
part del procés educatiu i de vida dels seus fills i filles (p.15-16)».

Posteriorment i des d’una perspectiva d’inclusié s’assenyala (Fundacié Pere Tarrés, et al,,
2011) que per l'acolliment i participacié de les families cal tenir en compte: realitzar una
bona acollida familiar des d’'una entrevista; Fer sentir comodes a les families explicant que
son inclusius i que no es discrimina a ningu per cap motiu; davant les families amb fills amb
vulnerabilitat cal ser més constants i pacients per a generar confianga; davant la diversitat
religiosa per part de les families se’ls hi comunicara que en els habits culinaris hi haura
respecte a les tradicions; s’explicara que es compleix amb la Llei Organica de Proteccié de

Dades.
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Segons Minyons Escoltes i Guies de Catalunya et al. (2010) en relacié a com apropar-se a les
families d’origen estranger per a promoure la seva participacid, s’assenyala com a punt
previ i de partida que: “Si el nostre agrupament es troba en un barri o poble amb
immigracid i volem implicar-nos amb I’entorn, ens hem de plantejar, I’lapropament a les

families immigrades, per potenciar la participacié dels seus fills i filles a "agrupament”
(p-18).

Seguidament s’identifiquen els seglients punts:

- Coneixer les caracteristiques i estructures relacionals o associatives de la poblacié

d’origen estranger del territori

- Posar-se en contacte amb associacions de persones d’origen immigrat i explicar el

projecte educatiu
- Cercar persones de referencia per la comunitat
- Posar-se en contacte amb entitats del territori que treballen aquesta questié
- Convocar a les families a reunions informatives sobre el projecte educatiu

- Implicar a families de ’'agrupament en I'explicacié del qué es fa (s’estima com a via més

adequada la oral)
- Utilitzacio de cartells o triptics

En un altre ordre, des de I'ambit escolar si que existeixen models de participacié familiar,
que agrupant alguns dels aspectes anteriorment citats, estableixen diferents enfocs al qué
és la participacid de les families. A continuacié exposem diferents models de participacid
familiar relacionat si extrets com a resultat de la recerca INCLUDED (2011). Al nostre criteri,
aquests models poden ser (tils a PELLBC alhora de situar i comprendre quins sén els
implicits i que conformen la manera de relacionar-se entre equips educatius i families. Tal i
com comentavem, en I'ambit especific de la nostre recerca no existeixen estudis de

referéncia que situin i caracteritzin diferents formes de participacié familiar.
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Taula 20: Models de participacié familiar segons la recerca INCLUDED, 2011

Les families reben informacié sobre les activitats escolars, el funcionament del centre i
les decisions que ja s'han pres

Informativa |Les families no participen en la presa de decisions del centre
Les reunions de pares i mares consisteixen en informar a les families sobre les decisions
preses.

Les families tenen un poder decissiu molt limitat

Consultiva  [La participacié es basa en consultar a les families

La participacié es canalitza a través dels organs de gobern del centre

Els membres de la comunitat participen en els processos de presa de decisions, tenint
una participacié representativa als drgans de presa de decisions

DEEEEE] Les families i altres membres de la comunitat supervisen el rendiment de comptes del
centre en relacid als resultats educatius que obtenen
Les families i altres membres de la comunitat participen en el procés d'aprenentatge,

. ajudant a avaluar el seu progrés educatiu

Avaluativa
Les families i altres membres de la comunitat participen en ['avaluacié general del centre
Les families i altres membres de la comunitat participen en les activitats d'aprenentatge
de I'alumnat, tant en horari escolar com extraescolar

Educativa

Les families i altres membres de la comunitat participen en programes educaitus que
donen resposta a les seves necessitats

Font: Elaboracid propia a partir d’INCLUDED (2011)

També i producte de la literatura cientifica en I’lambit escolar, identifiquem aportacions que
posen de relleu I’existéncia d’una mirada en els docents o altres actors educatius sobre les
families, caracteritzada o fonamentada des d’un déficit sociocultural. En concret, s’atribueix
a algunes families una baixa expectativa en la participacié en el centre escolar o projecte
educatiu del seu fill/a, i aquesta expectativa es relaciona o s’orienta en territoris socialment
o economicament vulnerables (Collet i Tort, 2011). També, destaquem les aportacions de
Hornby i Lafaele (2011) alhora d’identificar obstacles per a la participacié de les families al
context educatiu formal. Aquestes es situen en les creences que es tingui sobre la
participacid, i la percepcié (positiva, negativa, alta, baixa, etc) d’altres estils de vida o

formes de participar, i en funcid de variables com classe social, génere o origen cultural.

A mode de comentari final direm que no presentem aquests diferents models de
participacié familiar des d’una logica gradual o evolucid inferior — superior en relacié a la
interculturalitat. El que ens interessa aqui és copsar I’existéncia i possibilitat de comptar

amb diferents formes de participacié familiar i plantejar-nos, en el marc de ’ELLBC quines
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poden ser més apropiades i viables, tant des del punt de vista organitzatiu com des del punt

de vista de desenvolupament de la interculturalitat.

4.2.2. Impacte des del punt de vista de la construccié conjunta del sentit de participar a

’ELLBC

Comptar amb la competencia intercultural suposa disposar de les suficients habilitats i
recursos comunicatius per a desenvolupar-se a un context multicultural. Al respecte,
Vazquez — Aguado et al. (2010) afirma que la competéncia intercultural exigeix contacte i
aquest es basa en la comunicacié. En aquest marc, considerem del tot necessari plantejar-
nos si s’utilitzen o no els diferents recursos i habilitats comunicatives per a coneixer en
primer lloc, i construir en segon, el sentit del que suposa per una familia d’origen estranger,
la participacié a una organitzacié d’ELLBC. En altres paraules, preguntar-nos per I’existencia
de la competencia intercultural com a facilitadora i condicié favorable en la construccid

conjunta d’aquest sentit.

Per tant, resulta convenient coneéixer i preguntar-nos si a una organitzacié d’ELLBC
hipoteética, s’intercanvia la informacid i significats des de condicions d’igualtat o desigualtat,
amb el temps suficient o limitat, des de la tolerancia o reconeixement, des d’un procés
d’apoderament o minoritzacid, o des del coneixement o la comprensid, entre d’altres. En
resum, volem fer evident la importancia de la comunicacié com a estrategia per a construir

conjuntament amb les families el valor i significats del participar a ’ELLBC.

Al respecte, son varies les aportacions que en comu assenyalen la necessitat de compartir
amb més marcs de referéncia per a la construccié conjunta d’aquest sentit: Albaigés, Selva i
Baya (et al., 2009) consideren que davant la construccié de la interculturalitat a ’ELLBC,
resulta indispensable coneixer més i millor el significat, valors i expectatives que
construeixen el conjunt de families en relacid al que és ’educacié en el lleure. En concret, es
posa en evidéncia la necessitat de poder coneixer i analitzar quin pes o espais ocupen en
’'univers cultural familiar, aspectes de vital importancia en el projecte educatiu com
I’autonomia, la participacié o la figura de I’adult. També, suposa interrogar-nos sobre la
consciéncia de la funcié social i de cohesié que desenvolupa un espai educatiu d’aquest
tipus. Des d’una visi6 més antropoldgica i intercultural, podem relacionar aquestes

aportacions amb les potencialitats que ens ofereix les funcions instrumentals de la cultural,
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alhora d’oferir elements per a la comprensié d’alguns fets o visions, i no quedant-nos a una

esfera purament superficial o informativa.

Aixi, des d’una perspectiva intercultural aquesta qliestié és absolutament rellevant, ja que
una de les bases fonamentals sota la que es construeix la interculturalitat es dona a partir
d’un procés constant d’interrogacié. Es a dir: davant la construccié de Ialteritat ens
interrogarem com ens veu aquesta alteritat i seguidament, ens preguntarem en relacié a
com és l'alteritat. En el marc d’una organitzacié educativa de base comunitaria, si un
d’aquests dos canals comunicatius és inexistent, el projecte d’interculturalitzacid sera

limitat

Aquesta limitacié podem situar-la a partir, d’almenys, dues conseqliéncies immediates al
context educatiu: en primer lloc, al no coneéixer quines sén aquestes atribucions de
significat, no podrem per tant, incorporar-les al projecte educatiu, promovent en darrer lloc
la conformacié d’un projecte educatiu allunyat de la interculturalitat”. En segon lloc,
organitzaci6 d’ELLBC dificilment podra desenvolupar propostes o estrategies
suficientment solides i especifiques per atraure a nous perfils familiars. Ens referim a que les
estrategies d’aproximacié a la diversitat familiar de contextos culturals diferents, té més
possibilitats d’exit des de la relacié personal i atenent a alguns aspectes basics que tenen a

veure amb l'univers familiar al que ens estem referint.

Altres contribucions (Generalitat de Catalunya, et al., 2009) posen de manifest resultats

significatius:

- Les entitats educatives de lleure necessiten coneixer més les representacions
socioculturals de les families, en relacié al significat i valor atribuit a 'educacié en el

lleure.

- Existeixen determinades categories socials que s’apropien en major mesura del valor de

’educacié no formal.

- La preséncia i participacié de families d’origen immigrat a les ELLBC en molts casos és

baixa.

- Existeix una baixa participacié del conjunt de les families a la vida de les entitats.

+'Per exemple, clarament monocultural o sesgat i poc representatiu de la diversitat familiar.

185



No obstant si que trobem algunes referéncies sobre com construir conjuntament alguns

d’aquests sentits i el valor de ’ELLBC, tot i que no és garantia de que siguin plenament

seguits pels equips educatius. Per exemple, Minyons Escoltes i Guies de Catalunya et al.

(2010) assenyalen que davant I’acollida i seguiment de joves de familia d’origen estranger:

A lexplicar a les families qué és I'agrupament, cal saber si existeixen propostes

d’educacid en el lleure al seu pais d’origen.

Tenir en compte quin concepte es té del temps lliure a la seva cultura, i si el desconeixen,

es recomana fer I’esfor¢ de donar valor a I’educacié no formal.
Explicar que a ’lagrupament hi ha uns objectius i activitats amb una intencié educativa.

Disposar d’una persona de referéncia al cau, a qui es puguin adrecar davant qualsevol

dubte, suggeriment o queixa.

Tenir cura de la comunicacié verbal i no verbal per tal d’assegurar-se que tot queda

entes.

Quan un jove de familia d’origen estranger comenga a I’lagrupament, és recomanable fer
un seguiment de la seva incorporacié per tal de detectar dubtes o problematiques i

donar-hi resposta.

Coneixer els habits, costums i tradicions familiars.

Finalment i en forma de conclusions i qliestions a explorar que es relacionen directament

amb aquest treball, proposem:

Partir de la hipotesi que la participacié familiar és una condicié i una estrategia pel

desenvolupament de la interculturalitat a "ELLBC.

Que la manca de coneixement sobre ['univers cultural familiar es presenta com una

condicié no favorable a la participacié familiar a I’entitat.

Explorar en el desenvolupament d’estratégies per un major coneixement de les

atribucions de significat sobre el lleure, per part del conjunt de families.

Proposar estratégies davant la construccié de coneixement dels equips educatius davant

la participacié familiar.
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Idees clau del capitol

- L’'impacte de la interculturalitat en els participants de ’ELLBC té relacié amb
el desenvolupament de la intercultural a les organitzacions educatives.

- Un primer ambit per a coneixer aquest impacte és I'adquisicié de Ia
competencia intercultural per part dels joves, i la superacié d’alguns
aspectes que dificulten el desenvolupament social i personal davant nous
contextos multiculturals.

- La interioritzacié d’uns determinats valors per part dels joves i una major
capacitat per a participar socialment, sén altres ambits on podem identificar i
coneixer I'impacte de la interculturalitat.

- Existeixen diferents models de participacié familiar i des d’un sentit
intercultural, és necessari que entre equips educatius i families es construeixi

i comparteixi el valor educatiu de participar a ’ELLBC.
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CAPITOL 5: Disseny de la recerca

Introduccio

A continuacid, presentem quin ha estat el disseny d’aquest treball de recerca. Per a
fer-ho, justifiquem la problematica i la seva rellevancia, aixi com els fonaments de
partida. També, presentem la seva contextualitzacié epistemologica i
metodologica, i definim els objectes i subjectes de recerca. Posteriorment,
presentem les cinc fases de treball que hem seguit i quines sdn, des del nostre punt

de vista, les limitacions de la recerca.
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5.1. Contextualitzacié de la problematica de recerca

Per a contextualitzar la problematica d’aquest treball de tesi hem trobat convenient

distingir els segiients tres apartats.

5.1.1. Justificacié de la problematica de recerca

L’element central d’aquest apartat és respondre quines sén les evidencies que justifiquen la

necessitat d’aprofundir en I’objecte d’estudi que proposem. Per aconseguir-ho, relacionem

sintéticament algunes tensions assenyales per anteriors contribucions amb la problematica

de recerca d’aquesta tesi doctoral.

Taula 21: Justificacié de la problematica de recerca

Punt de partida

Relacions amb la problematica de recerca

Fonts

Existéncia de dificultats de diferent
naturalesa per a desenvolupar la
dimensié intercultural de
I’educacié d’una manera plena en
les organitzacions d’educacié en el

lleure. Aquestes dificultats es
situen en dues direccions:
dimensié educativa i capacitat

organitzativa.

En aquests contextos educatius, no es
pot parlar de [Iestabliment de Ia
interculturalitat com a model de gestid
de la diversitat, d’'una manera

generalitzada i consistent.

Herrera, i altres (et al., 2003)

Albaigés, Selva i Baya. (et al,
2009)

Generalitat de Catalunya.
Secretaria de Joventut, (et al.,

2010)

L’educacid intercultural promou la
generacié de processos d’inclusié
socioeducativa en contextos de
diversitat.

Els espais educatius en el lleure des
d’'una perspectiva intercultural, sén
ambits prioritaris i estrategics per a la
generacié de d’inclusié
socioeducativa.

processos

Herrera, i altres (et al., 2003)

Albaigés, Selva i Baya. (et al,
2009)

Des d’una perspectiva inclusiva i
intercultural, els espais educatius
no formals i formals necessiten
treballar conjuntament.

Els espais educatius en el lleure poden

refor¢ar, des d’un

intercultural, Ila

plantejament
tasca dels centres
educatius de I’entorn (cohesié social i

territorial).

Essomba (et al., 2008)

Sales (et al., 2011)

Permanéncia de factors soci
estructurals que generen diferents
tipus de discriminacié a

d’origens diversos.

joves

Els espais educatius en el lleure i des de
’aposta axiologica
ambits prioritaris a partir dels que es
poden generar contribucions per
I’eradicacié de I’exclusid.

intercultural, sén

Essomba (et al., 2008)

Sales (et al., 2010)

Existéncia de disfuncions a I’hora

Apareixen tensions en espais educatius

Generalitat de Catalunya.
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de preservar i enfortir les
aportacions de l'educacié en el
lleure, a partir d’identificar
tensions entre el qué ofereixen i
algunes caracteristiques de la
societat en la qual vivim (educacié
en el lleure de base comunitaria i
un entorn social a voltes advers a
aquest tipus d’orientacio).

que necessiten de suport, des de la
reflexi6 i orientada a la practica
educativa. (ideari confessional — entorn
de diversitat religiosa |/ baixa
professionalitzacié - exigencies entorn /
manca competéncies interculturals -
exigencies entorn)

Secretaria de Joventut, ( et al,
2010)

Degut a un augment important de
'oferta de I’educacié en el lleure,
ha desplacat aquella de base
comunitaria posicié  de
una de més

d’una
centralitat a
compartida.

Dificultats per a poder innovar i
actualitzar el missatge i continguts de la
proposta educativa, que no sempre ve
acompanyat per les

condicions estructurals i que es relaciona

millores de

amb: treballar des del voluntariat en una
societat de consum, baix régim de
permanencia dels educadors i
educadores i creixents necessitats de
formacid i actualitzacid.

Generalitat de Catalunya.
Secretaria de Joventut, ( et al,

2010)

Font: Elaboracié propia

5.1.2. Rellevancia de la proposta de recerca

A continuacid destaquem alguns factors rellevants a partir dels que considerem que

aquesta recerca aporta nous elements significatius:

- Inexisténcia de treballs de recerca a partir de conceptualitzar les organitzacions

d’educacid en el lleure des de la seva base comunitaria. Si bé existeixen diferents

contribucions que assenyalen i estudien la prioritat de generar processos

d’educacié comunitaria per part d’aquestes organitzacions, aquest treball de tesi

doctoral es basa en la recent conceptualitzacié de la Generalitat de Catalunya et al.

(2010) que caracteritza i diferencia aquestes espais a partir i des de la seva base

comunitaria.

- Deficit de contribucions que vinculin "educacid en el lleure de base comunitaria i la

identificacié de condicions que afavoreixen i/o dificultin I’enfortiment de la seva

dimensid intercultural de Peducacid.
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5.1.3. Fonaments de partida

Una altra qiestié que és pertinent abordar és la identificacié d’un fonament de partida
equiparable a una hipotesi inicial que ens permeti defensar a la perspectiva intercultural
com a plantejament valid. A més, aquest fonament de partida s’emmarca en la consideracid
que no estudiem si és convenient o no la perspectiva intercultural, i si quines sén les

condicions que en faciliten o dificulten el seu desenvolupament.

Segons Martinez (2006) “és necessaria una gran apertura cap a totes les hipotesi que es
vagin revelant com a consistents” (p. 132). La rad és que la informacié s’acumula i n’apareix
de nova que permet que algunes qiliestions acabin també sent hipotesis i reorientin en

consequencia les anteriors.

El present treball de recerca parteix de la conviccié que la dimensid intercultural és un
plantejament valid i necessari a I’ELLBC, i que des d’un principi d’inclusié educativa genera
processos d’inclusié socioeducativa en joves d’origens diversos. Per tant, el que no posem
en questié és la interculturalitat com a perspectiva, posicid o model d’accié educativa, ja
que considerem que la interculturalitat promou i s’emmarca en processos educatius
inclusius. En conseqiiéncia, en funcié de com es desenvolupi la interculturalitat, els nivells

d’inclusié educativa seran més o menys amplis i profunds.

A continuacié presentem un seguit de fonaments basics i auxiliars que tenen a veure amb
alguns dels criteris utilitzats per a configurar la mostra que més endavant presentarem.
Aquests fonaments sén alhora conclusions i plantejaments d’altres aportacions (Carbonell,

2003, et al. 2005):
En relacid a 'equip educatiu:

- Cal partir d’'un exercici d’introspeccié en relacié a les actituds i practiques que es
tenen entorn de la diversitat cultural perqué permet generar processos de canvi en

les actituds de ’equip educatiu.

- Desenvolupar processos formatius ajustats als contextos de diversitat permet de

comptar amb més competéncies interculturals.

- Es recomanable que la composicié de I’equip educatiu reflecteixi la diversitat
cultural de I’entorn perqué pot garantir una visio global i complexa sobre com

generar processos d’inclusid socioeducativa.
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En relacié als projectes educatius:

- Potenciar una educacié basada en uns valors especifics (reconeixement, igualtat,

interaccid, etc.) facilita la generacid de processos d’inclusié socioeducativa.

- Fomentar activitats des d’uns principis pedagogics concrets (significatiu, sociocritic,
socio-simbolic, cooperatiu, etc.) facilita la generacid de processos d’inclusié

socioeducativa.
En relacid als participants:

- Treballar per tal que la composicié dels participants reflecteixi la diversitat de
I’entorn on es situa I’espai educatiu facilita una visid i practica de I’educacid global i

inclusiva.

- Es necessari con&ixer quin és I'univers simbolic i cultural de les families perqué
facilita el desenvolupament d’estrategies d’apropament i participacié conjunta en el

projecte educatiu.

5.2. Contextualitzacié epistemologica

El fet d'explicitar quin és el context epistemologic d'un projecte de recerca permet
assegurar coheréncia amb el sentit de la metodologia i les técniques de recollida
d’informacié a utilitzar aixi com amb els criteris d'interpretacié que se’n derivin. En
conseqliéncia, es tracta d'assentar les bases i fonaments a partir dels quals elaborem el
disseny de la recerca. Aixi, identificar el projecte de recerca a partir d'una opcié
epistemologica concreta, és a dir, en el marc d'un paradigma de coneixement, suposa
també I'eleccié d'una determinada metodologia i I'acceptacié d'una idea de coneixement i

de ciencia especifica. Tanmateix, aquesta decisié es fonamenta en una dimensié ontologica.

Al respecte, aquesta tesi es situa i es fonamenta en un paradigma hermenéutic a partir del
qual pretenem comprendre i interpretar un fenomen o realitat en un context concret.
Segons Gadamer (1998) ’hermenéutica possibilita el dialeg entre un horitzé de comprensié
i el mdn vital. A continuacid relacionem alguns principis que caracteritzen ’lhermeneéutica i

que son la base epistemologica d’aquest treball de recerca (Guba i Lincoln, 1994).
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Des d’on partim?

- Paradigma hermeneéutic: es situa en un idealisme ontologic en qué la realitat és
simbolica i construida socialment (a partir d’uns significats i interpretacions), no
independents a l'investigador/a. Aixi, es posa émfasi en el punt de vista intern

(“emic”) de larealitat i en el compromis ideologic i politic de I'investigador/a.

- Tesi doctoral: 'educacié és un exercici politic i un instrument per a la construccid
d’una societat més igualitaria, cohesionada i inclusiva, i el coneixement cientific és

un mitja al servei d’aquest proposit.
Finalitat i objectius: Per a que i qué fem?

- Paradigma hermenéutic: afavorir en cada moviment un nivell de comprensié major,

en el marc d’un context historic i social i des d’una actitud dialectica.

- Tesi doctoral: a mesura que avancem en el procés de treball comptem amb més
elements per interpretar, des d’una visié subjectiva, allo que succeeix. Per fer-ho,
durant el procés de produccié de coneixement, conceptualitzem i dotem de

significat alld que observem.
Objecte i subjecte de recerca: Com sén?

- Paradigma hermenéutic: interaccié empatica subjecte — objecte de recerca durant el

procés de produccié de coneixement.

- Tesi doctoral: establim diferents dialegs amb els i les participants per generar un
procés de coneixement i participacid, i poder respondre, aixi, als objectius i

pregunta de recerca que orienten aquest treball de recerca.
Com ho fem?

- Paradigma hermenéutic: la realitat s’estructura a partir d’uns significats i simbols

interns que produeixen discursos i actituds.

- Tesi doctoral: generem un procés de recerca de naturalesa descriptiva, comprensiva

i interpretativa, prioritzant que el métode s’adeq(ii a 'objecte d’estudi.
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5.3. Contextualitzacié metodologica

El disseny de la recerca suposa una planificacié d’accions, estratégies i objectius per tal de
respondre a les qiiestions inicialment plantejades. Es tracta de teixir un pont entre un seguit
de preguntes i un seguit de respostes. A continuacid i a partir dels apartats que conformen
aquesta contextualitzacié metodoldgica, observem quins sén els principis metodologics a

partir dels quals treballem.

Davant d’una tematica de naturalesa complexa com la que proposem, dificilment és
possible d’assolir els objectius a partir d’un procediment metodologic lineal, ans al contrari.
La naturalesa de la metodologia per a la recerca que proposem és complexa i pretén, des
d’una metodologia qualitativa, d’aplicar un meétode constructivista*’. A continuacid,
reproduim i relacionem alguns dels principis de la metodologia qualitativa amb aquest

treball de recerca:

- Es compta amb un esquema i un disseny d’accié no dogmatics, i que s’orienten a

partir d’una proposta de descobriment progressiu de coneixement.
- Combinem I’aplicacid de diferents métodes i instruments.

- La trajectdria en passat i el present professional de I'autor d’aquest treball de
recerca fan que I'investigador/a sigui també un instrument de recerca, que prova de
generar diferents processos empatics que permeten la interpretacié de la

informacié que es recull.

- No té pretensions de generalitzar al maxim les conclusions, sind de poder

interpretar alguns significats i fets, i poder-los oferir als diferents actors educatius.

L’adopcié de métodes qualitatius ha d’anar acompanyada d’un seguit de compromisos en
forma de dimensions de sensibilitat (Ruiz Olabuénaga, 1996). A continuacid, els recollim i els

relacionem amb el nostre treball de recerca:

- Sensibilitat historica: en clau de present, la perspectiva intercultural no s’ha

constituit com un model d’intervencid socioeducativa; part d’aquesta conclusié

* Veure Ruiz Olabuénaga (1996) citant a Skrtic (1985), on caracteritza al métode constructivista a partir de la
combinacié de técniques com a criteri de confiabilitat i credibilitat.
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recau en el fet que a I’Estat, fins fa relativament poc, el context cultural responia i

era interpretat des de pautes d’homogeneitat.

- Sensibilitat cultural: cal atendre al fet que cada procés social es troba emmarcat en
un entorn cultural particular. Els significats compartits, i el sistema de normes i
regles de cada cultura, s’ha anat construint al llarg de la historia i li atorga unes

particularitats que no poden ser ignorades.

- Sensibilitat contextual: cal considerar el context social i fisic en el qual es
desenvolupa la recerca. Al respecte, entenem el context com el resultat de
multiples elements, processos i accions en qué diferents entitats han anat
desenvolupant la seva practica educativa a partir d’unes especificitats i raons

concretes.
5.4. Objecte i subjectes de la recerca

El contingut de 'objecte de recerca s’origina a partir de les relacions entre els elements que
el constitueixen, i per tant, es configura a partir d’identificar I'estructura, funcions i
significats d’alld que pretenem estudiar. Aixi, es tracta de determinar la seva naturalesa, el
seu tamany, el context on s’origina i el temps en el qual aquestes estructures es
constitueixen. En conseqléncia, caldra conceptualitzar el significat de les variables o

elements que el constitueixen. En aquest treball hiinteraccionen tres elements:

com afavorir la dimensié intercultural de I’educacid, en el marc d’unes organitzacions que
presenten unes condicions especifiques, i que incideixen en I'aplicacié d’una accié educativa

que enforteixi alhora la dimensié intercultural de la seva propia educacid.
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Figura 9: Objecte de recerca

Dimersid Crrganittacions
intercultural dELLBC

Actid educativa

Font: Elaboraci6 propia

Per altra banda, els subjectes de la recerca estan formats per les organitzacions d’educacié
en el lleure de Catalunya de base comunitaria. Segons la Generalitat de Catalunya et al.
(2010), aquestes organitzacions educatives han de comptar amb els segiients principis i

caracteristiques:

- Que estiguin adrecades a infants i joves en edats compreses entre 3 i 18 anys

aproximadament.

- Que siguin d’oferta col-lectiva i que comportin una dimensié relacional i de vida de

grup entre els nens i les nenes participants.
- Que promoguin la participacié activa de nois i noies i de les seves families.

- Que tinguin finalitats educatives emmarcades en la promocié dels drets humans

(Declaracidé Universal) i en els valors reconeguts en I’'ordenament juridic catala.

- Que pretenguin formar persones protagonistes dels processos de millora del seu
entorn d’una forma sostenible, capaces de comprometre’s col-lectivament des
d’una identitat compartida i construida conjuntament, i amb arrelament en un

context social que es vol transformar des de la participacid activa.

- Que promoguin I’Gs de la llengua catalana, el coneixement i I’arrelament al pais,

com a realitat fisica, a la seva culturai a les seves tradicions.
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- Que els membres de I’entitat tinguin possibilitats d’una participacié continuada en

el temps en les activitats, i fins i tot que se’n puguin responsabilitzar.

Aixi, entenem que aquestes organitzacions sén constituides per I’equip educatiu i directiu

(Paccié educativa) i els participants (infants, joves i hi afegim les respectives families).
5.5. Fases de treball previstes

A continuacié presentem quines son les fases de treball previstes, a partir d’'una breu

descripcid sobre la seva caracteritzacid.
5.5.1. Fase de fonamentacié

Aquesta fase suposa el punt de partida del procés de recerca. Els seus antecedents es
situen en els interessos, motivacions i raons professionals que mouen, en aquest cas, a
Pautor d’aquest treball de recerca. Aixd suposa acceptar que la definicié del marc
metodologic i tedric d’aquest treball de tesi doctoral no parteix de zero. A més,
I’investigador/a compta també amb la seva propia trajectoria personal i professional. Al
respecte, Guba i Lincoln (1994) esmenten que aquesta trajectoria es troba conformada

multiculturalment per la seva classe, génere, etnia o cultura.

Durant aquesta fase proposem els seglients dos exercicis en paral-lel. En primer lloc,
I’articulacié de les motivacions, el bagatge i les experiéncies en I'objecte d’estudi que, en
forma de pregunta de recerca, ha significat el tret de sortida per a I’elaboracié del disseny
metodologic de la recerca. En aquesta fase de disseny, hem donat resposta a les segiients
qliestions: quin disseny resultara més adequat? qué o qui sera estudiat? quina metodologia de
recerca utilitzarem? quines técniques d’investigacid utilitzarem per a recollir les dades? En
segon lloc, la conformacié conceptual de les dimensions, perspectives i elements que des
d’una visié teorica fonamenten les bases per tal que el fenomen que volem estudiar sigui

solid i rellevant.

Aquests dos exercicis suposen identificar les claus a partir de les quals afrontem la
comprensidé d’una realitat. En la seleccié de les preguntes de recerca trobem la guia per
anar connectant la dimensié practica (en forma de disseny de recerca) amb la teorica (en
forma de marc conceptual de la recerca). Com a eixos d’inspiracid i vies per incorporar-hi
contingut (tant en el marc conceptual com en el disseny de la recerca) trobem diferents

possibilitats que ens doten d’informacié i motivacid: la practica educativa diaria de "autor
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d’aquest treball de recerca, que inclou experiéncies significatives amb d’altres professionals
de ’educacid; el contrast amb experts/es sobre la tematica; i la lectura d’anteriors treballs

derecercailiteratura cientifica sobre la tematica.
5.5.2. Fase d’exploracié

En aquesta fase validem els instruments per a la recollida de la informacié. En el marc del
treball de camp, comptem amb les autoritzacions necessaries® per, seguidament, aplicar

les tecniques elaborades pel desenvolupament del treball de camp.

Per fer-ho, partim d’una matriu (apartat 6.2.) que hem elaborat per identificar i relacionar
diferents elements vinculats a la fonamentacié teorica d’aquest treball i al treball de camp

que desenvolupem.

En concret, la validacié d’aquesta matriu i dels diferents guions i pautes que conformen els
instruments per a I'obtencid de la informacid s’ha concretat a partir de la técnica de jutges.
Per a la seleccié dels experts amb els qui s’ha realitzat el procés de validacié, hem

considerat els segtients criteris:

- Que el seu conjunt conformi un equilibri entre un perfil académic i un perfil practic o

directament relacionat al desenvolupament de tasques educatives.

- Experts en I’'ambit que conforma I'objecte d’estudi i especificament en algunes de

les dimensions que es tracten a la matriu.

- Tenir accés a aquestes persones, considerant que altres experts d’altres ambits

geografics també haurien pogut formar part d’aquest procés de validacid.

4 APannex ndm 2. podem consultar un document especific al respecte.
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Taula 22: Jutges que formen part del procés de validacié de la matriu
i dels instruments per a la recollida de la informacié

Academics Dr. Miquel Angel Alegre U. Autonoma de Barcelona, IGOP
(Institut de Govern i Politiques
Publiques). Expert en politiques
d’inclusid educativa.

Dr. José Luis Lalueza U. Autonoma de Barcelona,
Departament de Psicologia Basica,
Evolutiva i de ’Educacid. Expert en
intervencié socioeducativa amb

minories.
Vinculats a | Josep Guardiola Ex-Delegat d’Educacié del Centre
organitzacions Unesco de Catalunya i professor
educatives d’educacié secundaria. Expert en
educacié antiracista i educacio

intercultural.

Ismael Palacin Director de la Fundacié Jaume
Bofill. Expert en la gestid d’entitats
d’educacid no formal.

Font: Elaboracié propia

5.5.3. Fase d’analisi

Aquesta fase es desenvolupa a partir de I’analisi, la categoritzacid i la interpretacié de la
informacié obtinguda, a partir d’estructurar-la en un tot coherent i logic. En concret, es
materialitza a partir d’'una pauta coherent que permet integrar el conjunt de la informacié.
El métode elemental de produccié cientifica és ’observacié de fets i la interpretacié del seu
significat, i al respecte, no podem formular propostes siné es comprenen certs aspectes
sobre el nostre ambit d’accid. Aixi, pretenem categoritzar i interpretar alld que s’ha recollit.
La proposta d’unes categories** permanents i definitives ens permeten conceptualitzar la
realitat, en tant que s’originen a partir d’'un procés de reflexié que permet I’analisi, la

relacid, la comparacid i el contrastat de les mateixes categories.

4 Segons Martinez (et al., 2006) categoritzar suposa classificar les parts en relacié al tot, i per tant, assignar
categories significatives. Es un exercici en el que constantment integrem i reintegrem el tot i les parts, a mesura
que revisem la informacid obtinguda i va apareixent el significat d’alld que estudiem. Per tant, categoritzar és
classificar, conceptualitzar o codificar a partir d’un terme o expressié inequivoca, el contingut o idea central de
cada unitat tematica.
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A nivell operatiu, elaborarem diferents dispositius d’analisi adaptats a I’especificitat de cada
instrument per a la recollida de la informacid, havent identificat similituds i divergéncies
entre la informacid recollida i interpretada i la matriu i qliestions que explorem. Al respecte,
I’analisi intensiva permet interpretar la informacié recollida a partir de contrastar-la en
relacié a alldo que interpretem que succeeix en I’espai natural d’accié i que conformen els

subjectes de la recerca.
5.5.4. Fase de resultats i conclusions

En aquesta fase s’elaboren les conclusions que es desprenen de I’analisi. Aquestes ens
permeten identificar I’assoliment o no de la finalitat i objectius del treball de recerca, ja que
perseguim identificar unes condicions que permeten generar una accid educativa
especifica. Per fer-ho, es contrasta I’analisi elaborada a partir del que assenyala la literatura
cientifica sobre la tematica. Aquesta comparacié i contrastacié suposa una reformulacid i
reestructuracid, ampliacié i correccié de les construccions tedriques elaborades a la fase
d’analisi, havent arribat aixi a avencos significatius, ja que noves teoritzacions permeten la
interpretaci6 de noves dades. Ens proposem també [Ielaboracid d’un seguit de
recomanacions practiques que permeten oferir orientacions sobre com materialitzar els

aspectes que assenyalem a I’apartat de conclusions.

En conjunt, es realitza un exercici de teoritzacié que ofereix una estructura conceptual,

sistematica i coherent, havent interpretat la informacié que hem recollit.
5.5.5. Fase de tancament

Aquesta fase de tancament consta de les seglients accions: la incorporacid i modificacié
(fruit de la discussié) d’aspectes relatius a les conclusions i propostes; la realitzacié del
redactat final del treball de recerca; i la devolucid a les organitzacions d’ELLBC que han

participat en aquest treball de recerca.
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Idees clau del capitol

- Existeixen suficients antecedents que evidencien la conveniéncia d’una
recerca en aquest ambit especific.

- Hi ha una manca de contribucions que vinculin I’educacid en el lleure de base
comunitaria i la identificacid de condicions sobre el desenvolupament de la
interculturalitat.

- La contextualitzacid epistemologica d’aquesta recerca és hermenéutica.

- L’objecte de recerca queda constituit a través de la interaccid de la dimensid

intercultural, les organitzacions d’ELLBC i ’accié educativa.
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CAPITOL 6: Desenvolupament de la recerca
Introduccio

En el present capitol exposem aspectes relatius a quin ha estat el desenvolupament
metodologic de la recerca. En concret, presentem la poblacid i mostra de la recerca,
’esquema basic per a I'analisi i I’exploracid, aixi com la justificacid del conjunt
d’instruments que s’han utilitzat per a la recollida de la informacié. Finalment, les

estrategies de triangulacié que hem utilitzat i el cronograma de treball realitzat.
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6.1. Poblacié i mostra que configura el treball de recerca

Per identificar la poblacié que conforma aquest treball de recerca, ens basarem en dades de
la Generalitat de Catalunya et al. (2010) a partir de les quals s’assenyala quina és la poblacié
conformada per les organitzacions educatives a I’ELLBC: 100.000 infants i joves; 19.000 caps
i monitors/es; 1.100 agrupaments i centres d’esplai; i 100 casals de joves presents a totes les
comarques de Catalunya. Cal a més considerar que aquesta dada no inclou als més de 1540%
joves participants als 19 Centres Oberts que conformen la Xarxa de Centres Oberts de

Barcelona.

Pel que fa a la mostra amb la qual treballem, assenyalem que I’hem conformat segons
criteris de relacié directa amb I’objecte i objectius d’aquesta recerca. En concret, la unitat
d’analisi que hem escollit esta conformada per un total de sis organitzacions educatives de
la comarca del Barcelonés a partir de dos agrupaments escoltes; dos esplais i dos centres

oberts.

Hem considerat oportud incorporar-hi la tipologia de centres oberts ja que en relacié a la
seva accié educativa compten amb una important dimensid social. En concret, una part
important dels seus participants (infants i respectives families) presenten situacions de
vulnerabilitat (social, economica, laboral) i considerem oportt interpretar les dades que
n’obtinguem com a element de contrast amb la resta d’organitzacions educatives. A més,
aquestes unitats de control ens permeten treure conclusions en relacié a la incidencia de la

variable de la classe social.

Les organitzacions educatives han estat seleccionades en funcié d’uns criteris que
considerem pertinents per a comptar amb una mostra que ens permeti respondre a la
finalitat i objectius de la recerca. Per fer-ho, hem configurat una mostra de conveniéncia,
basant-nos en els fonaments caracteristics d’aquest tipus de mostra assenyalats per
McMillan i Shummacher (2001): métode no probabilistic de seleccié de subjectes que es
troben accessibles; no s’inclou un mostreig aleatori i s’utilitzen subjectes que representen

certes caracteristiques.

% Font: Xarxa de CO d'atenci6 a la infancia i I'adolescéncia de I'Acord Ciutada per a una Barcelona Inclusiva
(Ajuntament de BCN). Dades relatives al desembre de 2013.
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En concret, al nostre treball de recerca, els elements contemplats sén els seglients:
A) En relacié al territori multicultural:

- Formar part d’un territori multicultural de la comarca del Barcelonés: ens interessa

identificar regularitats en una area geografica comuna o propera.

- Per territori entenem aquella area geografica delimitada i identificable per les
persones que hi viuen. En el marc d’aquest treball ens referim a un barri o un

municipi.

- Per multicultural*® ens referim a contextos locals amb una important preséncia de
persones d’origen estranger. Situem aquesta preséncia com a important a partir de
comptar almenys amb un 10% de poblacié estrangera® en relacié al total de

poblacié empadronada al territori.
B) En relacié a I'organitzacio:
b.1. Sobre la interculturalitat

- Que lorganitzacié expliciti que el seu projecte educatiu es defineix com a

intercultural (es considera que ja sén interculturals) (situacid a)

- Que lorganitzacié consideri que al seu projecte educatiu cal reforcar la dimensié
intercultural (es considera que s’esta desenvolupant pero caldria fer-ho encara més).

(situacio b)

- Que lorganitzacié consideri que al seu projecte educatiu cal desenvolupar la
dimensid intercultural pero es considera que no s’esta desenvolupant (es considera

que no s’esta desenvolupant) (situacié c)

La manera d’explicitar-ho és verbal, i a partir de la direccié o coordinacié pedagogica de
I’organitzacié o per part d’algun/a membre de I'equip educatiu i en representacié del

mateix.

4 Els % de poblacié estrangera de cada un dels territoris escollits es presenten a la taula n. 23.

47 Ens hem basat en les dades proporcionades per I’Ajuntament de Barcelona i ’Ajuntament de Santa Coloma de
Gramenet, a partir dels serveis d’estadistica a les seves respectives pagines webs.
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b.2. Sobre I’espiritualitat

Considerem oportu representar la diversitat ideologica i de trajectories per tal que
la unitat d’analisi sigui representativa. Aixi, les organitzacions que conformen
aquesta mostra han de representar ’actual mapa d’organitzacions d’ELLBC des del
punt de vista de les bases laiques i confessionals que expressen el recorregut

historic d’aquestes organitzacions, i que és des d’on s’aborda I’espiritualitat.

Tradicionalment, els agrupaments escoltes i els esplais han estat distingits segons la
seva confessionalitat o laicitat, perd en I’actualitat aquesta distincié no sembla tenir
vigéncia i no es trasllada tant directament a I’accié educativa amb infants i joves. Es
en aquest marc que I’espiritualitat ocupa un espai més central i inclusor ja que pot

ser treballat, expressat o considerat tant des d’una base religiosa com laica.

La base axiologica i identitaria es situa igualment en la religiositat o laicitat, pero
’espai o nucli coml en les accions educatives podem trobar-lo a partir de
I’espiritualitat. Tant els agrupaments escoltes com els esplais s’agrupen o queden
conformats en algunes agrupacions segons aquest ideari. Per exemple, Minyons
Escoltes i Guies de Catalunya, que agrupa a 145 agrupaments, és de base
confessional, i Escoltes Catalans, que n’agrupa a uns 40, és de base laica. En relacid
als esplais hi ha Esplais Catalans, amb 98 esplais i el Moviment Cristia d’Esplais
Catalans, amb 154. També, de base laica trobem a la Fundacié Catalana de I’Esplai,

amb 60 esplais.

b.3. Sobre I'equip educatiu:

Es indispensable pel desenvolupament &tic i metodoldgic d’aquest treball de
recerca que I’equip educatiu accedeixi a participar-hi lliurement i entenent que

I’objecte d’estudi és del seu interés.

Que I'equip educatiu manifesti estar interessat en participar a la fase de treball de

camp d’aquesta recerca.

Per equip educatiu entenem aquelles persones que en qualitat professional o de
voluntariat realitzen tasques educatives dins I’organitzacié. En concret, ens hi
referim com a educador/a, independentment de la seva formacid inicial o de les

funcions concretes que hi desenvolupen dins I'organitzacio.
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- Alla on sigui possible que es combini que siguin membres de I’equip directiu i de
I’equip educatiu. Ens referim a que aquesta distincid als CO és aplicable perd que en

canvi, als agrupaments escoltes i esplais pot no tenir vigéncia.

- Es realitzen entrevistes a educadors i educadores de manera que hi hagin una

representacid equitativa dels dos sexes.
C) En relacié als participants:
c.1. Sobre els joves

- Preferiblement joves de familia d’origen estranger o joves que han realitzat un

projecte migratori.

- Preferiblement fa referencia a aquells suposits on dins I’organitzacié no hi hagi joves

de familia d’origen estranger i per tant s’entrevistin a joves de familia autoctona.

- Esrealitzen entrevistes a joves de manera que hi hagin una representacid equitativa

dels dos sexes.
c.2. Sobre les families
- Preferiblement families d’origen estranger.

- Preferiblement aquells suposits en qué dins I'organitzacié no hi hagi families

d’origen estranger i per tant s’entrevistin families autoctones.
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Taula 23: Mostra del treball de recerca

Dades organitzacid i territori Entrevistes realitzades
CO 1 EE_1 EE 2 EP_1 EP 2 EF 1 EF 2
Fundacié Santa Coloma Noi, 15 anys [Noia, 17 anys,
Al projecte educatiu cal de Gramenet: g ,5 Y »17.anys, . Dona,
. - Champagnat, - . . familia fa2anys Dona, origen | .
reforcar la dimensié base barri Singuerlin, | Director (1) Educadora (2) dorigen rové de Marroc origen
Vv
intercultural (situacid b) . 25 % poblacié g p Marroc
confessional estrangera Marroc I'Ecuador
Dades organitzaci6 i territori Entrevistes realitzades
€O 2 EE_1 EE_2 EP 1 EP 2 EF 1 EF 2
. . . Noi, 17 anys, [Noia 17 anys,
Al projecte educatiu cal . . Coordinadora - .
) - Base Barcelona: barri | .. |familia fa 6 anys Dona, origen
reforgar la dimensié . del | ., |Directora (1) pedagogicai X )
intercultural (situacio b) confessional el Raval, 47,8% educadora (1) d'origen prové de Marroc
poblacié Marroc Bolivia
estrangera
Dades organitzaci6 i territori Entrevistes realitzades
E 1 EE 1 EE 2 EP 1 EP 2 EF 1 EF 2
B lona: barri
Al projecte educatiu cal arcelona: barri Educadora, ) Noia, 15 anys
. L. MCEC, base del Carmel, 13,8 . . Noi, 17 anys e
reforcar la dimensié i . Coordinadora (1) |origen Ecuador - familia Mare
. . L confessional % poblacid Bolivia N
intercultural (situacié b) 1) autoctona
estrangera
Dades organitzaci i territori Entrevistes realitzades
E 2 EE 1 EE 2 EP 1 EP 2 EF 1 EF 2
Barcelona: : :
Noia, 18 anys Pare i Mare
Es considera que no s'esta |ESPLAC, base ! ’
desenvolu ar?t (situacio ©) |laica ’ Sants,1‘7,,3 % Educador (1) Educadora familia (familia
P poblacio autoctona autoctona)
estrangera
Dades organitzaci6 i territori Entrevistes realitzades
AE 1 EE 1 EE 2 EP 1 EP 2 EF 1 EF 2
Sant Gervasi - ) ) .
A . ) ant Lervasl Noia, 15 anys, [Noi, 17 anys [Pare i Mare
Es considera que no s'esta |MEiIGC, base Galvany, 10,9 % e P .
L . > Educador (1) Educadora(2) |familia familia (familia
desenvolupant (situacié ¢) |confessional poblacié N s N
estrangera autoctona autoctona autoctona)
s
Dades organitzacid i territori Entrevistes realitzades
AE 2 EE 1 EE 2 EP_1 EP 2 EF 1 EF 2
Noi, 15 anys, [Noia, 15 anys,
El seu projecte educatiu es Barcelona: Can fam'iliz ¥S fami;ias ¥S Mare, Mare,
defineix com aintercultural |EC, base laica  |Bar6, 14,1% Educadora (1) Educadora (1) dorigen d'origen d'origen d'origen
(a) poblacié 8 . g Argentina Congo
estrangera Argentina Congo

Font: Elaboracié propia

6.2. Esquema basic per a I’analisi i I’exploracié: matriu confeccionada

L’objectiu de la matriu que presentem a continuacid és identificar i relacionar els elements
vinculats a la fonamentacid teorica d’aquest treball i la fase de treball de camp que
desenvolupem. Per una major comprensié en la seva lectura, els nivells que la conformen i

que corresponen a I'objecte d’estudi son els segiients:
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- Context macro*: elements facilitadors i/o dificultadors de la interculturalitat a
I’ELLBC originats o propis del sector de I’educacié en el lleure i la societat, aixi com

les relacions que s’hi estableixen.

- Context meso: fa referéncia al projecte educatiu i a I’equip educatiu, en relacié a

elements presents que faciliten o dificulten la interculturalitat.

- Context micro: fa referencia als participants; impacte de la interculturalitat en

infants i joves i la participacié familiar.

- Dimensions a estudiar i ambits especifics a estudiar: grans ambits creats per oferir

estructura i coheréncia.

- Fonamentacié tedrica i fonts de les que partim: evidencies i aportacions sobre

I’ambit especific, havent identificat I’autoria.

- Questions que explorem: elements clau que formen el contingut conceptual a

explorar.

- Continguts especifics a estudiar i creuament amb els diferents instruments per a la

recollida de la informacid que aplicarem.

Aixi, aquesta matriu ha estat elaborada a I'inici del procés de recerca i ha complert una
funcié en la orientacid per tal de confeccionar uns instruments per a la recollida de les

dades coherents als fonaments teorics i disseny metodologic de la tesi doctoral.

4 A mode de comentari direm que aquesta classificacié no correspon exactament a la proposta per
Bronfenbrenner (1992) com a model ecologic. Es a dir, si que utilitzem la seva divisié perd els continguts de
I’apartat micro no es corresponen amb exactitud a la proposta originaria d’aquest autor.
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Taula 24: Estructura de la matriu d’analisi confeccionada

CONTEXT DIMENSIO AMBIT ESPECIFIC FONAMENTS TEORICS FONT QUESTIONS QUE S'EXPLOREN CONTINGUTS ESPECIFICS (oM s AR e
A.DOC | E.E E.P_|E.FAM | G.D.ED | G.D.EX
P o * Laidentitat com a espai de reflexié sobre el qué construir els 1.1. Identitat, valors i canvis en
 Cal posar en giestié com I’aparicié de noves N ) X X X
R . . h processos de canvi 'entorn
iniciatives ha anat, i continua anant-hi, en contra L. I N N
L * Relacid entre els valors de I’entitat i els de la interculturalitat: es j .
de les propostes originals ) - oo B s .., |12.Identitat, valors i
" . ” B . tenen clars, s’expliciten i sén consensuats; inclusid, dialeg, participacié |. o X X X X
» Disfuncions a I’hora de preservar i enfortir les . R I N ” interculturalitat
N ) ) N Essomba 2011; Generalitat |i eradicacié de I’exclusié)
B . aportacions de I’educacié en el lleure, a partir . b RN . . -
Nova identitat . o N N . A de Catalunya. Secretaria [ L'impacte de noves iniciatives de lleure a la identitat de I'entitat
d’identificar tensions entre el qué ofereixen i . . N g :
- N de Joventut, 2010 * Transformacié de la identitat de I’entitat a partir del context local
algunes caracteristiques de la societat en la qual . N - s
vivim (entorn social advers a aquest tipus multicultural: coneixement de la trajectoria compartida i visié de Espiritualitat i interculturalitat| X X
. 1.3. Espiritualitat i interculturalita
ELEMENTS PROPIS DEL SECTOR d'orientaci6). projecte des del present cap al futur.
* De la laicitat o confessié a I’espiritualitat
. i6 de I i i P i
Percepcid de I'impacte al desenvolupament de la interculturalitaten |, |- Concentraci6 i segregacic
Albaigés, Selva i Baya |un context de competitivitat educativa X
Mercantilitzacié * Les ELLBC es troben en un context de (2009); Generalitatde | La condicié de la gratuitat com a element relacionat a processos de
competéncia Catalunya. Secretaria de [concentraci6 i/o segregacié educativa . Lo .
2.2. Gratuitat (percepcié qualitat
Joventut, 2010 . X X
educativa)
3.1. Coordinacié i interculturalitat X
‘ Relacions amb « Existéncia de dificultats davant el suport de « El treball conjunt amb I'administracié local com a condicié favorable i iti
L'ADMINISTRACIO LOCAL | ecions an Lo P Vallory; de Gaunas (2009) J ? ©local com 3.2. Coneixement compartit i
I'administracié local |I’administracié local a les ELLBC al desenvolupament de la interculturalitat a I’entitat interculturalitat
3.3. Valoracié del suport
MACRO . . 4.1. Coneixement del significat i
 Cal coneixer més les representacions . L.
. o b P _ . dels valors (autonomia, funcié X X
. socioculturals de les families d’origen immigrat Albaigés, Selva i Baya e S
Representacions i e e . social i participacid)
. en relacid al significat i valor atribuiit a I’educacié (2009); Vallory (2011), . . N . N .
socioculturals en el lleure Essomba (2012); * Coneixement i incorporacié al projecte educatiu dels valors i
UNIVERS CULTURAL FAMILIAR familiars sobre el . N . N ! significats del conjunt de families, i en especial, d’aquelles que
. * Els estudis realitzats manifesten que Generalitat de Catalunya.
valor educatiu del . . : , . . compten amb altres contextos culturals o .
lleure determinades categories socials s’apropien en Secretaria de Joventut, 4.2. Incorporacio al projecte educf X X
major mesura del valor de I’educacié no formal 2010
51 Educacié comunitaria X x
intercultural
. o o . L 5.2. Coneixement del territori
* Important desestructuracié que provoca « Coneixement del territori i implicacié en la seva vida comunitaria (recursos i relacions entre X X X
disfuncions relacionades amb la coordinacid,  Valori sentit que se li atribueix a I’educacié comunitaria davant la col-lectius)
identificacié de duplicitats, malbaratament de construccié de la interculturalitat a entitat - -
L'educacié B N y L IR 5.3. Coneixement compartit amb
L recursos, etc. entre els diferents contextos - . » S’aprofiten els recursos comunitaris com a recursos didactics i de o N ;
comunitaria com a . N Albaigés, Selva i Baya el teixit socioeducatiu
N N . educatius formals i no formals recolzament L L
EDUCACIO COMUNITARIA INTERCULTURAL condicid i . . (2009); Vallory (20m), (promocid, objectius,
L * De la mirada fragmentada al coneixement o P, X X
conseqiiéncia de la compartit Essomba (2012) temporalitat, identificacié
interculturalitat © p‘ s s comuna de situacions
* De I'educacio en el lleure a I'educacié s
e problematiques)
comunitaria Yy ” T P
* Visié d’una educacié global amb i des del territori
 Valori sentit que se li atribueix a les accions educatives comunitaries X X X
i els beneficis en els seus participants. 5.4. Accions educatives
comunitaries
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FONTS DE RECERCA

CONTEXT DIMENSI® AMBIT ESPECIFIC FONAMENTS TEORICS FONT QUESTIONS QUE S'EXPLOREN CONTINGUTS ESPECIFICS
ADoc | EE | EP |EFAM|GD.ED|GD.EX
+ Uequip educatiu interpreta a a diversitat des d'una visid amplia que | "o
supera la variable immigracié, i ho fa en clau de repte i constant h ) X x | x x
- interculturalitat
transformacié
« L’equip educatiu es percep com a part de la diversitat 6.2. Reflexic en equip i formacié | N
Visi6 intercultural de « Lentitat compta amb un model de gestié de la diversitat inclusor i [intercultural
Tequip educatiu un projecte educatiu intercultural N ——
« L’equip educatiu es mostra sensibilitzat vers processos formatius 6.3 Expressions de la diversitat: X X X
interculturals entitat i entorn
« L’equip educatiu parteix d’unes expectatives positives vers els
participants i fomenta Pequitat educativa 6.4. Equitat educativa | génere x | x x
interculturalitat: pla d’acollida, pla de sortida, materials didactics
interculturals, educadors/es d’origen immigrat, avaluacié d’activitats i
Mesures especifiques projectes diversificada, participacié d’infants i joves en I'elaboracié del )
el foment de 1a projecte educatiu. 7.1. Mesures especifiques pel x X
e armalitat « Posicié davant la innovacié o transformacié educativa pel foment de la interculturalitat
desenvolupament de noves mesures o especifics pel foment de la
interculturalitat
8.1. Foment d’una visié que
reflecteix la diversitat del grup,
havent reduit continguts x x
etnocentrics, prejudicis i
estereotips.
8.2. Foment d’un aprenentatge
idi i que c
« Reconeixement de la capacitat per Coneixementidescoberta: | exi’]ora o TIS elements e
interpretar i renegociar els valors i trajecte cognitiu (amb el cap) | CONTOTMEN €5 processos ¢e x x
gt RS construccié de la identitat dels
« Existencia de dificultats als equips educatius ot 2004; Liuch 20055 f;g:;:::iiﬂr;f:s(:mp:rgr: una visi de participants (génere, classe
J’ELLBC per desenvolupar la interculturalitat g ; riable plexa, social, sexe, religié, codi
ey P e atals |AUDert 2008; Hargreaves y |canviant i en permanent construccio. simbolic..)
ELEC com m prieritat diestrtégta social Fink 2008; Essomba i |« S'aprofita qualsevol circumstancia per
« Les comparintics intercultunsts com a condicis | 819512 2008; Albaigés, |incorporar una visi6 intercultural a la vida 8.3. Foment del reconeixement
favarabla ol deserolupament de o SelvaiBaya, 2009;  |quotidiana de Pespai educatiu, de la diversitat linggistica x X
. e it Minyons Escoltes i Guies |relacionant all que succeeix amb els conformada pels participants.
MESO EQUIP EDUCATIU | COMPETENCIES « La interculturalitat com a procés transformatiu de Catalunya, 2010, Sales |fendmens socials que ho originem
INTERCULTURALS 2011,  La realitat social és una construccié 8.4. Foment d’un aprenentatge
humana on el significat es construeix afectiu que genera espais de
entre el conjunt d’actors a través del treball conjunt, es reflexiona
dialeg i I'aprenentatge és un procés de sobre la convivéncia i atén X X X X
construccié o negociacié Reconeixement ivincle:  [aspectes vivencials i afectius que
Fonaments * La pedagogia intercultural és trajecte emocional (amb el cor) |milloren les competencies
pedagogics interactiva: enfocaments cooperatius, personals dels participants.
interculturals comunicatius i socioafectius. —
« Activitats obertes que desafien 8.5 Foment d’estratégies de x x | x x
intel e lectualment els participants, treball cooperatiu
s'organitza el coneixement en projectes 8.6, Foment d’un aprenentatge
que globalitzen els continguts i s6n significatiu que facilita la
significatius culturalment, promocionen la comprensié de Iactual
indagacié i la presa de decisions i cultural i els x X X X
« Les accions educatives vertebren la continguts apresos s6n dtils i
seva dimensié sodial i transformadora practics pels participants
* Gesti6 dialdgica: les normes i gestio 87 Foment dun aprenentai@e
social de 'espai educatiu es negocien i socio-simbolic que facilita la
consensuen de manera democratica, identificaci6 dels drets i deures
tenint en compte la diversitat cultural i Cesti de o comvvencas | dels participants, espais de x X X X
promocionant Pautonomia i rajecte conatiu (amb les mans) | flexic i critica i fomenta que
corresponsabilitat siguin els protagonistes del seu
procés d’aprenentatge.
8.8. Foment d’un aprenentatge
socio-critic per tal de denundiar
diferents expressions de X x | x
desigualtat com a elements que
originen injusticia social en
V'entorn dels participants.
8.9. Foment d’un ethos x X
al dialogic.
Minyons Escoltes | Guies 9.1. Participaci6 familiar i X X X
Participacié de les |« Baixa preséncia i participacié de families Gend:’;i;h;';yca;;‘:"r: o, |+ La participacié familiar com a condicis i estratgia pel mterm“umma_tr -
families a I'entitat | d’origen immigrat a les ELLBC 2 unya- de la inter 9-2. Construccié de coneixement
Secretaria de Joventut, en equip vers la participacié X X
2010
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FONTS DE RECERCA

CONTEXT DIMENSIO AMBIT ESPECIFIC FONAMENTS TEQRICS FONT QUESTIONS QUE S'EXPLOREN CONTINGUTS ESPECIFICS
ADOC | EE | EP |EFAM|GD.ED [ GD.EX
1.1./1.2. Identitat, valors i entitat X
6.1, Significat de la
o Existéncia de dificultats als equips educatius interculturalitat: relacions X
d’ELLBC per desenvolupar la interculturalitat interculturals i alteritat
+ Dificultats per desenvolupar accions educatives 6.4/8.4. Convivéndia i M
Impacte de la atractives al conjunt de a diversitat conformada * Impacte de la interculturalitat als infants i joves de I'entitat: significat disaiminad
MICRO INFANTS | JOVES DE L'ENTITAT . . pels infants i joves del territori VVAA (2008-2012) L ) X " ; )
interculturalitat . i interioritzacié dels valors interculturals a partir de I'accié educativa 8.7. Drets i deures X
* Manca de referéndies bibliografiques sobre
I'impacte de la interculturalitat als infants i joves 8.6. Aprenentatge significatiu X
d’ELLBC 8.5. Treball cooperatiu
8.8. Aprenentatge sociocritic X
5.4. Activitats fora |'entitat X

Font: Elaboracié propia
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6.3. Justificacié dels instruments per a la recollida de la informacié

A continuacid, presentem i justifiquem els instruments per a la recollida de la informacié
dissenyats i utilitzats en aquest treball de recerca, a partir de les aportacions
metodologiques de diferents autors (Martinez et al., 2006; Téjar Hurtado, 2006; Andréu,
1998; Kvale, 1996). Hem seguit una mateixa seqiéncia per tal de poder aprofundir en
I’analisi del discurs durant la fase d’analisi intensiva. A través de la seglient figura presentem
les dimensions que utilitzem per aproximar-nos als continguts i unitats d’analisi, i que
conformen en si la seqliencia esmentada. Les qliestions que identifiquem en la dimensié
descriptiva, metodologica i ideoldgica sén a mode d’exemple, i orientatives per a la lectura

dels apartats 6.3.1, 6.3.2.,1 6.3.3.

Figura 10: Seqiiéncia per Panalisi critica del discurs

. g
i-"'.-' -
-

-
= -
e T— L

Font: Elaboracié propia
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6.3.1. Entrevistes individuals semi-estructurades

Taula 25: Caracteritzacié de les entrevistes semi-estructurades i tractament metodologic

Caracteritzacid instrument Relacid i justificacié amb el treball de tesi doctoral que es
presenta

El proposit de [Ientrevista d’investigacio . . .
Entrevistarem a persones directament relacionades amb

ualitativa és I'obtencié de descripcions del . . . . .,
) )
I’accié educativa: membres d’equips educatius, aixi com

mon viscut per les persones entrevistades,
amb el fi d’aconseguir interpretacions
acurades al significat que tenen els fenomens
descrits.

joves i families.

Es desplega una estratégia combinada entre
preguntes préviament fixades i d’altres que
de manera espontania poden anar sorgint. A

Fruit de la profunda complexitat de I'objecte d’estudi (per
exemple, no tothom entén el mateix intercultural, o
simplement, pot no tenir-te una posicid conscient al

cada una de les possibles interaccions és o .
. e o respecte), durant la realitzacié de les entrevistes poden
possible decidir ’'amplada o limitacié amb la .. . . L
. . apareixer aspectes no previstos i que es considerin

que es pot plantejar el problema, si una
rellevants.

questi6 ha d’estructurar-se amb la seva
totalitat o deixar-se oberta, i fins a quin punt i . . .
- - Un altre rad per a utilitzar "entrevista semi-estructurada
convé insinuar una solucid o resposta. ) ) . ] . o ]
és poder identificar percepcions i desitjos a partir de
comentaris més emotius o vivencials, fruit d’un ambient
on no ens guiarem Unicament pel guié establert, sind que

formularem qliestions auxiliars.

Font: Elaboracié propia

Les entrevistes les desenvoluparem durant la fase d’exploracid i tindran per objectiu poder
incorporar, interpretar, contrastar i aprofundir en les visions sobre I"objecte d’estudi que
tenen diferents persones relaciones amb I’accié educativa que desenvolupen els espais

educatius.

En concret, tenim previst realitzar un total de 30 a 36 entrevistes a la unitat d’analisi que

hem identificat, distribuides a cada espai educatiu de la seglient manera:

- Dos membres de I’equip educatiu de cada organitzacid: total 12 entrevistes.

- Dos joves de cada organitzacio: en total entre nou i 12 entrevistes, considerant que
per algun motiu poden no desenvolupar-se les dues previstes a cada organitzacio,

de manera que no afecti metodologicament al desenvolupament de la recerca.

215



- Una o dues unitats familiars de cada organitzacid: en total entre sis i 12 entrevistes,

considerant que és una prioritat que hi hagi una familia de cada organitzacié pero

no afecta al desenvolupament i significativitat de les dades obtingudes si les

families entrevistades no sén dues.

A I'apartat d’annexes reproduim els guions d’entrevistes aplicats segons el seu destinatari:

- A membres de I'’equip educatiu: annex 13.3

- Ajoves: annex 13.4

- Afamilies: annex 13.5

6.3.2. Analisi documental

Taula 26: Caracteritzacié de I’analisi documental i tractament metodologic

Caracteritzacio instrument

Relacié i justificacié amb el treball de tesi doctoral que es
presenta

Técnica d’interpretacié de textos en la que
poden existir tota classe de registres de
dades, transcripcié d’entrevistes, discursos,
protocols  d’observacié, documents. El
denominador comud d’aquests materials és la
seva capacitat per albergar un contingut que
llegit i interpretat adequadament ens obre les
portes al coneixement de diversos aspectes i

fendmens dels subjectes de recerca.

L’objectiu és analitzar documentacié rellevant elaborada
per organitzacions d’ELLBC. Aquests documents soén
aspectes prioritaris per a I'observacié ja que en si sén
plantejaments  d’intencions, s’identifiquen  objectius
estrategics que a mig i llarg termini les organitzacions
pretenen arribar-hi, i des del present, treballen per

aconseguir-ho.

Les unitats de mostreig sén aquelles porcions
de I'univers observat que seran analitzades. A
I’analisi de contingut el mostreig que s’aplica
no es distingeix substancialment del que
s’utilitza en altres tecniques d’investigaci6 .

Les unitats de mostreig que analitzem sén diversos

documents lliurats per les organitzacions: plans
estrategics; projectes educatius o disseny de projectes

significatius que desenvolupa I’organitzacid.

L’objectiu és identificar que es vol fer i qué es diu que es
fara des de I’accid socioeducativa, per a poder contrastar
amb allo que s’interpreta que es fa.

La sistematitzacid fa referéncia a pautes

A partir de I'instrument per I’analisi i tractament de les

ordenades que engloben el total del . o . L L
. dades, identifiquem si apareix informacié que es valora
contingut observat. N .
com a necessaria i identifiquem aquella que manca, per a
poder-la interpretar posteriorment. Aquestes categories
queden recollides a I'instrument elaborat.
Font: Elaboracié propia

216



Considerant que cada organitzacidé educativa ens lliura un document, I’analisi documental
de la unitat d’analisi es realitzara a partir de 6 documents. La rad és que en el marc de les
organitzacions d’ELLBC coexisteix diferent casuistica al respecte: per exemple, hi ha
organitzacions educatives amb una llarga trajectoria a I’hora de sistematitzar i produir
documentacié especifica (pot ser el cas d’alguns Centres Oberts); i organitzacions que
compten amb documentacié geneérica en funcid de la seva pertinenca, elaborada per
federacions o associacions que les agrupen (pot ser el cas de Minyons Escoltes, Escoltes

Catalans, MCEC o ESPLAC).

Finalment direm que a I’annex 6 reproduim l'instrument per I’analisi documental.

6.3.3. Grups de discussié

Taula 27: Caracteritzacié dels grups de discussié i tractament metodologic

Caracteritzacio instrument Relacié i justificacié amb el treball de tesi doctoral que es
presenta

Técnica que es realitza a partir d’'un conjunt . o . .
. L. A partir de la realitzacié dels grups de discussié, ens

de persones que comparteix caracteristiques . o .. . . .
plantegem identificar visions, discurs i coneixement en

comunes, i que és reunit per a que expressin i L, . . .
19 P 9 P relacié a 'objecte d’estudi plantejat.

confrontin les seves opinions sota la

o
coordinaci6 d’un/a moderador/a. En concret realitzem dos grups de discussié que responen

a objectius especifics i a composicions diferents. El primer,
Pretén que la riquesa de diferents opinions i | es conforma per un/a membre de cada equip educatiu de
criteris en relaci6 a una mateixa tematica sigui | |es organitzacions participants, i té per objectiu analitzar
un instrument (til per a generar coneixement | alguns dels resultats preliminars obtinguts a partir de la
sobre I'objecte d’estudi proposat. discussid, per a poder-ne obtenir nous elements que

expliquin i aprofundeixen en I’origen dels resultats.

El segon, es conforma per diferents experts sobre ’ELLBC
i la interculturalitat i es presenten els resultats principals
del treball de recerca i I'instrument elaborat en forma de
producte de la recerca. L’objectiu és poder-los validar i
coneixer les percepcions d’aquests experts.

Font: Elaboraci6 propia

Finalment direm que en com, els dos grups de discussié que hem conformat han tingut en

compte el criteri que els seus participants comptessin amb un perfil homogeni. Aixi i en el
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primer grup de discussié hi ha participat un/a educador/a de cada organitzacié, no
entrevistat fins al moment, i amb més de 2 anys d’experiéncia dins I'organitzacié d’ELLBC.
Pel que respecta al grup de discussié amb experts els seus membres comptem amb

expertesa en "ambit de la interculturalitat i PELLBC.

6.4. Estratégies de triangulacié

A partir de la seglient taula pretenem il-lustrar la combinacié dels diferents tipus de

triangulacié que hem previst:

Taula 28: Estratégies de triangulacié

Tipus de triangulacié Treball de tesi que aqui es presenta

Triangulacié de diferents fonts Grups de discussid, entrevistes semi-estructurades i
analisi documental.

Triangulacié de I'investigador/a Participacié d’altres investigadors i experts (validacié
instrument i grups de discussid).

Triangulacié teorica Utilitzem diferents perspectives teodriques per
interpretar i contrastar alld que observem.

Triangulacié metodologica Combinem diferents instruments per a la recollida de
la informacid.

Triangulacid espaial La realitzem des de diferents espais: centres oberts,
agrupaments escoltes, esplais.

Triangulacié temporal A mesura que avancem en el procés de generacio de
coneixement sera gradual.

Triangulacié d’informants Comptarem amb joves participants; experts sobre la
tematica i membres dels equips educatius i directius.

Font: Elaboraci6 propia

6.5. Cronograma de treball general i resultats previstos

A partir de la seglient taula presentem el cronograma de treball general i els resultats

previstos durant els quatre anys en qué s’emmarca aquest treball de tesi doctoral:
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Taula 29: Cronograma de treball general

2011 2012 2013 2014
1ersemestre | 2onsemestre |1ersemestre | 2onsemestre |1ersemestre | 2onsemestre | 1ersemestre 2on semestre
DISSENY DE LA |Disseny general de la recerca
RECERCA Elaboracié capitol 5
Elaboracié del capitol 1 marc teoric
FONAMENTS |[Elaboracié del capitol 2 marc teoric
TEORICS DE |Elaboracié del capitol 3 marc teoric
LA RECERCA |Elaboraci6 del capitol 4 marc teoric
Revisié directors de tesi doctoral
TRIBUNAL |Entrega primer informe i presentaci6 al tribunal de seguiment
Tancament capitol 5 validacié treball camp
MARC Elaboracic:) cap|:toI 6 treball camp
APLICATIU EI?boramo capitol 7 : treball camp
Primers resultats a partir del treball de camp
Revisié directors de tesi doctoral
TRIBUNAL [Entrega segon informe i presentacié al tribunal de seguiment
Tancament capitol 8 analisi redaccié
Tancament capitol 9 analisi redaccié
MARC Tancament capitol 10 analisi redaccié
RESULTATS i [Tancament capitol 11 analisi redaccid
CONCLUSIONS |Tancament capitol 12
Revisi6 directors de tesi doctoral
Entrega tercer informe i presentaci6 al tribunal de seguiment
Redaccié final tesi doctoral redaccid final
Revisions finals directors de tesi redaccid final
LECTURA TESI |Dipositar tesi
Conformacié tribunal
Defensa tesi doctoral JULIOL
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Idees clau del capitol

- S’ha confeccionat una mostra intencionada, conformada per 6
organitzacions educatives de 2 Centres Oberts, 2 Esplais i 2 Agrupaments
Escoltes).

- Els criteris per a la confeccié de la mostra s’han conformat a partir de les
variables: territori, organitzacid i participants.

- S’ha previst realitzar 36 entrevistes individuals semi-estructurades, 2 grups
de discussio i analisi documental de 6 documents lliurats per les
organitzacions educatives participants.

- S’han contemplat un seguit d’estrategies per a la seva triangulacid
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CAPITOL 7: Tractament de les dades
Introduccio

En el seglient capitol exposem quins han estat els procediments pel tractament de
les dades recollides. Per a fer-ho, oferim una panoramica en relacié al treball de
camp i les instruments per a la recollida de la informacié que finalment hem aplicat.
Seguidament, fem una descripcié de les categories utilitzades i les relacionem amb
els fonament teorics de la recerca. També, justifiquem els elements utilitzats per
I’analisi critica del discurs i exposem les diferents fases que conformen el procés pel
tractament de les dades. Finalment, tanquem el capitol assenyalant les limitacions

delarecerca.
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7.1. Panoramica general del treball de camp i larecollida de dades

En la seglient taula exposem la panoramica general que conforma la fase de treball de
camp a partir dels instruments utilitzats per a la recollida de les dades. En ella, relacionem a
cada organitzacié educativa les entrevistes realitzades a educadors/es, joves i families.

Abans de la seva lectura i a mode de llegenda cal considerar que:
- CO: centre obert; E: esplai, AE: agrupament escolta.

- EE: entrevista educador/a; EP: entrevista participant a jove; EF: entrevista
familia; AD: analisi documental; GD_E: grup discussid educadors/es;

GD_EXP: grup discussid experts.

Taula 30: Panoramica general de la fase de treball de camp

EE EP EF AD GD E GD EXP
Co 1 CO 1 EE 1 CO 1 EP 1 CO 1 EF 1 AD CO 1
- CO 1 EE 2 CO 1 EP 2 CO 1 EF 2 -
o 2 CO 2 EE 1 CO 2 EP 1 CO 2 EF 1 AD €O 2
- CO 2 EE 2 CO 2 EP 2 - -
E.1 51;1 E1 EE1 E 1 EF 1 AD_E. 1
=2 =2 GDE_1 GD_EXP
E2 E 2 EE 1 E 2 EP 1 E 2 EF 1 - -
- E 2 EE 2
AE 1 AE 1 EE 1 AE 1 EP 1 AE 1 EF 1
- AE 1 EE 2 AE 1 EP 2
AE 2 AE 2 EE 1 AE 2 EP 1 AE 2 EF 1
- AE 2 EE 2 AE 2 EP 2 AE 2 EF 2
Total 2 n [ 8 [ 3 ] L« ] [+ ]

Font: Elaboracié propia

Podem observar que en una primera fase del treball de camp, hem realitzat un total de 12
entrevistes a membres d’equips educatius, 11 entrevistes a joves participants i a 8 families.
També hem analitzat un total de 3 documents. Identifiquem alhora la codificacié especifica
de cada entrevista i documentacié. Durant la segona fase del treball de camp hem realitzat
un grup de discussié amb un educador/a de cada organitzacié participant que anomenem
‘grup de discussié amb educadors (GD_E). Finalment, hem realitzat un grup de discussié

amb experts (GD_EXP), que tal i com hem dit s’han presentat els resultats de la recerca.
7.2. Definicid i distribucié de les categories utilitzades per a I’analisi de les dades

Hem realitzat el tractament de les dades a partir del programa Atlas-Ti. En concret, es tracta

d’un instrument informatic concebut per I’analisi qualitativa de grans dades en relacié al seu

222



tamany, siguin escrites, iconiques o auditives. Aquesta eina ens permet treballar grans

quantitats d’informacid, per a la seva ordenacid, formalitzacid i redaccid.

Segons Mufoz Justicia (2011) “su foco de atencién es el andlisis cualitativo, no pretende
automatizar el proceso de andlisis, sino simplemente ayudar al intérprete humano
agilizando considerablemente muchas de las actividades implicadas en el andlisis cualitativo
y la interpretacion” (p.1). El seu procés de treball és coincident amb les fases d’un procés
d’investigacié i es basa a partir dels fonaments de la Grounded Theory. Seguint amb al

mateix autor, les fases d’una analisi qualitativa tal i com permet I’Atlas-Ti, son:
- Recollida de dades i emmagatzematge (presentacio de les dades)
- Codificacié (analisi inicial)
- Sistema per indexar (anotacions i relacié entre codis) (analisi principal)
- Conceptes clau, definicions, anotacions, relacions i models (resultats)

Aixi, I’Atlas -Ti permet diferents formes de codificar els textos que s’hi integren, i la relacié i
identificacié d’aquests codis sén relacionats a partir d’'unes unitats de significat triades
(parts de textos que el seu contingut té a veure amb el codi). El volum d’informacid i dades
és inicialment molt elevat i en el procés de treball és una prioritat la seva disposicid i
ordenacid, per a que l'investigador/a pugui treballar de manera comode i des d’una visié
global. Des d’aquesta perspectiva els codis poden formar part d’altres codis, de manera que
el sistema d’indexacid pot ser complex i complert. També, permet diferents tipus de
d’informes per tal de poder analitzar les dades des d’una estructura préviament fixada per
I’investigador/a i segons les possibilitats d’aquest programa. Per Sandin (2013) els codis sén
la unitat basica de Panalisi i els defineix com “aquellas palabras que utilizamos para
referirnos a determinados contenidos del texto. Son herramientas de clasificaciéon de
diferente nivel de abstraccidn que utilizaremos para crear grupos de datos con el objetivo

de compararlos y analizarlos”(p.2.)

Situant-nos ara en aquest treball de recerca, i a partir del programa Atlas-Ti hem introduit
les dades recollides a través de les entrevistes i els grups de discussid, i hem realitzat el
tractament de les dades a través de I’assignacid de 35 categories agrupades en cinc super
codis. Per estructurar i ordenar ’analisi de la informacié recollida, hem distribuit les unitats
de significat (U.S.) préviament codificades en els seglients super super codis: organitzacid;

inclusi6; exclusié; competencies interculturals; i participants.
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Amb cada un d’ells hi hem relacionat les categories elaborades a partir de les quals

s’identifiquen les diferents unitats de significat. Ho il.lustrem a partir de les segtients taules:

Taula 31: Super codis i codis creats pel tractament de les dades recollides

SUPER CODI Codis U.S. SUPER CODI Codis U.S.
Tipologia organitzacié 17 Pedagogia intercultural 102
Valc'»r's _ 136 COMPETENCIES Accié C?Tunitéria 185
ORGANITZACIO Espiritualitat 23 Formacié intercultural 41
— - INTERCULTURALS (5) = —
(6) Planificacié educativa 291 Gesti6 del conflicte 17
Projecte 55 Centre escolar 42
Visié global - local ELLBC 86 total 387
total 708
SUPER CODI Codis U.s SUPER CODI Codis U.S
Interculturalitat 101 Drets i deures ciutadania jove 27
Convivéncia 52 Sentit 104
Identitat 14 Auto-imatge 29
Diversitat cultural 138 PARTICIPANTS (9) Motivacié 47
Diversitat social 40 Participacié familiar 158
Génere 50 Significat familiar lleure 200
Classe social 33 Aprenentatge 156
Multiculturalisme 120 Dificultat lingistica 1
total 548 total 732
SUPER CODI Codis U.s
Concentracié o segregacio 75
Estereotip 63
Etnocentrisme 1
Discriminacio 77
Prejudici 57
Islamofobia 16
Assimilacionisme 23
Culturalisme 44
Essencialisme cultural 39
total 405

Font: Elaboracio propia

A continuacié presentem a partir de diferents definicions, quin és el significat de cada un
dels codis elaborats, amb I’objectiu d’ordenar les unitats de significat d’una manera

coherent i conseqiient als nostres objectius de la recerca i fonaments teorics:

- Accié comunitaria: es fa referéncia a aspectes relacionats amb activitats educatives
comunitaries ifo amb aspectes relacionats amb la comunitat del territori on es troba

’entitat.

- Aprenentatge: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb qualsevol tipus

d’aprenentatge.

- Assimilacionisme: es fa referéncia a aspectes que d’una manera conscient o

inconscient tenen a veure amb aquesta visid de la diversitat.

- Auto-imatge: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb la imatge que és te

de si mateix/a
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Centre escolar: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb els centres

escolars del territori on es troben les entitats.

Classe social: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure o sén condicionats per la

variable de la classe social.

Concentracié i segregacié: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb
I’existencia o possible existéncia de processos de concentracié segons perfils

especifics, o de segregacié educativa segons itineraris formals o informals.

Conflicte: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb una situacié de

conflicte, ja sigui latent o manifest, o des de la seva valoracié com a inexistent.

Conviveéncia: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb una situacié de

convivencia o es valora la seva inexisténcia.

Culturalisme: es fa referéncia a aspectes que d’una manera conscient o inconscient

tenen a veure amb aquesta visié de la diversitat.

Dificultat lingiiistica: es fa referéncia a aspectes que tenen a veure amb la condicié
d’existéncia de varies llenglies en un mateix context o d’aspectes que es desprenen

dels tipus d’ds d’una llengua.

Discriminacié: es fa referéncia a [I'existéncia o inexisténcia de situacions
relacionades amb la variable discriminacié ifo es formulen opinions des d’una base

discriminadora.

Diversitat cultural: es descriu la diversitat cultural que caracteritza el territori on es
troba I'organitzacid educativa o es fa referencia al grau de representativitat de la

diversitat cultural dins I’organitzacié educativa

Diversitat social: es fa referéncia a aspectes de la realitat social de les persones del
territori o a aspectes que el caracteritzen. També es valora el grau de

representativitat de la diversitat social dins I'organitzacié educativa.

Drets i deures ciutadania jove: es fa referéencia a quins sén els drets i/o deures dels

participants

Essencialisme cultural: es fa referéncia a aspectes que d’'una manera conscient o
inconscient tenen a veure amb aquesta visié de la diversitat.
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Estereotip: es fa referéncia a aspectes relacionats amb I’existéncia d’un estereotip

per a referir-se a la realitat.

Etnocentrisme: es formula alguna valoracié sobre la diversitat cultural del territori o

de I'organitzacié educativa des d’un posicionament etnocéntric.

Espiritualitat: es fa referéncia a aspectes relacionats amb [I’espiritualitat en

I’organitzacié educativa.

Formacié intercultural: es fa referéncia a aspectes relacionats amb processos

formatius interculturals o amb la seva necessitat.

Genere: es fa referéncia al significat del génere i/o com es treballa dins

I’organitzacié educativa.

Identitat: es fa referéncia a aspectes relacionats amb la construccié de la identitat

cultural.

Interculturalitat: es fa referencia als fonaments socioculturals o sociopolitics a partir

dels quals es construeix la interculturalitat.

Islamofobia: es fa referéncia a I'existéncia d’elements que conformen una visié

sobre la diversitat cultural o religiosa a partir d’elements de rebuig a I'lslam.

Motivacié: Es fa referencia a les raons o motius pels quals els joves participen en

I’organitzacié educativa.

Multiculturalisme: es fa referéncia a aspectes que d’una manera conscient o

inconscient tenen a veure amb aquesta visid de la diversitat.

Participacié familiar: es descriu i/o es valora quina és la participacié de les families

en I'organitzacid educativa.

Pedagogia intercultural: es fa referencia a aspectes relacionats amb les activitats

educatives que sén considerades com a interculturals

Prejudici: es fa referéncia a aspectes relacionats amb I’existéncia d’un prejudici per

a referir-se a la realitat.

Sentit: es fa referéncia a les valoracions que es formulen sobre el pas o participacié
per una organitzacid d’ELLBC o les raons del que suposa participar-hi.
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- Tipologia d’organitzacié: es fa referencia a aspectes que caracteritzen

I’organitzacié (clima, cultura organitzativa, ideologia)

- Significat familiar lleure: es descriu i/o es valora quins sdén els significats que les

families tenen sobre I’organitzacié educativa o I'’educacié en el lleure.

- Valors: es fa referéncia a quins sén els valors amb els quals es fonamenta

I’organitzacié educativa.

7.3. Relacié de les categories elaborades amb el marc teoric de la recerca

A partir de la seglient taula relacionem els continguts que conformen els fonaments teorics
de la recerca, amb les categories elaborades i treballades des del programa Atlas-Ti. Hem
realitzat aquest exercici per mantenir en tot moment la relacid i coheréncia entre la

dimensié conceptual i practica de la tesi doctoral.

Taula 32: Relacié del marc teoric amb els codis creats
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Contextualitzacid i definicié de Peducacié en el lleure de base comunitaria a Catalunya

1.1. Panoramica descriptiva del context heterogeni de Peducacié no formal Visié local - global

CAPITOL 1 ORGANITZACIO |1.2. Enfocament diacronic a Peducacié en el lleure Tipologia lleure
1.3. Enfocament sincronic: trajectoria i organitzacions educatives de lleure de base organitzacié Planificacié Espiritualit
comunitaria educativa Valors Projecte |at

L’educaci6 en el lleure de base comunitaria a Catalunya des d’un principi d’inclusié educativa i des d’'una
perspectiva intercultural

2.1. Caracteritzacié de la inclusié educativa i principis sociopolitics basics per a la seva
construccié

2.2. Significats de la interculturalitat des d’'una perspectiva de complexitat

CAPITOL 2

CONSTRUCCIO INCLUSIO

Interculturalitat Diversitat | Diversitat
2.3. Fonaments socioculturals i sociopolitics per a la construccié de la interculturalitat Convivencia Identitat |cultural _|social Classe social [Genere
2.4. Relacions de la interculturalitat amb altres models de gestié de la diversitat cultural Multiculturalisme
2.5. Principals critiques a la interculturalitat com a model de gestié de la diversitat
2.6. Diferents models educatius a Peducacié en Peducacié en el lleure de base comunitaria:
que és inclusid i qué no és inclusié?

2.7. Els processos de concentracié o segregacié educativa com a condicions excloents per la
construccié de la inclusié i la interculturalitat a Peducacié en el lleure de base comunitaria
2.8. Les bases de la discriminacié com a condicié excloent pel desenvolupament de les
competéncies interculturals: estereotips, prejudicis, etnocentrisme i racisme

Les competéncies interculturals a 'educacié en el lleure de base comunitaria
3.1. Nuclis i dimensions a les organitzacions educatives de lleure de base comunitaria i des|Planificacié
d’una perspectiva intercultural educativa
3.2. Significat i funcions de les competéncies interculturals

3.3.Competéncies de naturalesa axiologica: la base transformadora de Peducacié en el

CAPITOL 3 . .

COMPETENCIES lleure de base comunitaria Sentit Valors

INTERCULTURALS 3.4. Competéncies de naturalesa pedagogica: pedagogia intercultural i principis pedagogics|Pedagogia Gestid del Aprenent
per a Paccié educativa intercultural conflicte atge
3.5. Competeéncies de naturalesa comunitaria: Paccié comunitaria com a condici6 i Planificacié
consegqiiéncia per a la construccié de la interculturalitat Accié comunitaria |Centre escolar educativa
3.6. Els processos formatius interculturals i locals com a condicié6 favorable al|Formacié
desenvolupament de les competéncies interculturals intercultural

La interculturalitat en els participants a 'educacié en el lleure de base comunitaria

) Drets i deures|Dificultat Auto- Aprenentatg
(CAFITOLL 4} IIPACITE DI 1L 4.1. Joves i interculturalitat: principals significats i impacte ciutadania jove linglistica Sentit imatge  [Motivacié |e
INTERCULTURALITAT L P

Participacié Planificacié
4.2. Participaci6 familiar a 'educacié en el lleure de base comunitaria familiar educativa

Significat familiar Planificacié
4.3. Significats familiars de Peducacié en el lleure de base comunitaria lleure educativa
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7-4. L’analisi critica del discurs

L’analisi critica del discurs té com a objectiu posar de manifest com el discurs pot amagar

problemes socials i politics relacionats amb les desigualtats i el poder.

Per a Van Dijk (2006) “I’objectiu central de I"analisi critica del discurs és saber com el discurs
contribueix a la reproduccié de la desigualtat i la injusticia social, determinant qui té accés a
estructures discursives i de comunicacié acceptables i legitimades socialment” (p.6). Des
d’aquesta perspectiva critica, materialista i transformadora, el que ens interessa és coneixer
i evidenciar les estructures subjacents de significat en relacié a I'Gs i gestié del poder, la
construccid de la igualtat, desigualtat o dominacid; sempre des d’una perspectiva dels drets
humans. Aixi, el discurs és entés com una practica en societat que ve condicionada per

factors politics, institucionals, ideologics o historics.

En aquest marc, I’analisi critica del discurs relaciona com la llengua i el seu Us ens permet
coneixer pensaments, posicions ideoldgiques, atenent a la nostra condicid d’éssers socials i
considerant que aquest discurs és apres i construit socialment. També s’incorpora una
dimensid psicologica en tant que ofereix la possibilitat de reconstruir la realitat i les seves
visions des del llenguatge. Aixi, la perspectiva critica en I’analisi del discurs s’orienta a
evidenciar i coneixer quines son les creences que es transmeten a través del llenguatge. Per
Potter i Wetherell (1987) conceben I’estudi del llenguatge com a fonamental per a la

psicologia social, ja que suposa la manera més basica d’interaccié entre les persones.

En un altre ordre perd perfectament compatible amb I’analisi critica del discurs, trobem
aquell analisi més propiament linglistica, i concebuda com [Pestudi detallat de les
estructures del discurs. Per exemple, ’objecte verbal, els temes, la coheréencia, els pronoms,

I’estil, en resum, les formes gramaticals.

En aquest treball de tesi doctoral i pel tractament de les dades recollides s’ha realitzat i
aplicat I'analisi critica del discurs. També s’han combinat alguns elements propis d’una
analisi més lingdistica. Aixi, i a partir del discurs extret de les entrevistes a equips educatius,
joves i families, i dels grups de discussié educador/es, s’ha analitzat el discurs des d’un punt

de vista critic i atenent a alguns aspectes de naturalesa lingdistica.

A continuacid, presentem els elements que hem tingut en compte davant de I’analisi del
discurs i que sén proposats per Calsamiglia i Tusén (1999). Hem elaborat la segiient taula i

alguns dels elements a partir de I’aportacié d’aquestes autores, tingudes en compte alhora
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d’argumentar alguns dels fets analitics que exposem a ’apartat de resultats d’aquest treball

de tesi doctoral. També, hem tingut en compte davant I’analisi critica del discurs les

aportacions fetes per Van Dijk (2003) i que es situen en la perspectiva critica de I’analisi del

discurs. Les presentem a través de la seglient taula. S6n també presents en el redactat de

I’apartat de resultats d’aquest treball de tesi doctoral.

Taula 33: Elements per a I’analisi critica del discurs utilitzats

Conectors metatextuals
(marcadors d'ordenacié del
discurs)

Iniciadors

Per comengar / abans que res / primer de tot

Distribuidors

Per un costat, per un altre / per una part, per una altre / aquests, aquells

Ordenadors

Primer / en primer lloc [ en segon lloc

de Transicié

Per un altre lloc / en un altre ordre

Continuatiu Doncs bé [ llavors [ en aquest sentit | el cas és que / a tot aixo
Aditiu Ademés | Igualment / Tanmateix
Digressiu Per cert / a proposit

Espai - temporal

Anterioritat: abans, fins al moment / simultanietat: en aquest moment, aqui,
ara, al mateix temps | Posterioritat: després, més abaix, seguidament

Conclusiu

En conclusid, en resum

Finalitzador

En fi, per dltim

Marcadors introductors
d'operacions discursives

Expressi6 de punt de vista

Des del meu punt de vsita / Segons la meva opinié

Manifestacio de certessa

Es evident que / Tothom sap que / és incuestionable

Confirmacié

En efecte | efectivament

Tematitzacié

Respecte a [ a proposit

Reformulacié

Aix0 és | és a dir [ en altres paraules

Exemplificacié

Per exemple / En concret / Posem per cas

Conectors de discurs

Aditius o sumatius

Ademés | a sobre [ inclis | també

Contrastius o
contraargumentatius

pero, en canvi / no obstant/ara bé / en lloc de [ amb tot / encara que [ després
de tot

de base causal

Causatius: a causa de; per aix0, perqué / Consecutiu: doncs, per aixo, de
manera que / Condicional: en el cas que, a menys que / Final: amb el proposit
de, per tal de

Temporals

De cop, despres, més tard, un dia, en aquell moment, de sobte

Espaials

Davant, darrera, a sobre, a la dreta...

Marcadors interactius i
estructuradors

de Demanda de confirmacié
o acord

Eh?/ veritat? [ oi? / m'explico? / m'entens?

d'adverténcia

mira / en compote | fixa't

Reactius d'acord

bé | perfecte / clar / d'acord / evident | perfectament

Estimulants vinga [ va

Iniciatius bé doncs | veiem [ anem a veure
Reactius home! | vaja!

Desacord ja, perd [ no [ tampoc [ mai

Aclaracid, correccid,
reformulacié

o sigui / millor dit / vull dir

d'atenuacié

una mica / jo diria / d'alguna manera / vull dir

Continuatiu

després | llavors

Tancament | ja esta [ res més [ aix0d és tot
Paradoxa Oximoron "vol terrenal” / Antilogia "som singulars perqué som plurals"
L. Hiperbole No ha plogut més de quatre gotes
Recursos retorics - P — plog q g
Litote no és gens tonta / no és cap problema
Eufemisme Conflictes socials (vagues) / ens ha deixat (ha mort)

Modalitzadors

Crec que / Sens dubte | Em sembla que

Font: Elaboracié propia a partir de Calsamiglia i Tusén et al. (1999)
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També, hem tingut en compte davant I'analisi critica del discurs les aportacions fetes per
Van Dijk et al. (2003) i que es situen a la perspectiva critica de I’analisi del discurs. Les

presentem a través de la seglient taula i son presents en el redactat de I’apartat de resultats

d’aquest treball de tesi doctoral.

Taula 34: Elements per a P’analisi critica del discurs utilitzats

Sinonimia, parafrasi Joves, estrangers, immigrants, immigrats...
Empatia aparent: "Entenc que moltes persones vulgui venir a UK a treballar pero hi ha un
procediment per a que puguin venir legalment i formar part de la nostra comunitat" /

Negacions Negaci6 aparent: "Jo no he dit que totes les sol.licituds d'asil dels paisos de I'Est siguin
fraudolentes, pero..." [ Apologia aparent: "Perdoneu-me, pero..." | Esfor¢ aparent: " Fem
tot el que podem, pero..." | Transferéncia " Jo no tinc cap problema amb ells" |
Culpabilitzacid: "no sén ells els discriminats, som nosaltres"

Nivells de significat "Hi ha refugiats i refugiats" "Jo recolzo totalment la politica del govern d'ajudar als

Categoritzacié refugiats autentics"

Contraposicié "Que pasaria si..."

Descripcié (mai sén neutrals)

Eufemisme (component ideologic i contextual)

Generalitzad (c.letermmants, "La majoria, tots" | "Sempre, constantment" | "En totes parts"

temporals, espaials)

Polaritzacié "Nosaltres - ells"

Lexicalitzacié "Immigrants economics"

Presentacid negativa dels demés

Estil Presentacid propia positiva "No séc racista, pero..."

Estructures formals "Els manifestants van ser arrestats per la policia" | "La policia va arrestar als manifestants"

Dramatitzacié "Em sento molt preocupada”

Hipérbole

Retérica "Mases immigrats entren al pais inicialment a visitar les seves families, com a turistes,

estudiants, i gent de negodis i llavors, de sobte, s'adonen que volen quedar-se i demanen

Ironia asil”

Metafora "Parasits”

Font: Elaboracio propia a partir de Van Dijk et al. (2003)



7.5. Procés seguit pel tractament de les dades

Pel que fa al tractament de les dades, hem delimitat diferents moments i espais, per al seu
tractament i en funcié de I'objectiu persegut en cada una d’aquestes fases. En concret,
enumerem a continuacié quines sdn aquestes fases, oferint una panoramica del procés

seguit pel tractament de les dades, a partir d’una breu descripcié en cada de les fases:
Recollida de les dades i introduccié al programa Atlas-Ti:

Mitjangant el programa Atlas-Ti, hem introduit les transcripcions de les entrevistes
realitzades (12 a educadors/es, 11 a joves i 8 a membres familiars), els 2 documents analitzats

i el grup de discussid a educadors/es.

Analisi aproximativa des d’una codificacié temporal:

Hem realitzat una primera proposta de codis, havent creat un total de 132 codis diferents a
partir de les unitats de significat identificades. Aquest nombre elevat de codis ens ha ofert
una primera panoramica del contingut identificat a partir d’'una primer exercici en I’analisi
critica del discurs. No obstant, i a partir de la seglient fase s’ha treballat per a fer

gestionable ’alt volum de les dades introduides.

Analisi comprensiva des d’una codificacio definitiva:

Ens aquesta fase hem treballat des d’una analisi orientat a comprendre el contingut de les
dades recollides, a partir de diferents analisi per a poder fer gestionable i assumible el
volum d’informacié a treballar. Aixi, s’han realitzat diferents agrupacions que
successivament han tingut com a resultat la disminuciéd de codis per a poder realitzar
I’analisi del discurs final. D’aquesta manera, els 132 codis inicials finalment han estat reduits

als 35 finals.

Tanmateix, aquests codis han estat ordenats en cinc super codis que ens han permes

preservar la coheréencia i relacié amb els fonaments teorics de la recerca.
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Andlisi intensiva des de I’analisi critica del discurs:

Hem realitzat ’analisi critic del discurs en una fase intensiva de treball i composada de tres
parts: En primer lloc, I’analisi critica amb resultats especifics extrets de I’analisi d’entrevistes
i analisi documental; en segon lloc, I’analisi critica amb resultats especifics extrets del grup
de discussié a educadors. En tercer lloc, s’han considerat les opinions dels experts en el
grup de discussié (que no hem introduit al programa Atlas-Ti) i des d’una perspectiva
sumatoria d’aquests analisi especifics, hem pogut generar una perspectiva global que ens
ha conduit a la construccid dels resultats i conclusions que es presenten en el treball de tesi

doctoral.

7.6. Limitacions de la recerca
Situem les limitacions d’aquesta recerca des de dues naturaleses.

Una primera té a veure amb I’objecte propi de la recerca, ja que no existeixen treballs de
recerca que en forma de tesi doctoral abordin I’objecte d’estudi aqui plantejat i al context
educatiu catala. En conseqiiéncia, si bé es compleix amb el requisit de singularitat com a
tesi doctoral i d’aportar nou coneixement, és una limitacié el fet de no comptar amb
antecedents o referéncies que es presentin com a element de contrast en I'avencg del

procés de recerca, i en la construccié dels resultats i conclusions.

Una segona té a veure amb les fonts d’informacié a través de la mostra confeccionada. Al
respecte i inicialment, hem previst un total de 30 a 36 entrevistes i finalment se n’han
realitzat 31. Aquesta dada es troba dins la previsié pero la intencid inicial era realitzar 36
entrevistes (12 a membres d’equips educatius; 12 a joves i 12 a families). Finalment, s’han
realitzat 12 a membres d’equips educatius; 11 a joves i 8 a families. També, hem previst
I’analisi de 6 documents i finalment n’hem analitzat un total de 3. Les raons han estat
externes i alienes a I'autor d’aquest treball de recerca i considerem que si bé pot ser
considerat una limitacié en relacid al disseny plantejat, considerem també que no perjudica

ni afecta a la validesa de la proposta inicialment plantejada.
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Idees clau del capitol
- S’han creat 35 categories per I'analisi de les dades recollides.

- S’han previst mecanismes perque hi hagi coheréncia entre les categories

creades i els fonaments teorics de la recerca.

- L’analisi critica del discurs combina elements propis de I’analisi lingliistic amb

I’analisi critica.

- Durant el procés pel tractament de les dades s’han realitzat passos per a fer

gestionable I'alt volum d’informacid recollida.

- Considerem que les limitacions de la recerca que assenyalem no afecten als

objectius inicials plantejats en el procés de treball.
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CAPITOL 8: Principals resultats de la recerca
Introduccio

En aquest capitol presentem els principals de la recerca, obtinguts a partir de
I’analisi critica del discurs. En primer lloc, oferim una panoramica global dels
resultats a partir d’'un index de resultats., que ens serveix com a guia per a la lectura
de I’'analisi i argumentacid. En segon lloc, presentem els resultats fruit de I’analisi de
les entrevistes realitzades a equips educatius, joves i families, i del grup de discussié
a membres d’equips educatius. Els ordenem en funcié del context al que es
relacionen: organitzatiu, variables de diversitat, educatiu i impacte de Ila
interculturalitat. En tercer lloc i finalment, presentem els principals resultats a partir

de I’analisi documental.
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8.1. Principals resultats de I’analisi critica del discurs

A continuacié reproduim un index dels resultats obtinguts a partir de I’analisi critica del
discurs de les entrevistes realitzades a membres d’equips educatius, joves i families, aixi
com el grup de discussi6 amb educador/es. L’index esta estructurat en funcié de la
naturalesa dels mateixos resultats: context organitzatiu, variables de diversitat, context

educatiu i impacte de la interculturalitat.

Resultats del context organitzatiu
Tipologia lleure

- Els CO consideren que la seva finalitat és atendre les necessitats de families i joves, i
identifiquen una concentracié d'un perfil familiar homogeni caracteritzat des de la

necessitat i el deficit

- Els AE i E consideren que la seva identitat organitzativa es defineix a través de la
participacié i transformacid, i identifiquen una concentracié d'un perfil familiar

homogeni caracteritzat per situacions socioeconomiques mitges i altes
Espiritualitat

- Els equips educatius evidencien confusié alhora de definir el concepte i I’aplicacié de

I’espiritualitat dins I’organitzacié d’ELLBC
Valors

- Els equips educatius evidencien dificultats per definir quins sén els valors que

promouen des de la seva accid educativa

- Els valors que promouen les organitzacions d’ELLBC segueixen sent els mateixos
independentment a la configuracié de nous contextos multiculturals en el seu

entorn

- Per identificar els valors que promou la interculturalitat hi ha una visidé
multiculturalista, a [lutilitzar distintivament i en funcié a qui es dirigeixi, els

conceptes de respecte i de tolerancia
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Mesures d'atencio a la diversitat

- Una prioritat d’E i AE és garantir que hi hagi el maxim de participants dins
I’organitzacié perd no es promouen mesures de discriminacid positiva: hi ha equips

educatius que evidencien desacord i d’altres dificultats per al seu desenvolupament.

- Els CO promouen mesures especifiques d’atencié a la diversitat perd no sén
efectives perqué hi ha condicions que dificulten la representacié de la diversitat

cultural i social dins I’organitzacid

- E i AE posen facilitats a les families que presenten dificultats per a fer front a les
quotes i promoure aixi la participacid de diversos perfils socioeconomics a les

organitzacions.

- A les organitzacions d’ELLBC es valora que la diversitat cultural és font
d’enriquiment, pero es necessita un temps d’aprenentatge per a la seva comprensid

i pel desenvolupament de mesures d’atencid a la diversitat

Formaci6 interculturalitat

- Els educadors/es valoren no estar formats en interculturalitat i vinculen el
desenvolupament de la interculturalitat dins I'organitzaci6 d’ELLBC a rebre

formacid especifica

- Els educadors/es valoren com a insuficient la formacid inicial en interculturalitat, i els
continguts formatius que identifiquen com a necessaris haurien de combinar: bases
conceptuals, estratégies per la intervencid, estratégies organitzatives i estar

contextualitzats a la realitat especifica on es troba I’organitzacié
index de resultats sobre les variables de diversitat des d’una perspectiva de complexitat
Diversitat cultural i social

- Visid intercultural de la diversitat cultural a través de la interaccid positiva i la unitat

en la diversitat

- Visié multiculturalista a través d’una mirada estatica, naturalista, culturalista i

essencialista de la diversitat cultural
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- Visi6 assimiladora a través d’una mirada reactiva, igualitarista, utilitarista,

problematica i homogénia de la diversitat cultural
Identitat

- Ales organitzacions d’ELLBC coexisteixen dues visions en relacié als processos de
construccid identitaria dels joves: visié dinamica i flexible o visid rigida i des de

I’origen cultural

Génere

A les organitzacions d’ELLBC coexisteixen diferents visions sobre les relacions de

génere i aquest fet comporta confusid en definir i aplicar la perspectiva de génere

Els equips educatius relacionen I'existéncia de rols de génere concrets amb I’origen

cultural i religids i ho formulen des de carregues etnocéntriques

- Dins les organitzacions d’ELLBC existeixen situacions de discriminacié de genere per
part d’alguns participants cap a altres joves i educadors/es, i en I’Gs del llenguatge

dels equips educatius

- La manca de formacié i de desenvolupament d’estratégies organitzatives, i
dificultats en les intervencions educatives, es presenten com a obstacles pel

desenvolupament de la perspectiva de génere a les organitzacions d’ELLBC
index de resultats sobre les variables de diversitat d’exclusié
Etnocentrisme

- Els joves projecten carregues etnocéntriques per a valorar les relacions

interculturals que hi ha dins les organitzacions d’ELLBC
Islamofobia

- Els educadors/es projecten elements que caracteritzen a Ilslamofobia per a valorar

la diversitat religiosa

Discriminacio i racisme
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- La percepcié de joves i equips educatius és que a l'organitzaci6 d’ELLBC no
existeixen situacions de discriminacié racial, tot i que s’evidencia un exercici de

naturalitzacié davant situacions en les que es discrimina a través del llenguatge
index de resultats sobre el context educatiu
Pedagogia intercultural

- Ales organitzacions d’ELLBC es realitzen activitats educatives que des d’un treball

cognitiu promouen nous coneixements sobre aspectes relatius a la diversitat

- Joves i families valoren positivament la metodologia de treball en grup que
desenvolupen les organitzacions d’ELLBC i se la relaciona amb diferents tipus

d’aprenentatge

- L’aprenentatge dialdogic és un principi pedagogic presenta a les activitats

educatives de les organitzacions d’ELLBC

- L’aprenentatge socio-critic és un principi pedagogic present a les organitzacions

d’ELLBC a través de la comprensié d’algunes desigualtats socials
Gestio del conflicte

- Els equips educatius mostren capacitat d'intervencié davant situacions de conflicte i

una estratégia de resolucid als CO és la mediacid entre iguals
Accié comunitaria

- Els CO valoren que la comunitat del territori coneix el seu projecte educatiu, pero
esplais i agrupaments escoltes consideren que en molts casos no es coneix

suficientment

- El temps és una condicié desfavorable per desenvolupar accié comunitaria en els
equips educatius i la generacié de relacions amb la comunitat és necessaria. En
comu, quan hi ha dificultats s’atribueix la responsabilitat a factors aliens a

I’organitzacio d’ELLBC

- Les organitzacions d’ELLBC li atribueixen a I’accié6 comunitaria un sentit de
transformacié social i la relacionen amb el desenvolupament de la interculturalitat.

Especificament, pels CO és una necessitat i per E i AE una estratégia de visibilitat.
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- Els CO fonamenten el treball en xarxa des de coordinacions i espais de treball de
caracter permanent i els AE i E de manera puntual. En comd, el conjunt

d’organitzacions expressa tenir dificultats de coordinacié amb els centres escolars

- Les accions educatives comunitaries promogudes per les organitzacions d’ELLBC
s’orienten a que els joves coneguin el territori o a que generin relacions amb

membres de la comunitat
index de resultats sobre 'impacte de la interculturalitat
Drets i deures

- Els principals drets i deures que manifesten tenir els joves es relacionen amb

I’educacid i amb el respecte

Sentit
- El sentit que li atribueixen els joves a participar a una organitzacié d’ELLBC
té a veure amb una experiéncia positiva, significativa i densa
Motivacié

- Les relacions socials i familiars, experiéncies préevies de participacid i les derivacions
d’altres professionals sén els principals motius per a coneixer i participar a una

organitzacié d’ELLBC
Participacié familiar

- L’acolliment familiar que realitzen els equips educatius davant la incorporacié de

nous joves es caracteritza per la seva flexibilitat

- El model de participacié familiar a les organitzacions d’ELLBC coexisteix entre
I'informatiu i el consultiu. En concret, els espais de participacié amb les families als
CO es conceben des d’uns objectius educatius i als AE i E des de la generacid de

relacions

- Els equips educatius valoren que les families amb una situacié socioecondmica
vulnerable compten amb unes condicions desfavorables que limiten la seva

participacid dins I'organitzacié d’ELLBC

Significat familiar lleure
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- Els significats construit per les families d’ Ai E en relacié a ’ELLBC posa en valor el
compromis de I’equip, la qualitat educativa i el sentit educatiu de les activitats que

es desenvolupen

- Els significats de I’educacid en lleure varien segons I'origen cultural de les families, i
els equips educatius ho valoren com a dificultat per a la vinculacid i comprensid del

que és ’ELLBC

- A major temps de vinculacié de les families a I'organitzacié s’identifica més
participacid i la construccié d’uns significats més ajustats al que es considera que és

"ELLBC

Comentaris inicial

Per a la lectura del segilient apartat, volem fer constar que les unitats de significat s’han
elaborat a partir de la transcripcié exacte de les opinions i per tant, no s’han corregit des del
punt de vista gramatical. Des del punt de vista de Ianalisi critica del discurs, resulta

necessaria aquesta opcid, per tal de poder-ne fer una analisi més adequada.

A mode de llegenda i per la lectura dels cal tenir en compte les segiients sigles: entrevistes

a equips educatius (EE); grups de discussié (GD) en relacié a:

- Centres Oberts co 1, 2
- Agrupaments Escoltes AE 1, 2
- Esplais E 1, 2

8.1.1. Resultats relatius al context organitzatiu

En primer lloc fem referéncia als perfils de families i la relacié que se’ls hi atribueix a la

finalitat de les organitzacions:

Els CO consideren que la seva findlitat és atendre les necessitats de families i joves, i
identifiquen una concentracié d'un perfil familiar homogeni caracteritzat des de la necessitat

i el déficit

Sén els equips educatius dels CO els qui relacionen la seva missié amb la funcié social que
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desenvolupen com a organitzacid. Observem que per referir-se a la seva finalitat, s’utilitzen
nivells de significat sinonimics: “necessitat, urgencia, gravetat, complexitat, dificultats” que

identifiquen un perfil de families i joves com a homogeni.

Somos un microcosmos que atendemos a la gente con mds necesidad (... ) Todos los que atendemos pasa
por situaciones de necesidad y urgencia (...) Nosotros trabajamos en la educacion en el lleure pero desde
la accién mds especializada (...) Sobretot com la poblacié del CO és en risc o situacions complicades.
(CO_1 EE 1)

Destaquem per exemple que es valora un percentatge molt alt de les families amb fill/es a
I’organitzacié que es troben en situacions de marginalitat. Una altra expressié sinonimica a

les anteriors la trobem en I’expressié “apagando fuegos”.

El que nosaltres atenem i el que arriba majoritariament i jo diria quasi en un 80 % llarg sén families amb
una situacié socioeconomica molt complicada, dificil i impediments economics i amb una situacié que els
porta gairebé a la marginalitat (...) No tanto en la participacién pero si en nuestra intervencién, estds
apagando fuegos, porque ves situaciones muy graves, que afectan la vida de los chavales. (CO_2_EE 1)

Es relaciona la situacid familiar amb la dimensid social com a necessitat. També, la

inexistencia de diversitat i la utilitzacio reiterada de les families als Serveis Socials.

No hay una diversidad en este centro, todos tienen un perfil social, hay una necesidad, no hay chavales de
clase media trabajadora (...) los CO deberian ser centros de integracion, de diferentes perfiles, de
diferentes estratos, precisamente para no guetificar (...) porqué con la mayoria de familias que
trabajamos autdctonas son usuarias sistemdticas de Servicios Sociales (...) (CO_1_EE 1)

Finalment, observem com a forma de definir la missié organitzativa que no hi ha una visié
finalista del propi lleure, i si funcional o instrumental, orientada a unes prioritats que tenen
a veure amb les necessitats socials.

A nosotros nos revienta mucho, para otras entidades que seamos un casal, y les hacemos entender lo que

es un CO, no somos un centro de lleure, pero el lleure es solo un medio para conseguir otros objetivos que
para nosotros son realmente importantes. (CO_2_EE_2)

Els AE i E consideren que la seva identitat organitzativa es defineix a través de la participacio
i transformacid. Identifiquen una concentracié d'un perfil familiar homogeni caracteritzat

per situacions socioecondomiques mitges i altes

En relacié al perfil familiar observem com aquest es defineix a través de la posicid

socioeconoOmica de les families.
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Es que el nostre esplai, o sigui, el tipus de nens que acull sén uns nens que sén de families de classe mitjana
en general (E_2 EE 2)

Si que tenim families que tenen dificultats, perd sén contades, tenim 86 nens i potser n’hi ha 10 0 menys
les families dels quals tenen problemes economics, i no sén grans problemes econdomics; s’adrecen a
nosdaltres per...escolta, com ho podriem fer aixo per ajustar una miqueta... (AE_1_EE_1)

Es fa referencia al fet que tradicionalment el perfil familiar ha estat el mateix tot i que hi ha

dificultats per a saber-ne els motius.

L’escoltisme en si, tenim la mala sort o no sabem fer-ho d’una altre manera que ha estat més destinat
potser a més gent d’aqui del pais, a gent catalana, inclis societat mitjana, mitja — alta (...) crec que
comencga, pel mateix que et deia abans que, crec que els agrupaments estem molt allunyats fins ara de la
diversitat cultural, pel fet que és diversitat economica. (AE_2_EE 1)
Identifiquem dos significats en relacid al compromis que tenen els equips educatius
d’Agrupaments Escoltes i Esplais amb I’organitzacié o projecte educatiu. Un primer que fa
referéncia a la participacid regular a I'organitzacid, evidenciat com una qulestié no
negociable basada en la responsabilitat individual i col-lectiva. Aquest compromis amb la

participacié compta, a més, amb un alt grau de significacié a través de situar-ho en una idea

de projecte compartit (“nosaltres”).

Si jo vinc aqui, en aquest cau jo sé que no puc fallar cada dos per tres, que he d’anar a les excursions, als
campaments (AE_1_EF 1)

Nosaltres ho entenem que és un compromis important per nosaltres, és una de les prioritats que tenim, a
I’esplai i hem d’anar si o si, no pots faltar, no hi ha excuses per aixo. (E_2_EE_2)
Un segon significat fa referéncia, des d’una visié global del lleure, al compromis que tenen

els Esplais i Agrupaments escoltes amb la transformacié dels contextos locals.

L’escoltisme per mi té sentit i és un moviment internacional perquée treballa amb I’entorn directe i amb la
realitat que té al voltant que és la que té que transformar, s’ha d’actuar localment perque siné no
transcendeixes, ho sigui educar és produir un canvi, i tu eduques en el lleure i aquestes persones sén
propies de I’entorn i d’una realitat cultural (...) (AE_2_EE_2)

El desenvolupament de l'espiritualitat a les organitzacions d’ELLBC és un element que

denota complexitat ja que no se li atribueix un sol significat i s’evidencien dificultats de

definicid i aplicacid.
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Els equips educatius evidencien confusié alhora de definir el concepte i ’aplicacié de

Pespiritualitat dins les organitzacions d’ELLBC

Una primera naturalesa de la confusid té a veure en concebre que P’espiritualitat té lloc o
sentit d’aplicacié si el context és de diversitat religiosa. Per exemple, s’interpreta que en
contextos de diversitat cultural s’hauria de desenvolupar I’espiritualitat perd s’utilitzen
marcadors de tancament com “alguna cosa hauriem de fer” que denoten dificultats de
concrecié en I’accid educativa.

Potser el tema de la fe, si el nostre esplai tingues cultures molt diferents en aquest ambit algo hauriem de fer
(E_1_EE_1)

Una segona naturalesa de la confusid té a veure amb condicionar I'espiritualitat a la base
confessional o laica de l'organitzacié. Per exemple, a la seglient unitat de significat
interpretem com I’educador/a menciona que no es treballa I'espiritualitat ja que I'equip
educatiu no és creient (“las personas que estamos trabajando no son personas que lleven

esta espiritualidad”), separant implicitament la confessionalitat de I’accié educativa.

No creo que seria una cosa que se trabaje en (...) pero aqui vuelvo otra vez a lo mismo, las personas que
estamos trabajando no son personas que lleven esta espiritualidad, no la comparten, se trabaja mds bien
desde el respeto a cada uno y la manera de vivir estos valores. (CO_2_EE_2)
Observem a continuacié com es considera que I’espiritualitat té lloc atenent a la base
confessional de l'organitzacié. A la primera unitat de significat s’evidencia a través
d’equiparar religid i espiritualitat, i a la segona s’equipara fe i espiritualitat.
(...) i de minyons en si, és una entitat religiosa que se suposa que si que treballa I'espiritudlitat.
(AE_1_EE 2)

L’espiritualitat es treballa a través de la fe, a partir de celebracions o el que diem nosaltres bones tardes,
fent una petita celebracié o reflexid, pero és I'espai en que es dedica una estona els valors concrets.
(E_1_EE 1)

Finalment direm que sén poc representatius els equips educatius que li atribueixen a
I’espiritualitat un significat d’introspeccié o reflexid, al marge de la base confessional o laica

de I'organitzacid, o del context de diversitat cultural o religids existent.

Jo entenc 'espiritualitat com aquella manera de plantejar-te qui ets, qué fas, qui vols ser, més enlla, quan
no hauries de fer-ho perqué ho senzill és no fer-ho que és caminar de pressa, en aquest mén de tres mil per
hora que vivim (...) i per mi treballar Pespiritualitat, en instancia és parar i pensar, i fer valoracions, i tornar
enrere, i dir qué m’agrada i que no, i aprendre d’aixd és treballar la espiritualitat, i fer debats, i posicionar-
te, i obrir-te a una cosa que no és exactament ho senzill, crear-te en un debat amb tu mateix, en un
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conflicte, i aquest conflicte et col-loca en un espai que no és el que tu estaries i per tant s’ha d’aprendre
(-..) sf, ho treballem (...) jo crec que el que fem és treballar ’emocionalitat, la intel-ligéncia emocional, al
capialafi, i li diem el compromis. (AE_2_EE_2)

En relacié als valors que promouen les organitzacions d’ELLBC observem dificultats davant
la seva identificacié i consens, aixi com una visié multiculturalista per a la seva definicid.
També, identifiquem que segueixen sent els mateixos paral-lelament a la configuracié de

nous contextos multiculturals.

Els equips educatius evidencien dificultats per definir quins sén els valors que promouen des

de la seva accio educativa

Agrupem l'origen d’aquestes dificultats en dues naturaleses:

La primera té a veure amb dificultats originades en un ambit metodologic, alhora de
confondre metodologia i valors. Observem a continuacié com es posa I’émfasi en I'accié
individual als CO i se 'lacompanya d’un cert relativisme axiologic a través d’expressions com

“cualquier tipo de valor”.
El valor principal es el de definir el proceso de acompafiamiento del menor, a partir de ahi lo dotamos de
una serie de caracteristicas que pueden ser la corresponsabilidad, coeducacidn, cualquier tipo de valor
(...)(CO_1_EE_1)

S’evidéncia també confusié en no distingir entre objectius educatius i valors. Per exemple,

en la seglient unitat de significat un/a educador/a defineix que un valor propi de I’accié

educativa es situa en el fet que els infants i joves siguin persones integres.

(...) que els nens arribin a ser persones integres. (E_1_EE_2)

La segona dificultat té a veure amb I’existéncia d’un exercici de naturalitzacié dels propis

valors, com a condicid que dificulta la seva propia definicid.

(...) s6n tantes coses....que les tens integrades i a vegades no les arribes a verbalitzar. (E_1_EE_2)

A I'hora d’expressar aquest tipus de limitacions sovint identifiquem en el llenguatge
marcadors reactius que evidencien la dificultat de ser precisos en la identificacié i definicié

dels valors (“buff”; “me pillas totalmente desubicada”; “me matas”).

No sé, és molt amplia la pregunta... (...) Buff, és que és una mica complicat comencar....bueno en dic uns
quants...els que fomenta un cau, o els que representa en el cau? Quina diferéncia hi ha per tu? (...)
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(AE_1_EE 1)

Que nos identifiquen en XXX? Creo que la coeducacion es bdsica. La solidaridad y la igualdad. Me pillas
totalmente desubicada. (CO_2_EE 2)

Es important la interculturalitat? Me matds...tan necesario como cualquier otro valor. (CO_2_EE_2)

Els valors que promouen les organitzacions d’ELLBC segueixen sent els mateixos

independentment de la configuracié de nous contextos multiculturals en el seu entorn

En primer lloc, identifiquem unitats de significat que defensen la preservacid dels valors a la
configuracié de nous contextos multiculturals. A continuacid, i per a referir-se a si els valors
han canviat davant la conformacié d’un context més multicultural, s’utilitza una negacié

que denota empatia aparent.

No, no...no veo por qué deberia ser asi. (CO_1_EE 1)

En segon lloc, es defensen canvis metodologics o educatius com elements substitutius en la
relacid valors i context. Observem que per tal justificar-ho s’utilitza el connector contra
argumentatiu “al revés”.
En els valors no, al revés, potser donar-nos conta que treballar la participacié d’una altre manera, o el
dialeg d’una altre manera(...) (E_1_EE_1)
En tercer lloc, els participants de familia d’origen estranger expressen que no cal introduir-
ne de nous al considerar que els valors ja es troben coberts. En comu, aquestes opinions es

formulen en positiu, i es posa I’emfasi en la capacitat de I'organitzacié. No observem

plantejaments reactius al respecte.

;Se deberian trabajar otros valores que ahora mismo no estén en Rialles? Yo los veo todos cubiertos aqui.
(CO_1. EP 2)

I a la vostra entitat, quins valors es fomenten? Si, explicitament o implicitament, amb major o menor
mesura, si, dels que jo he dit, si. (AE_2_EE_2)

Finalment, es formulen projeccions al futur que no identifiquen canvis en els valors i davant
nous contextos. Observem també que a la seglient unitat de significat i per a referir-se als

membres de la diversitat cultural s’utilitza I’element sinonimic “aquestes persones”.

Si ens seiéssim amb aquestes persones i parléssim dels valors serien els mateixos. (AE_2_EE 1)
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Per identificar els valors que promou la interculturalitat hi ha una visié multiculturalista, que
utilitza distintivament i en funcié de a qui es dirigeixi els conceptes de respecte i de

tolerancia

A través de la seglient unitat de significat, observem com per a referir-se al conjunt de

participants (“ala resta”) s’identifica el valor del respecte:

(...) el fet de respectar a la resta. (E_2_EE_1)

En canvi, observem com a la seglient unitat de significat, s’utilitza el concepte de tolerancia
quan es fa mencié implicitament a I'existéncia de joves d’origen estranger, a través de
I’expressié “siguin d’on siguin”.
Jo crec que el ser tolerant amb les altres persones siguin d’on siguin, el respecte, 'amistat, jo crec que sén
les més importants. (E_2 EP_1)
El segiient bloc del context organitzatiu té a veure amb I’aplicacié de mesures especifiques

d’atencié a la diversitat que afavoreixin la seva representacid dins les organitzacions, i en

consequéncia la superacid de possibles processos de segregacid i concentracid educativa.

Una prioritat dels E i els AE és garantir que hi hagi el maxim de participants dins
PPorganitzacié pero no es promouen mesures de discriminacié positiva: hi ha equips educatius

que evidencien desacord i d’altres dificultats per al seu desenvolupament

En comu, des d’Agrupaments Ecoltes i Esplais s’evidéncia que I'interés maxim és que a
I’organitzacio hi hagi el maxim nombre de participants, independentment del seu origen
cultural o de si la diversitat cultural del territori queda representada dins I’organitzacid.
Observem a continuacié com aquest plantejament queda reforcat a través de la metafora

‘“sempre intentem obrir portes”.

Si, tenim llista d’espera de nens, o sigui nosaltres hem donat a conéixer I'esplai amb diferents activitats i la
nostra llista esta oberta, potser podem tenir 20 nens d’espera com si tenim 60, mai en tindrem prou,
sempre busquem, sempre intentem obrir portes (E_2_EE 1)

A la seglient unitat de significat observem com a través d’una altra metafora (“no hem de
tancat barreres”) s’accentua que no s’han posat impediments al fet que la diversitat
cultural hi formi part, pero la posicié és reactiva i no proactiva a través de I’expressid “pugui

venir’’:
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Penso que des de I’Agrupament no hem tancat barreres a que vingui gent d’altres cultures precisament
perqué no ens hem plantejat a que no pugui venir algt d’una altre cultura igual que pot venir algu que
tingui una discapacitat o el que diguis perd tampoc fomentem que aixd pugui ser més enlla d’oferir
beques o oferir facilitats econdmiques, nosaltres quan fem creixement si que anem a parcs de la zona pero
no fem un tractament... (AE_2_EE 1)

Quan ens situem davant la conveniéncia de desenvolupar mesures d’atencid a la diversitat,
com per exemple mesures de discriminacié positiva, que tinguin per objectiu la incorporacié
de joves de diferents origens culturals a I'organitzacid, identifiquem dos tipus de posicions
que agrupem de manera dicotomica: els que hi estan d’acord i els que s’hi oposen. En un
terme mig agrupem opinions que evidencien una certa passivitat en relacié a aquesta

qliestio.

a. En relacié als membres d’equips educatius que no hi estan d’acord formulem les seglients
agrupacions:
Posicions igualitaristes que defensen la no aplicacié de mesures de discriminacié positiva
en considerar que el conjunt de participants ha de ser tractat de la mateixa manera.
Observem com s’entén que I'instrument natural per a regular I’accés a I’organitzacié sén les
llistes d’inscripcid.
No hi ha cap mena de discriminacié, tu fas una llista i tants nanos és aixo, jo el moment en que se t’apuntin
nens d’altres origens no hi haura cap problema, pero jo per exemple no crec que s’hagi de discriminar en
sentit aquest, o sigui com una discriminacid positiva podriem entendre, en el sentit de, eh, “ens reservem
tantes places per gent de cultures diferents”, no, jo crec que aixo és una cosa oberta i que hi ha unes
inscripcions, s’obren unes llistes i qualsevol persona que s’apunti entrard, jo crec que ni per una banda ni
per Ialtre s’ha de discriminar. (E_2_EE_2)
Posicions que des d’arguments organitzatius o tecnics justifiquen la no conveniencia de
desenvolupar mesures de discriminacié positiva. En primer lloc, identifiquem opinions que
es justifiquen a través de la falta de capacitat de I'organitzacié per assumir nous
participants. Observem com a la primera unitat de significat s’hi evidéncia empatia aparent
com a recurs de raonament que justifica la mateixa incapacitat, i a la segona el
posicionament és més categoric.
Vull dir que no ho coneixen i de fet crec que també és allo que dius bueno, doncs que ens coneguin, pero
saps que passa? Es que estem plens. Ho sigui tenim una llista de nens i no podem acollir més nens
(...)Tampoc hi ha un interés de dir, ostres doncs que ens coneguin, perqué a la cap i a la fi, quan et
promous o vols donar a coneixer el que fas hi ha una part molt clara, que la gent vegi el que fem, que es
solidaritzi o el que sigui, pero I'altre part és que la gent digui, ostres que guais, jo també vull i si et truquen

els hi dius, no mira, és que em sap greu perd estem plens, nosaltres us fem enveja, us diem el que fem pero
no podeu venir, i clar no ens interessa o no hi ha la intencié de donar-nos a conéixer. (AE_1_EE_2)
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Tampoc podem anar a buscar nens, perqué realment no hi caben. Esta la cosa molt plena. Si que fa uns
anys teniem una mica de problema de places, quan jo era nen, pero ara hi ha unitats que estan tancades
que no pot entrar cap nen més. (AE_1_EE_1)
En segon lloc, identifiquem unitats de significat que consideren que les mesures de
discriminacié positiva no sén garantia per a la participacié real de nous perfils de joves

segons la variable d’origen cultural. Observem com a la primera unitat de significat

s’evidencia algun dubte sobre la conveniéncia ética de la propia mesura.

A veure, es podria fer, no és que no sigui étic, pero reservar unes places per unes persones que no saps si
vindran, i que potser si no venen hi ha un nen que si que vulgui entrar no ho pugui fer, també fa....
(AE_1_EE 1)

Home, jo penso que és una pena, que el repte seria aquest, perd no sé, aqui en concret, sempre hem tingut
prous nens per a no necessitar anar-ne a buscar fora, i per altra banda jo penso que la gent vinguda de fora
siné els convides explicitament, potser no ho valoren o no ho veuen com a necessari. (E_2_EF 1)

b. En relacié als membres d’equips educatius que evidencien una posicid passiva:

Aquesta posicié passiva esta fonamentada en una manca de previsi6 o prioritat
organitzativa a I’hora de decidir i desenvolupar aquest tipus de mesures. Observem que
s’utilitzen expressions que evidencien una posicid reactiva i no proactiva: “no ens hi hem
trobat” “mai ens hem arribat a plantejar aixd” “coincideixen amb el mateix perfil”’. En comu
no hi ha un desacord explicit en aplicar mesures de discriminacid positiva pero tampoc hi ha

un acord evident en el fet que hagi de ser aixi.

Com a necessitat no ho veig ara, perd sempre estem oberts a que passi, sempre ho treballariem i crec que
seria una situacié maca de viure, perqué no ens hi hem trobat, ens hem trobat amb nens amb problemes
de discapacitats de diferent grau o malalties per6 en aquest sentit no ens hi hem trobat, i crec que seria un
repte treballar-ho per intentar que aquesta persona es senti comode i visqui la nostra realitat. (E_2_EE 1)

Nosaltres hem obert llistes, hem omplert, mai ens hem arribat a plantejar aixo. (E_2_EE 2)

Potser no ens ho arribem a plantejar, pero crec que és el que deia, si vingués no hi hauria cap problema,
potser el que hauriem de fer és treballar per insistir des de fora que es vegi que és el cau, que els que no ho
entenen que ho entenguin, potser seria un treball que no estem fent perd tampoc no estem donant
I’esquena. (GD_E)

La majoria de families noves que venen, ho fan de barris més colindants i coincideixen amb el mateix
perfil,nosaltres no anem a buscar-ho pero ens coincideix que ens venen families de classe modesta

habitualment catalanoparlants. Bé, és un perfil extensible a la majoria de caus i esplais, perque al nostre
barri la comunitatlingtiistica és predominantment castellanoparlant. (GD_E)

¢. Enrelacié als membres d’equips educatius que hi estan d’acord:
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Els membres d’equips educatius que evidencien aquesta posicié ho fan des d’una visié
ideologica que assenyala com a desitjable una major representacié de la diversitat cultural
dins I’organitzacio:

Pero el pla de creixement s’ha de modular de manera que arribi a la realitat del barri i la realitat del barri
és multicultural. (AE_2_EE 2)

No crec que sigui una necessitat totalment urgent per la entitat perqué funcionaria totalment al marge,
pero crec que és totalment coherent i necessari per a la coheréncia del discurs que portem, no? Nosaltres
volem ser un nucli de respecte, de transformacié de la societat, d’educar en valors, i si estem donant
I’esquena a la realitat del barri jo crec que és un problema d’incongruéncia bastant greu. (GD_E)

En tots els casos observem dificultats pel desenvolupament de les mesures d’atencié a la

diversitat que agrupem de la seglient manera:

a. Dificultats que tenen a veure amb la visié sobre aspectes de la diversitat:

Aquestes dificultats evidencien la conveniéncia de replantejar alguns esquemes
conceptuals i cognitius a 'equip educatiu. Observem com en aquesta primera unitat de
significat la demanda que es formula en el grup de discussid é€s una revisié del que s’entén
per cultura catalana, com a pas previ a la concrecid i desenvolupament d’unes mesures

organitzatives d’atencié a la diversitat.

Potser seria ampliar a vegades, no sé, seria ampliar el concepte del qué és la cultura catalana, de
dir...perque és la tradicié i no és el mateix quan teniem 5 anys que, o quan vivies a un poble o a Barcelona,
la realitat era diferent i el concepte aquest de que és la cultura catalana, i dintre la cultura catalana inclou
la diversitat o no, i crec que és aixd una mica, i moltes vegades no és una qliestié nostre a nivell personal
siné de com ens organitzem, a quina poblacié va destinat aquest concepte, és inclusiu? O ja hi ha una part
de posicionament en concret, definint el que dono ja estic incluint o excluint. (GD_E)

A la seglient unitat de significat observem com des del mateix grup de discussid s’associa
una situacié especifica com a condicié negativa per la incorporacié de la diversitat cultural
dins 'organitzacid. Tanmateix, no es valora que la mateixa situacié no és representativa de
la diversitat cultural existent o dels significats que els membres de la diversitat construeixen

o tenen sobre el lleure educatiu.

Si ens trobéssim el cas d’una familia que vol que el infant dormi en tendes separades el cau es trobaria
amb un problema molt greu i hauria de renunciar o bé al valor de la cohesid o s’hauria d’adaptar a tractar
els nens per separat. Aixd també fa que els caus no tinguin una representacié tant alta de persones
d’altres cultures com és a la societat realment. Es a dir, que a nivell de discurs si que plantegem qualsevol
problema es pot resoldre des de la diversitat perd alhora de la veritat crec que falta una mica de
plantejament de com aplicar-ho (GD_E)



A la seglient unitat de significat, observem com es relaciona més diversitat cultural a I’is
dins I'organitzacié de la llengua castellana i qualificant aquesta situacié de problematica.
S’evidencia aixi que hi ha voluntat d’incorporar la diversitat cultural, perd no uns
mecanismes apropiats per a la seva gestid. En aquest cas, s’hauria de replantejar aquesta

visié ja que la llengua catalana pot seguir sent la llengua vehicular dins I’organitzacio.

Es que jo crec que no ens volem enfrontar en aquest problema, i si ens vinguessin un 70% de
castellanoparlants que son les families que hi ha al barri, si vinguessin, nosaltres que fariem, seguiriem
parlant en castelld, catala? Clar, és un tema que no ens hem ni plantejat (GD_E)

També trobem families i participants que des d’una dimensid ideologica manifesten el desig
que dins P'organitzacié s’hi representi la diversitat del territori. Destaquem I’expressid

““esplai molt familiar” per a referir-se a la inexisténcia de joves de familia d’origen estranger.

Jo crec que el gran repte és el que deies abans de 'arribar una mica a tots els ambits. Aqui molts nanos
immigrants per exemple no hi ha i en canvi en el barri n’hi hg, ... no sé si no hi ha sabut arribar ells o si els
altres no s’han sentit inclosos, o és aixd que no hi veuen la necessitat (...) perd jo penso que aquest repte si
que hi és, pero vull dir ja de fa molts anys (...)Jo penso que aixd aqui no es representa la diversitat real del
barri. Penso que fa molt el que dius tu, que és un esplai molt familiar. (E_2_EF 1)

Jo trobo bé que hi hagi diversificacié de cultures al barri. També m’agradaria que aquesta diversificacio es
plasmés dins de I'esplai. Perqué crec que seria un lloc perfecte perqué aquestes persones es poguessin
integrar i per els nens que son d’aquf seria una ocasid perfecte, per poder-se enriquir i conéixer persones
d’un altre lloc. Li trobo la part positiva, de ser un barri culturalment ric i la part negativa és aquesta que a
I’esplai li manca...perd no és culpa de ningu. (E_2_EP_1)

b. Dificultats per a la difusié de les orientada a la diversitat cultural existent al territori:

Aquestes dificultats es situen en una dimensid organitzativa i evidencien manca de
competencies per a una difusié efectiva que s’orienti a membres i col-lectius especifics de la

diversitat cultural del territori.

A la segiient unitat de significat es posa de manifest que I’organitzacid realitza difusié pero
no s’orienta especificament a membres o col-lectius de la diversitat cultural del territori
(“no els hi deu arribar”). També s’expressen dificultats i manca de competéncies per tal que
aquesta difusid sigui efectiva entre la diversitat cultural. Finalment, es formula una reflexié
que interpreta la inexisténcia de part d’aquesta diversitat cultural dins I'organitzacié com

una debilitat per 'aprofundiment de I’accié educativa.

(...) Estem a un barri on hi ha molta diferéncia cultural perd que a 'esplai no hi ha ningti que....i tampoc
suposo que els hi deu arribar la informacié perque...no sé de quina manera els hi podriem fer arribar,
perqué et trobes amb la contradiccié que poses per davant els valors o la diversitat, i el que deies del
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discurs tu als infants i joves els hi dius, si respecte a altres cultures, diversitat no sé que, pero al cap a la fi
no pots aprofundir gaire perqué no tens a ningt a dins que et pugui ajudar en aquest tema, la veritat.
(GD_E)

A la seglient unitat s’evidencien dificultats per a localitzar espais i concretar les formes de

difondre les activitats. A més, observem inexactitud alhora de concebre alguns dels espais

del territori com a guetos.

(-..) Perd no crec que fem un treball de voler anar a buscar certs col-lectius culturals en concret perqué
entrin, tampoc se si és la manera, si seria imprescindible perqué si et planteges d’anar a buscar-los estas
posant en evidencia que has d’anar a un lloc en concret més enlla del qué fas ara, i no se si aixo és real o no
és real, dient-ho bastament no se si hi ha guetos creats, més enlla de les escoles del barri, dels parcs on
hem d’anar a buscar-ho. (AE_2_EE 1)

Finalment, reproduim la seglient unitat de significat on es posa en evidencia que no es

compten amb competéncies o recursos per a la difusié:

Perd si no venen no tenim la manera d’anar-los a buscar. (E_1_EE 1)

Els CO promouen mesures especifiques d’atencié a la diversitat pero no son sempre efectives
perqué hi ha condicions que dificulten la representacié de la diversitat cultural i social dins

Porganitzacioé

La promocié de mesures d’atencid a la diversitat es caracteritza, en els cas dels CO, per una
doble logica: una atencié immediata i acollida flexible, i el suport i treball conjunt amb la
xarxa del territori per generar unes mesures més ajustades a la realitat. Observem en
. o . N . .
primer lloc com s’evidéncia que la capacitat organitzativa s’ajusta a unes necessitats

especifiques d’un col-lectiu concret.

Nosaltres per atendre més la diversitat del territori varem flexibilitzar molt la part de protocol d’accés, és
el cas que comentava de les families paquistaneses, si és una familia que coneix I'idioma, si no sap si ve
derivada de Serveis Socials 0 no, que no sap que ha de demanar a la primera entrevista, a lo millor que
passi algti per alla i atendre-la, no és alld de donar-li hora, o dir-li “no, tienes que venir a tal hora, pregunta
por no sé quién”, es perdien pel circuit i acabaven a Serveis Socials perd no sabien ni perqué, i el criteri és
les persones que vinguin en aquell moment atendre-les, donar-li les coses per escrit, o buscar-li un mapa
per situar-la, o acompanyar-lo, flexibilitzant el procés d’entrada per garantir i aixo. (GD_E)

Observem ara com un estudi compartit entre les diferents entitats d’un territori i sobre un

col-lectiu especific, s’ha traduit amb una major representacié de membres d’aquest mateix

col-lectiu segons el seu origen cultural.

Dintre la nostra entitat fa 4 anys per exemple teniem 5 families paquistaneses només i es va fer una
prospeccid a nivell de barri i a totes les entitats hi havia moltes families paquistaneses i déiem: com es que
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no arriben aqui les families paquistaneses? No son la nostra realitat, no ho entenem. Aixo era una deteccié
que es feia al mes de juny i al setembre amb un estudi a nivell de xarxa d’entitats Tel barri i al setembre es
va multiplicar la poblacid i ara és que és 50 % del grup amb poblacié paquistanesa. | no saps perqué no
arribaven i aixo t’ha suposat en els darrers 4 anys una realitat molt diferent i hem passat de tenir una
poblacié marroquing, autoctona i d’étnia (GD_E)
No obstant aixd, assenyalem dificultats de naturalesa estructural que semblen depassar
I’ambit d’accié o influéncia dels CO a ’hora de representar entre els seus joves i families la

diversitat existent al territori.

En primer lloc, ens referim a condicions socioestructurals que fan que els plantejaments
inicials de diversificar les realitats socials i culturals de joves i families dins I’entitat quedin
limitades o condicionades a un context de crisi econdomica que afecta greument a una part
d’aquesta diversitat. Com a conseqtiéncia, els CO prioritzen ’atencié de families i joves amb
més necessitats socioeconomiques. A la segilient unitat de significat es mostra una certa
incapacitat de la propia organitzacié a I’hora d’establir equilibris entre la diversitat (“se’t
desborden els nimeros”) i consciéncia organitzativa al respecte (“no volem que aixd es

converteixi en un gueto”).

Jo penso que en el cas dels CO, com has dit tu, el propi encarrec no et limita pero si et condiciona, el fet
d’alld que es deia de “no pots superar el 50% de la poblacié immigrada de la poblacié autdctona” o de dir-
ho d’alguna manera, els nanos que tinguin unes necessitats o situacié de risc amb poblacié normalitzada,
de manera que sempre has d’anar vetllant per veure quins sén els indicadors que puguis cagar les diferents
necessitats i moltes vegades ho fas i d’altres se’t desborden els niimeros, per6 a vegades has de dir, no
volem que aixo es converteixi en un gueto. (GD_E)

En el caso del CO, antes de ponerme en el CO, la idea que tenia era de un poco de prevencidn y luego tener
la parte de integracién, inclusién, o como lo queramos llamar, lo que pasa es que las circunstancias de
ahora mismo, hay muchos nifios que necesitan atender necesidades bdsicas y alli se da prioridad antes a
esos chavales que a otros que estdn mds normalizados de poder trabajar esa parte. (GD_E)

En segon lloc, fem referéncia a condicions que contribueixen a I’establiment de processos
de segregacié educativa, a través de la percepcid i significats familiars en relacié a la
diversitat existent dins les organitzacions. Aquests significats semblen depassar la capacitat

organitzativa d’establir mesures efectives que les contrarestin.

Porqué cuando ven que es dentro del CO y el perfil de las familias con las que trabajamos durante la
semand, las familias que no estdn en el CO se echan para atrds (GD_E)

Els E i els AE posen facilitats a les families que presenten dificultats per a fer front a les

quotes i promoure aixi la participacié de diversos perfils socioeconomics a les organitzacions
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Esplais i Agrupaments Escoltes sén conscients que les facilitats economiques per a fer front
a les quotes esdevenen mecanismes que garanteixen la participacié de més diversitat social
dins les organitzacions. Observem com a la primera unitat de significat s’hi fa referéncia a
través de “diferencies de categories socials” i a la segona des de “ningu deixar de venir al

cau”.

sempre intentem des de I’esplai donar ajuts i facilitar i si no pots pagar ja pagaras, pero ara si que ho dius,
darrerament notes com a diferéncies de categories socials (E_2_EE_1)

(-..) el discurs de ho important és que estiguis al cau i no si ho pots pagar, ningti deixa de venir al cau
perqué no ho pugui pagar, i aquesta reflexié ho vam fer tard, perd vam obrir els ulls, i des de que tenim
aquest nou discurs ho aprofitem. (AE_2_EE 2)

Jo penso que ara si, precisament pel fet que fins ara, nosaltres teniem una quota establerta i tampoc ens
plantejavem que si algti no hi arribava.., si que hem tingut sempre un parell de families que els hi costava i
ja portaven tot aixo i feien de més i de menys i ara amb el tema de les beques i tot aixd han vingut pares
que potser venien els seus fills de campaments, perque arribava el setembre i deien, el meu fill es vol
quedar perd jo no ho puc pagar. Inclis no sols gent que vingui nova sind gent que ja és a 'agrupament i
que s’ha quedat sense feina i que no pot pagar-ho. Aixd sén redlitats que s’estan donant a la societat.
(AE 2 EE 1)

No obstant aix0, i des del grup de discussid, es posa I’émfasi en el fet que en I'actual
context de crisi econdmica I'existéncia de quotes per les activitats de lleure educatiu, tot i
que siguin baixes o s’hi posin facilitats, pot esdevenir una condicié que faciliti processos de

segregacio educativa.

El cau és una activitat que costa uns 400 euros a I’any, i tot i ser una activitat de lleure molt barata, una
activitat extraescolar és més cara, pero ja és, economicament un plus. Nosaltres fa 3 anys que estem fent
beques internes ens les estem manegant per fer I'activitat més barata amb qualitat pedagogica, i totes les
families que expressen que no poden pagar la totalitat el cau posa els diners, i en els darrers 3 anys aixo ha
estat més freqlient perd jo crec que igualment ja és un primer filtre. Nosaltres treballem amb les families,
pero ja és temps al que nosaltres li hem de dedicar, i hi ha un filtre de classe important, i és una activitat
que no és que sigui luxosa, perd entre classe mitja i classe baixa hi ha un filtre que jo crec que el lleure
posa, no ho diu pero ho posa. (GD_E)

Clar és que parlant d’aix06 i en el moment que ens trobem doncs clar el perfil de families que tenim al CO no
es poden permetre cap activitat, de fet et trobes amb una realitat que hi ha nens i joves que si no sopen
alla no soparien, clar, aixo és una realitat bastant nova (GD_E)

A les organitzacions d’ELLBC es valora que la diversitat cultural és una font d’enriquiment,
pero es necessita un temps d’aprenentatge per a la seva comprensié i pel desenvolupament

de mesures d’atencié a la diversitat

Existeix la visi6 comuna entre educadors/es, joves i families que la diversitat cultural present
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a les organitzacions d’ELLBC és positiva i font d’aprenentatge i enriquiment.

Pels educadors/es I'aprenentatge s’identifica amb un terreny educatiu, ja que es relaciona
diversitat amb creixement personal (individual) i professional (col-lectiu), tot i que
s’entreveu l’existéncia de moments en que aquest enriquiment no és tant evident

(“siempre se tiene que ver como un factor que suma”).

Hace crecer no solo al profesional sino al equipo. Yo lo percibo como una riqueza y un factor que sumd a
pesar de las dificultades (...) Enriquece de una manera contundente, la diversidad es un factor que
enriquece siempre se tiene que ver como un factor que suma (...) (CO_1_EE 1)

L’aprenentatge es situa també en una dimensid cognitiva, distingint entre Ia

complementacid i la facilitacid en la tasca educativa; conceben la diversitat cultural com un

eix de revisid de les bases de ’accié educativa:

| el fet que et vingui gent de fora et fa trencar esquemes i tornar-te a replantejar aixo, i no se si facilita
Paccié educativa pero si que la complementa i 'enforteix (...)Si, penso que seria...de fet quantes més
persones d’altres cultures vinguin, més ens plantejarem les nostres bases teoriques d’interculturalitat, ens
seguirem plantejant companyerisme, respecte, tots els valors. (AE_2_EE_1)

Pels joves, I'aprenentatge s’identifica amb un terreny cultural, i des d’una dimensid

descriptiva es posen exemples concrets i en primera persona:

Pues aprender nuevas culturas, por ejemplo hay religiones que yo no las conocia. Por ejemplo los Sijh yo no
sabia que eran (...) Que no comen carne, que llevan aqui una pulsera, que cuando van a su templo no
pueden haber comido carne ni haber mantenido relaciones con sus parejas. (CO_1_EP_1)

por ejemplo yo no sabia nada de Paquistdn y tengo una amiga que es de Paquistdn y me ensefia muchas
cosas, como es la musica de ahi, me ensefia porqué llevan los trajes, como son los trajes que se tienen que
llevar, y que cosas se hacen cuando se casan. (CO_1_EP _2)

Per les families, la diversitat és positiva i s’expressa una visido comuna a I’hora de relacionar
)

la diversitat cultural amb I’enriquiment i com a element facilitador de la tasca educativa:

Dificultar no creo, los jévenes se llevan mds por me caes bien, o me caes fatal... y ademds aprenden, otra
religién o otra cultura ya conocen de la nuestra, lo que hacemos, lo que comemos, y entre los chicos “mira,
los indios comen de esta manera o hacen esta cosa” o de los africanos... aprenden, ya tienen formacién de
cultura diferente a la suya... ya tienen formacién cultural, de donde vienen, de donde hacen, lo que
pueden hacer, lo que no hacen, es como si fuera un alimento cultural. (CO_1_EF 2)

Crecen sin ninguna maldad, no habrd en ese sentido yo creo que no habrd racismo. Por qué? Porque crecen
juntos, y cada uno habla de su cultura, digo yo entre ellos, no lo se, pero buen rollo siempre hay, entonces
eso es fantdstico. (CO_2_EF 1)

Per comprendre la diversitat cultural s’identifica la necessitat d’un temps d’aprenentatge,
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que es relaciona amb la convivencia en un context de multiculturalitat. Pels educadors/es,
aquest aprenentatge és vist com una fortalesa o s’entreveu que en el cas que no s’hagi
realitzat deixa a les persones en una posicié de dificultat davant la propia convivencia.
Observem com a la seglient unitat de significat "'educador/a valora que joves i families

necessiten d’un temps “d’acomodacié” o aprenentatge.

I si de petit no has vist mai aixd i potser t’espantes (...). També és la gracia de que sén nens petits i tampoc
ho coneixen i els altres son grans i si de petit no t’acostumes, a aixd, perqué és el que passa, aquestes
families no s’acostumen a aix6 per res doncs s’ho troben de cop i volta i potser els hi impacta més.
(AE_1_EE 2)

Els joves de familia d’origen estranger expressen que davant d’importants canvis de

contextos socioculturals (d’origen i d’acollida) s’ha necessitat un temps d’aprenentatge:

Yo creo que si que te influye, dependiendo de si has estado mucho tiempo en tu pais, digamos si has
estado hasta los 16 afos y de alli has viajado, entonces tu has estado 16 afios en tu pafs, con tu cultura, y
con tus amigos, si tu te cambias de pais es muy dificil, ... yo no puedo decir eso porqué yo he venido aqui a
los 12 afios, y nunca he estado estable, y cuando he llegado aqui, no tenia ningtin amigo ni nada, era como
comenzar de nuevo. (CO_2_EP_2)

Pues yo no habia visto un chino en mi vida, los habia visto en la television, y le preguntaba a mi mamd
“pero como ven, si tienen los ojos cerrados?” y ella me iba explicando, y me encontré a amigas en la
escuela que eran chinas, y a veces me daba risa porqué les dificultaba hablar el castellano y la manera que
lo hablan. (CO_1_EP)

Des d’una dimensié organitzativa, s’evidéncia que pel desenvolupament de mesures
d’atencid a la diversitat, les entitats requereixen d’un temps d’aprenentatge necessari per a
comprendre les noves realitats educatives que s’han de gestionar. Observem a continuacié
algunes unitats de significat en les quals s’evidencia. A continuacié, I"educador/a ho

s’expressa a través de dues expressions “normalizas; vas entendiendo”.

Y normalizas que no se ponga bafiador una noia o vas normalizando que los biquinis tienen que ser de 3
estilos, porqué vas ampliando y vas entendiendo que no puedes hacer al otro igual. (CO_2 EE 2)

Ala segilient ’educador/a utilitza “te n’adones”:

Si, la primera vegada te n’adones. Una cosa que no havies previst i potser de cara a una propera excursio,
a la carta amb tota la normalitat del mdn, direm: “portarem calgat adequat, unes bambes, xiruques, etc”.
(E_1_EE 1)

Seguidament, I’educador/a posa I’emfasi en la capacitat organitzativa per respectar

determinades celebracions religioses a través de I’expressid “tant és aixi”.

Els musulmans al llarg de I'any tenen manifestacions religioses marcades al temps al llarg de I'any i que
son marcades i celebrades publicament i que no venen al centre, o que no participen o tot el que és el
Ramada i nosaltres ho respectem, tant és aixi que I’any passat va ser a I’'agost i a nosaltres ens coincidia a
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les activitats de casal d’estiu, i vam adaptar les activitats a fer-les abans i que no interferis les activitats a
les seves creences. (CO_2_EE 1)

Per concloure, direm que aquests aprenentatges no sén exempts d’esforcos o dificultats
internes dins I'organitzacié. Ho observem a través de la seglient unitat de significat, en la
qual s’utilitzen expressions com ‘““asume; integrar en las dindmicas propias del centro”,

“hacer un espacio propio” i en el marc d’un procés dialogic “hasta que se dio por natural”.

Por ejemplo, hemos apostado mucho por todo el tema del mundo isldmico, como integrar en las
dindmicas propias del centro, de cémo hacer un espacio propio, una entidad cristiana como asume que
parte importante de la poblacién que atiende sean musulmanes (...) y en muchas conversaciones va
saliendo hasta que se dio por natural y dijimos, bueno si celebramos la navidad por qué no podemos
celebrar la fiesta musulmana o el nuevo afo chino. Y a partir de ahi el didlogo se ha ido dando.
(CO_1_EE_1)

Finalment, la darrera variable analitzada del context organitzatiu és la formacié és materia

d’interculturalitat per part dels membres dels equips educatius.

Els educadors/es valoren no estar formats en interculturalitat i vinculen el desenvolupament

de la interculturalitat dins I’organitzacié d’ELLBC a rebre formacid especifica

Els equips educatius, en el seu conjunt, manifesten no estar formats en interculturalitat. Per
expressar-ho, els seus membres utilitzen marcadors de manifestacié de certesa que ens

evidencien que la formacié en interculturalitat és practicament inexistent.

Pero no tenemos a gente formada especificamente en la interculturalidad. (CO_1_EE_1)

Crec que en el mén de ’escoltisme com de I’esplai amb, al ser voluntaris, hi ha moltes coses que potser no
estan preparats o formats encara, en formem amb la pedagogia de I'accid i acabem sent grans educadors
pero no estem formats per fer algunes coses, igual no estem formats en necessitats educatives especials, i
en alguns punts no sabem com ser inclusius o si ens passem de ser-ho, i passa una mica el mateix amb la
interculturalitat, i jo fa anys, 2 0 3 anys o més que reflexioni que passaria realment si féssim un cau
multicultural. (AE_2_EE_2)

Segur que insuficients. (E1_EE_1)

Si, totalment, el que passa és que ens falten 10 minuts de forn a quasi tots, sobretot amb el concepte
d’interculturalitat. (AE_1_EE_1)

També s’utilitzen recursos retorics de diferent naturalesa amb I'objectiu de rebaixar o

suavitzar la mateixa manca de formacié o coneixements (“justets, fluixet”).

En general jo crec que justets, no estem gaire 258nterrats d’aquest tema no coneixem gaires coses.
(E2_EE 1)
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No, no ho sé, fluixet en general . (AE_1_EE 1)

Home, la veritat és que els valoro baix, vaig una mica peix, em podria defensar, podria fomentar alguna
cosa perd no em considero un expert en interculturalitat. (AE_1_EE_1)

Hi ha educadors/es que evidencien una presa de consciencia sobre aquesta manca de
formacid en el marc de I’entrevista amb l'investigador, utilitzant marcadors temporals fixats

en el present:

Fatal, m’estic donant conte avui. (E1_EE_1)

Ademds, creo que se nota en el discurso que hacemos, creo que se nota. Hay otros dmbitos que si
hiciéramos esta entrevista percibirias un tarand diferente, una mayor especializacién o conocimiento de lo
que estamos hablando. Fijate que cuando me hablas de valores de la interculturalidad tengo que
repensarlo, no es un proceso automatizado para mi. (CO_1_EE 1)

Per exemple aquesta entrevista quan et pares a pensar del que seria important treballar aquests temes
perd realment els meus coneixements en com fer activitats interculturals o coses aixi els trobo baixets
perqué no et sabria qué dir ara. (E2_EE_1)

Alhora el conjunt d’equips educatius relacionen que una major formacié en interculturalitat
suposaria un major desenvolupament de la interculturalitat dins I'organitzacié. Observem
com s’utilitzen marcadors de naturalesa ordenadora per posar émfasi en el fet que la
formacié és una prioritat. Aquesta prioritat no s’ha materialitzat encara, ja que aquestes
opinions es conformen des d’una visié ideologica.
Podrias sefialar algtin aspecto de mejora para la promocién de la interculturalidad? Si, el primero pasaria
por la formacién. (CO_2 EE_1)

La principal fuente de mejora pasaria por la formacién. (CO_1_EE_1)
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Els educadors/es valoren com a insuficient la formacié inicial en interculturalitat, i els
continguts formatius que identifiquen com a necessaris haurien de combinar: bases
conceptuals, estratégies per a la intervencio, estratégies organitzatives i estar

contextualitzats a la realitat especifica on es troba I'organitzacié

Es valora que els continguts interculturals a la formacid inicial de les titulacions dels
membres d’equips educatius no sén els adients. Per a justificar-ho, observem com es posen
en actiu aquells continguts que ofereixen una dimensié més practica i orientada a la

intervencid, i que aprofundeixen en I'ambit de la interculturalitat:

Jo penso a vegades, qué vaig aprendre quan vaig estudiar educacid social? que vaig aprendre quan vaig
estudiar el titol de monitor o director de lleure, quan tenia 19 anys...dintre els propis itineraris formatius
quan anem a la practica moltes vegades diem de que m’ha servit el que hem estat estudiant? Potser he
aprés més coses prdactiques quan he estat a un curs de monitor de lleure i m’han donat més eines
practiques reals que a la carrera, que amb moltes assignatures sén només tedriques (...) potser per aixo
diem no ens hem format especificament en interculturalitat perqué no estava dintre dels nostres
curriculums, i tu aterres en una realitat i dius: hosti...jo no coneixia la immigracié fins que no vaig aterrar
al Raval, i sortia de la carrera amb una realitat del meu poble, esplai i poblacié autoctona (GD_E)

També es valora que els continguts de les formacions inicials no sén tan actuals o dinamics
com una realitat canviant i complexa, i es posa en actiu la qualitat que les formacions en
materia d’interculturalitat siguin internes i permanents.
Bueno, jo estic d’acord amb aix0 dels plans d’estudis i aquestes coses, que la societat va a un ritme i que
les formacions no estan adequades i que la via és anar mirant coses de la teva feina, anar fent reciclatges
(GD_E)
Finalment, observem com es posa émfasi en el fet que les formacions permetin aprofundir

en I’ambit de la interculturalitat:

En totes les formacions en qué he participat he tingut la sensacié de molt poc aprofundiment, que em
donaven unes bases pero despres costa molt de, i vull dir que he buscat per la meva part i no he trobat,
algun espai on hagi sortit dient, ostia, he aprofundit molt en interculturalitat (GD_E)

Des d’una visié ideoldgica, els equips educatius del grup de discussid assenyalen alguns dels
elements caracteristics sobre els que s’haurien de regir els continguts formatius en matéria

d’interculturalitat.

En primer lloc, es formula la demanda que els continguts ofereixin una base teorica i

conceptual sobre els fonaments basics amb els que es construeix i s’aplica la
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interculturalitat. A la primera unitat de significat I’educador/a justifica aquesta plantejament
des de la propia discussio generada en el grup. A la segona unitat es relaciona la necessitat

de comptar amb aquestes bases en I’ambit de la diversitat religiosa.

Lo que si también tiene bastante importancia la parte tedrica desde una base. Hemos comenzando
comentando que habia diferentes tipos de ver la interculturalidad y una formacién apropiada seria de ver
las 3 formas y luego tu segtin el momento, segtin el grupo, y saber qué metodologia puedes elegir (GD_E)

Jo personalment al principi faria com una mica d’introduccié en el tema, perque és el que hem dit, és una
mica el mén desconegut, i es parla molt el respecte i tal, perd realment, jo no conec gaire les religions (...)
pero si has de tractar amb les diferents religions estaria bé coneixer-les (GD_E)

En segon lloc, es realitzen demandes per comptar amb més estrategies d’intervencid, des

d’una perspectiva intercultural i davant realitats o fets especifics.

Estaria bé fer com pots resoldre tal conflicte o solucionar tal problema i a vegades no saps com fer-ho i no
trobes la resposta en aquestes formacions. (GD_E)

En tercer lloc, es considera convenient que les formacions en interculturalitat ofereixin
eines per desenvolupar estratégies organitzatives relacionades amb el foment de la
interculturalitat. A la segiient unitat de significat es fa referencia a comptar amb més

elements per atendre a més diversitat del territori.

A mi m’agradaria també una mica la formacié mecanismes d’apropament a les diferents cultures del barri,
del poble, parlo dels caus, perd no tenim cap eina per apropar-nos a col-lectius de persones nouvingudes,
col-lectius de diferents cultures (GD_E)

Finalment, recollim opinions que valoren com a convenient que les formacions siguin el més
contextualitzades possible en les organitzacions i context territorial. A la primera unitat de
significat es planteja que una estratégia pel foment de processos formatius contextualitzats
és compartir amb la xarxa d’un mateix territori aquests processos i generar processos
d’aprenentatge més inductius. A la segona unitat es suggereix com estratégia de formacié
permanent i interna la incorporacié de membres de la diversitat cultual dins I'equip

educatiu.

La realitat és tant diferent, que jo t’expliqui aqui potser et sents identificat el que passa en el vostre centre
pero en el moment concret, pero clar aqui es donen uns coctels que fa que surti aixo i alla (...) que potser a
nivell de formacié el que jo he trobat sempre més enriquidor és dintre d’un mateix territori establir
contacte amb la propia xarxa d’entitats i compartir aquella realitat, i fer jornades per a que cadasct
comparteixi aquell dia a dia, i aixo és el que sempre he trobat més interessant a nivell formatiu, del que
son les experiéncies compartides i llavors surt la part teorica (GD_E)

Tots els esplais hi hagués monitors i educadors d’aquestes cultures, i jo tindria un company xinés, un
company paquistanés i quan aixo forma part del teu dia a dia deixa de ser una dificultat, a mi no em caldra
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una formacié per a saber que els nens xinesos...jo que sé, tenen dificultat amb una activitat de contacte o
d’expressar emocions, perque ja ho hauré compartit a nivell personal i llavors passa a la meva bossa de
recursos (GD_E)

8.1.2. Resultats relatius a les variables de diversitat des d’una perspectiva de complexitat

A les organitzacions d’ELLBC hi coexisteixen diferents visions sobre la diversitat cultural i
social. A continuacid, recollim com equips educatius, joves i families projecten diferents
significats i marcs de referencia de la diversitat que queden agrupats en: intercultural,

multicultural i assimilacid.

Ry

Visié intercultural de la diversitat cultural a través de la interaccié positiva i la unitat en la

diversitat

Quan es compta amb una visid intercultural de la diversitat cultural dins les organitzacions
d’ELLBC, aquesta es concreta, basicament, des de dues linies especifiques: la interaccid

positiva i la unitat en la diversitat.
a. Des de la interaccid positiva

Recollim I'existéncia d’espais i accions en les que es promou una interrelacid entre els
membres de la diversitat cultural positiva. Observem com per referir-se al desenvolupament
de la interculturalitat dins les organitzacions d’ELLBC membres d’equips educatius posen
exemples concrets. A la seglient unitat de significat s’evidencia una certa prudéncia a través
d’un marcador que expressa el punt de vista de ’educador/a perd no una absoluta certesa

(“yo lo entiendo asi, no sé si estaremos o no en lo correcto”):

Yo lo entiendo asi, no sé si estaremos o no en lo correcto, pero la celebracién del dia del cordero, no solo
se invitan a las familias musulmanas a participar, sino se abre el espacio y se pide la participacién de las
familias que no son musulmanas. (CO_1_EE 1)

A continuacid, '’educador/a vincula P'existencia d’aquest tipus d’interaccions a I’encarrec

professional.

Es mediat entre I’equip educatiu que promou aquestes relacions perd ja és aixo i la nostra feina busca aquests espais
de coneixement i trobada i aix6 ajuda. (CO_1_EE_2)

b. Des de la unitat en la diversitat:
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Des d’una dimensié de coneixement, recollim una visié de la diversitat cultural en la que els
membres d’equips educatius posen de manifest alld que comparteixen i tenen en comu els
diferents membres de la diversitat cultural. Més en concret, recollim Pexisténcia d’accions
accions educatives que tenen per objectiu significats comuns com la pau, la diversitat, les
necessitats o les estrategies d’adaptacid al medi concretades per societats culturals. A la
primera unitat de significat observem que pel seu desenvolupament es compta amb
planificacié i recolzament didactic, i a la segona es fa referéncia a una experiéncia de

naturalesa vivencial.

Es a dir, no es tracta només de respectar perqué si, siné que també se n’adonin del qué és el respecte, que
hi puguin posar nom a la diversitat i a la pau, i tot aixd ho fem des de I’area de pastoral i fem activitats
conjuntes per treballar algun valor en concret, que ja ens ve mig mastegat des d’unes activitats ja fetes
des de Maristes, i podem treballar aixd amb aquestes activitats segons les edats (CO_1_EE_2)

Vam fer un restaurant, no sé com li vam dir al final, restaurant tematic, crec, i féiem grups i cada grup
preparava un menjar d’un pais diferent i llavors parlavem de....és que aix6 era amb més petits i era veure
que amb diferents pdisos es mengen coses diferents, que tots ens alimentem, que tenim recursos per
alimentar-nos, vull dir que la finalitat era veure una mica que tots som iguals i que cadascu treu els seus
recursos d’on pot i que I'objectiu era fer menjar perqué tothom té gana, i aixd amb molt més petits, no
que eren petits, és dificil.,..(AE_1_EE_2)

Per altra banda i com a evidéncia d’aspectes comuns en un context de diversitat religiosa,
identifiquem com un/a membre/a familiar expressa que en el moment de lacollida a

I’organitzacio, es distingia religié de valors comuns propis de la diversitat religiosa.

Si, me explicaron todo, como va. Me explicaron el tema de la religién para no confundir, me explicaron
que aqui no se estudia religiones, que aqui se ensefia los valores que todas las religiones tienen en comun.
Porque todas quieren hacer mejores personas, es el objetivo de todas las religiones, no se especifica lo que
hace cada religién, sino el sentido comtn, el cémo ensefiar o el cémo educar, ensefiar un camino hacia
preparar personas, para cuando seamos mayores, personds correctas y bien. (CO_1_EF_2)

Visié multiculturalista a través d’una mirada estatica, naturalista, culturalista i essencialista

de la diversitat cultural

A Phora de concebre la diversitat cultural i atribuir-li significat, sén alguns els
posicionaments que hem identificat i que conformen aquesta visié multiculturalista. A

continuacid els agrupem i en reproduim exemples a través de diferents unitats de significat.

a. Visi6 estatica i rigida de la diversitat cultural:
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Des d’una dimensié descriptiva diferents membres d’equips educatius evidencien una
posicid estatica sobre les relacions que s’estableixen entre els membres de la diversitat, a

través d’expressions com “tolerancia o coexisténcia”.

Ens situem en el nivell més basic de tots, la tolerancia, que tots som diferents, que ens hem de tractar
igual, a partir d’aqui ja no se dir-te més (AE_1_EE_2)

I nosaltres veiem en el dia a dia des de I'equip que coexisteixen diferents cultures (CO_2_EE 1)

Qué entens tu per interculturalitat? Cémo la presencia de personas de distintas culturas en un mismo
espacio. (CO_2_EE_2)
Des d’una dimensié ideologica un educador/a observem com un/a educador/a es planteja un

futur escenari en el que I'acceptacid seria |'eix vertebrador en les relacions.

tractem també l'acceptacié de diferents cultures, com t’he dit, no tenim en aquest moment nens
immigrants pero si com afrontariem situacions de com tractar i acceptar gent de diferents cultures.
(E_2 EE 1)

b. Visié naturalista de la diversitat cultural:

Observem diferents visions d’educadors/es que relacionen el desenvolupament de la
interculturalitat a Iexisténcia d’un context multicultural. Aixi, i a través de les seglients
unitats de significat, membres d’equips educatius consideren que la construccié de la
interculturalitat es configura automaticament a través de les relacions entre persones de
diferents origens culturals i sense la necessitat de la intervencié educativa. Aquesta mirada
naturalista de les relacions concep també que la intervencié té Unicament lloc si hi ha

conflicte.

Nosotros si quieres que te diga la verdad el tema de la interculturalidad, mucho mucho, no lo hemos
trabajado porqué no hemos visto la necesidad. O no hemos vivido esa necesidad. Para nosotros la
interculturalidad, entendida como diferentes culturas que conviven en un espacio es un hecho que nos
viene dado. (CO_1_EE 1)

Més que fer activitats concretes per treballar-ho que de vegades em sembla una mica forgat. Sembla que
hi hagi un problema quan no n’hi ha. (CO_1_EE 2)

Aquesta obertura, acceptar a tothom, acceptar la diferéncia, no veure-ho com a negatiu. Tolerancia,
respecte, empatia... per nosaltres es algo super positiu. Clar, potser jo estic equivocada, pero6 jo la

interculturalitat la entenc com algu objectiu, és a dir, el nostre esplai és intercultural, perd no perqué
nosaltres femres....potser ho tinc malentes jo. (E_1_EE_1)

c. Visio culturalista de la diversitat cultural:
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Com a eix vertebrador i basic de la gestid i relacions entre la diversitat cultural, observem
com membres d’equips educatius posen I"accent en la diferencia cultural. Per exemple, a la
segient unitat de significat el plantejament al que fa referéncia ’educador/a és col-lectiu i
d’equip (“nosotros”), utilitzant un marcador d’aclariment (“no te hablo de aceptacién’)
per a posar emfasi en la propia visid.

Nosotros lo vemos como un trabajo de la interculturalidad, es un espacio de conocimiento mutuo, de

visualizacidn de la diferencia, no te hablo de aceptacidn, sino de visualizacidn, de que eso existe, de porqué
existe y de cémo se plasma en el dia a dia. (CO_1_EE_1)

Es també a partir de la descripcié del qué és considera una activitat intercultural que
identifiquem visions que exalten la diferencia cultural. En concret, a les dues primeres
unitats de significat es fan referéncia a activitats educatives ja realitzades i a les seglients es
fonamenten des de d’una dimensié ideologica i no descriptiva. En comd, s’utilitzen

exageracions o imatges estereotipades sobre la diversitat cultural.

Doncs s’ha buscat la manera que XXX pogués explicar potser una mica, d’on ve o en que ets diferent
(AE_2 EE 2)

Els més petits van fer una activitat amb Mexic, amb els gorros, integren caracteristiques que poden tenir
amb altres jocs que ja estan aqui (...) (E_1_EE_2)

| d’aixd que engloba diferents maneres de fer d’altres cultures perd especificament el treball amb altres
cultures com pot ser es fa a I’escola, anem a parlar cadasct del seu pais explica’ns la teva bandera,
costums (...) (AE_2_EE 1)

Doncs m’imaginava una miqueta que es podria fer a partir de fotos per exemple, posar diferents cultures,
amb fotos, i que els nens descrivissin una miqueta la foto, quin tipus de cultura creuen que és, on la
situarien del mapa, aquesta crec que seria d’aquest pars...(...). (AE_1_EE_1)

d. Visié essencialista de la diversitat cultural:

Fem referéncia a la preséncia d’essencialisme cultural a través de la forma de concebre les
relacions entre els membres de la diversitat cultural. En concret, agrupem aquestes visions
segons dos ambits. En el primer, no es diferencia la capacitat personal de I’origen cultural i
en consequliencia, I’expectativa de I’educador/a es troba condicionada i especificament és

baixa.

(-..) jo crec que tots som iguals i hem de treballar les coses d’una manera igual, ara jo crec que podria
arribar a ser més complicat no en el sentit que sén immigrants i tal, sind en el sentit que potser al ser d’una
altre cultura potser no interpreten bé el paper que nosaltres donem com a educacié social en I'educacid en
el lleure com a esplai. (E_2_EE 1)

Si a les families que sén de fora potser els hi costa més participar. No se si és perqué sén de fora, o com
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que acaben d’arribar es pensen que tothom sera d’aqui... (E_1_EE_1)

En el segon, es relaciona directament diversitat cultural amb preséncia de conflictes i des
d’una dimensié ideologica es dona per fet que la variable origen cultural és el fet explicatiu

a unes suposades diferencies de naturalesa cultural.

Jo m’ho imagino, per una banda treballar aquest tema de la interculturalitat seria més facil, perd per altra,
és més complicat per el tema que a I’haver tanta diversitat pots xocar amb alguns aspectes i a nivell de
monitor el treball amb els nanos podria ser més dificil. Si tu tens un grup més homogeni a nivell cultural,
clar...sempre el respecte i tal pero s’hi considera més els valors que tinguin, la manera de pensar, aixo, jo
crec que com a monitor, si tens un grup divers, pot haver no conflicte perd pot xocar amb moltes coses
pero el treball que s’ha de fer és dur. (E_2_EE_2)

Com que no ens hem trobat amb casos culturals que xoquin amb la nostra manera de ser, no ens hem
plantejat qué vol dir interculturalitat, hi estem d’acord o no hi estem d’acord per aix6 hem queda una
mica aixi (...)perque a nivell teoric la interculturalitat si que és important, perd tampoc ser si no treballant-
la és un punt negatiu. Jo no se si els joves i infants del nostre agrupament siné la treballes especificament
tindrien un problema amb un nouvingut a no se que hi hagi un problema de llenguatge, perd com que hi
ha varietat de maneres de fer la diferéncia cultural senzillament és una manera diferent de fer, bueno, vine
mirem el que fem. Perd si, a nivell tedric si. (AE_2_EE 1)

Clar és molt facil dir que ho volem ser, quan no ho som, que passaria si tinguéssim un nano que a les 4h de
la tarda et volgués resar mirant a la Meca i tu estiguessis fent un ...> (AE_2_EE 2)

Visié assimiladora a través d’una mirada reactiva, igualitarista, utilitarista, problematica i

homogeénia de la diversitat cultural

A Phora de concebre la diversitat cultural i atribuir-li significat, sén alguns els
posicionaments que hem identificat i que conformen aquesta visié assimilacionista. A
continuacid, els agrupem i en reproduim exemples a través de diferents unitats de

significat.

a. Visio reactiva de la diversitat cultural:

Des d’un vessant organitzatiu existeixen posicions reactives davant la configuracié de nous
entorns multiculturals, com a elements generadors de canvi en algun dels elements
organitzatius. En concret, observem que una primera reaccid és considerar als valors com a
innegociables i sota una possible amenaga a través de I’expressié “no damos un paso
atras”.

El tema de la multiculturalidad del entorno o del centro, no influye, no ha modificado los valores. Hay unos
valores, por decirlo planamente, no damos un paso atrds. (CO_1_EE_1)
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Una segona reaccid, s’evidencia a través de relacionar assimilacié a ordre i estructura
davant alld desconegut. Aquesta posiciéd reactiva es configura a través de possibles
dificultats en dues direccions: de I’equip educatiu cap a uns joves que no se’ls coneix, i
d’aquests joves cap a l'organitzacié al desconeixer el seu funcionament organitzatiu.
Aquesta visid ve acompanyada de I’is de marcadors de distanciament com “aquesta gent” i

d’una categoria amplia com “gent immigrant”.

Ja t’ho he dit, som un esplai fet i refet que tenim una manera de fer, que entren molts nens que entren per
coneixenca, per boca a boca del barri, 0 germans de nens que ja havien entrat i en general, un 80% d’ells
coneix que és I'esplai xxx, si aquesta gent immigrant que entra jo crec que hi hauria un punt de
complicacié en el sentit de no saber com funciona un esplai, de no saber els horaris, rutines, costums, que
potser no encaixarien amb la seva vida pero que ja et dic, que treballariem perqué poguessin sentir-se
comodes i aixo. (E_2_EE_1)

Finalment, reproduim la seglient unitat de significat en la qual es qiiestiona la capacitat del

meétode escolta alhora d’acollir al conjunt de la diversitat. Se’n desprén implicitament que

segons aquesta opinié les posicions d’assimilacié necessiten de ser transformades o

superades.

Jo penso que el métode escolta, almenys I'aplicacié que té a Catalunya no esta pensada per diferents
classes socials, aleshores si que tenim un discurs completament integrador o des de la diversitat podem
reunir coses bones de les tres visions, pero6 alhora de la veritat si ens trobéssim amb grans percentatges de
persones d’altres cultures s’hauria de replantejar el métode sencer (GD_E)

b. Visi6 igualitarista de la diversitat cultural:

Identifiquem posicions que promouen i defensen un tracte igualitari entre el conjunt dels
joves, independentment al seu origen cultural o al marge d’una perspectiva de diversitat.
Aquesta visi6 igualitarista té com a conseqiiéncia un tracte homogeni i assimilador entre el
conjunt de participants.
El plus d’interculturalitat jo I'entenc perqué fem un incis especial per pensar d’aquest tema, pero de fet,
les activitats que fem son per tots els nanos i per tant no distingim, perque participen tots els nens siguin
qui sigui i vinguin d’on vinguin. (CO_2_EE 1)
Una altra conseqiiéncia és que I’igualitarisme es fonamenta a través d’un tracte que

invisibilitza les diferencies, ja que aquestes poden ser font de discriminacio:

Segons la idea que jo tinc d’interculturalitat, per mi ho sén totes, totes intentant arribar a totes les
persones sigui de la cultura que sigui, potser n’hi ha unes que treballen més aquesta interculturalitat per
fer sentir els nens que no son diferents. (E_1_EE_1)
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¢. Visio utilitarista de la diversitat cultural:

Recollim opinions de membres familiars que relacionen ’assimilacié a la majoria cultural
com una estrategia util d’integracid al nou context cultural, social i educatiu.
Pues me parece a mi que lo tienen mds duro, entre comillas, si los miembros de la multiculturalidad estdn

integrados no hay porqué ser un problema, que claro, ya estdn muy integrados, ya saben los valores de
aqui, etc, la cosa es mds fdcil, pero sino es mds complicado y creo que tampoco estarian. (AE_2_EF 1)

Primero a mi me gusté mucho que ellos adoptaron muchisimas cosas de aqui, a mi me gustaba cuando
vinimos, o nos integramos bien integrados, porqué yo soy hija de inmigrantes, mis padres eran holandeses
y lo pasaron muy mal en argentina, mi padre murid sin aceptar el pais, entonces yo dije, 0 vamos y nos
integramos y va bien o yo me vuelvo, no quiero que ellos no se adapten, y en el cau se integraron bien a las
costumbres, les contaron historias, en el cau ellos se han hecho independentistas, y ellos tienen un
sentimiento muy de aqui, aprendieron a amar la tierra, a amar los sitios. (AE_2_EF 2)

d. Visié problematica de la diversitat cultural:

La relacié entre diversitat cultural i conflicte és present en la visid que es té sobre la
diversitat, i I’estratégia que s’evidencia al respecte és |’assimilacid. En concret, aquesta visié
problematica té lloc des de dos ambits: el de la concentracié segons origens culturals i el de
les relacions. En relacié al primer, identifiquem una visié que qualifica en termes de
problematica i concentracid, I’existencia d’altes quotes de membres de la diversitat
cultural. Per exemple i en relacid als centres escolars, recollim:

En algunos casos en Santa Coloma si que hay puntos que es brutal, en algunos casos insostenible como la
escuela Beethoven del fondo que tienen a uno o dos nifios nacionales por clase o autéctonos. (CO_1_EE 1)

L’escola Perd, just el problema que tenen és que no tenen gent d’aqui, que tot és gent de fora, que la gent
d’aqui no hi vol anar perqué llavors portes el teu i és el raro, i tampoc penso que és, la cosa de la
multiculturalitat és que una mica tots ens hi sentim representats. (E_2_EF 1)

En canvi, s’evidencia com la concentracié de joves d’un mateix origen cultural dins les

organitzacions d’ELLBC no és vist o expressat en termes de problematica o concentracio:

No, en principi aquest any no tenim nens immigrants, tenim un nen que és acollit perd que ha estat tota la
vida aqui practicament, bueno hi ha dos nens acollits perd que ja se senten com a catalans. (E_2 _EE 1)

O sigui, les meves nenes de I’any passat jo tenia un grup que eren 5 nenes, que eren d’aqui totes, o sigui,
I’escola, jo visc al costat i quan passes per alla, realment, el nimero d’immigrants és molt elevat.
(E_2 EE 2)

En relacid al segon, identifiquem una visié que qualifica en termes de conflicte, les relacions

entre membres de la diversitat cultural. Observem com apareix com a estratégia

268



d’intervencié una posicié assimiladora.

De totes maneres el pes aquest que has dit de les families que no coneixen les colonies i no volen que hi
vagin els seus fills o filles, en el moment que aconseguissis que hi anessin perd posessin limitacions, per
exemple, a aquest tipus d’activitats no, o aixi, fins a quin punt com activitat estaries disposat a adaptar-la
0 d canviar-la? Aqui és on entraria clarament el problema perque siné venen com a activitat queda intacta
perd si han de venir si que has d’adaptar I'activitat i aqui si que és on flaquejaria el nostre discurs. (GD_E)

A continuacid, reproduim unitat de significat en la seva totalitat i posteriorment n’elaborem

I’analisi corresponent:

Jo des del principi no veia res fins que va venir una nena al meu grup de Guinea i els nanos tant petits sén
molt cruels, i absorbeixen prejudicis de casa i sén més cruels que els joves. | aquesta nena tenia molt al cap
que és negra i ho viu malament, perqué a casa seva li diuen que els blancs no volen jugar amb els negres i
llavors ella aqui em venia i deia: és que me ha dicho que no quiere jugar conmigo porqué soy negra, y era
mentida... perqué nosaltres sabem perfectament que hi ha de tots els colors i el que menys els importa és
el color. I ella, al tenir aquests prejudicis, cada dia anava acusant als altres i nosaltres haviem vist que era
mentida, perqué a qui acusava era mig negra, era absurd...per6 ella anava creant aquest ambient i
aquesta hostilitat i va anar forjant molt mala relacié amb els companys de manera que s’esta esforcant
molt i els altres tenen mala experiéncia amb ella i els acusa de coses que sén realment falses, els altres li
diuen a ella negra i ara se’n riuen perd ella ho va generar. | a part d’aixo poca poca més (...) En aquest cas si
que fem activitats interculturals perqué hem de treballar aquesta cosa més especificament. Una cosa que
no s’havia donat i s’ha donat la necessitat de treballar-ho. Des de treballar-ho amb contes, des de portar
un dia la bola del mén i situar-la en el mapa, perque ella ens expliqui una mica com és el seu pais i perqué
no se senti tant acomplexada, i que els altres aprenguin, i també amb tota sinceritat fen grans bronques i
anant al despatx del director i a vegades es passen i han d’entendre que és una cosa greu. (CO_1_EE_2)

Observem, en primer lloc, que per a referir-se a la diversitat cultural s’utilitzen elements
sinonimics con “negra” i “col-lectiu marroqui i paquistanés” que denoten una exaltacié de
la diferencia cultural. S’atribueix que la causa del conflicte és en I'origen cultural dels

9«

participants “Viu malament que és negra” “no tot és meravellds i que aixo pot ser també
motiu de conflicte, el conviure tanta diversitat”. Aixd també aporta un resultat relatiu a la
concepcid o construccié del significat de la diversitat a través de la variable cultural i des de
la variable d’immigracid estrangera”. Una altra expressié que ho exemplifica és “en aquest
cas si que fem activitats interculturals”. Identifiquem també un element d’assimilacié
cultural a través de 'expressié “el que menys els importa és el color”, atribuint la mateixa
identitat cultural dels participants des d’un element de conjunt i d’homogeneitat. També
identifiquem un resultat de naturalesa etnocéntrica, al considerar que els membres
conformants de la diversitat cultural no poden ser agents actius en la discriminacid racial:

“‘cada dia anava acusant als altres i nosaltres haviem vist que era mentida, perqué a qui

acusava era mig negra”.
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En segon lloc apareix una evidéncia de naturalesa metodologica, a través de generar una
intervencié orientada a I’afirmacid en I’origen cultural dels joves i no a les relacions entre els
participants. “Des de treballar-ho amb contes, des de portar un dia la bola del mdn i situar-la
en el mapa, perqueé ella ens expliqui una mica de com és el seu pais i perque no se senti tant
acomplexada”. Una altra evidéncia és de naturalesa axioldgica, que posa de relleu la
importancia o prioritat de la intervencid professional davant situacions de discriminacié. Per
a fer-ho s’utilitza un marcador d’obertura o sinceritat: “i també amb tota sinceritat fen
grans bronques i anant al despatx del director i a vegades es passen i han d’entendre que és
una cosa greu”. Finalment, i al llarg del discurs existeix una presentacié propia com a
positiva i una presentacié negativa dels demés: “pero ella anava creant aquest ambient i
aquesta hostilitat”. Aquest resultat es relaciona amb un element de polaritzacié de base
culturalista, que queda recollit en els seglients dos fragments: “i si sorgeixen conflictes
alhora de desenvolupar una activitat que té a veure del perque ets d’una altre cultura” (...)
“sind que valorin la relacié entre cultures”. Finalment, recollim un resultat a través dels
seglients marcadors de tancament “i a part d’aix0 poca cosa més” “I si tu no menges carns
ens ho expliques” que tenen la funcié de rebaixar el to o gravetat de la situacié exposada

per la mateixa informant.

e. Visio homogeénia de la diversitat cultural:

Observem finalment com a través del llenguatge es formulen categories homogénies i
rigides sobre la diversitat cultural. Per exemple, i a la segiient unitat de significat, el/la jove
fa referéncia als sudamericans com a grup identificable subjecte d’unes expectatives
especifiques i a través d’una experiencia previa de relacié amb un altre jove/a.

Seria, ...no ho sé, perqué fa un temps va venir un noi que era sudamerica i que era molt problematic i ens
va fer anar algun cop malament, pero jo crec que no tenen perqué ser problematics. (AE_1_EP_1)

Un altre exemple és el segiient, en el que es projecta una visi6 homogénia de la immigracié
que mostra que el conjunt de persones d’origen estranger han vingut per P’Estret de

Gibraltar i a través del mateix mitja.

Marroc, Xinesos...aquests que venen amb patera...(AE_1_EP_1)

Identifiquem a continuacid diferents representacions sobre que és el genere i com s’aplica a
les organitzacions d’ELLBC. També la preséncia d’un llenguatge discriminador i el paper

rellevant en de la manca de formacié en aquest ambit per part dels equips educatius.
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A les organitzacions d’ELLBC coexisteixen diferents visions sobre les relacions de génere i

aquest fet comporta confusié en definir i aplicar la perspectiva de génere

A continuacié agrupem les diferents visions que hem identificat sobre qué sén i com es

desenvolupen les relacions de génere a les organitzacions d’ELLBC.

a. Visi6 igualitarista sobre les relacions de génere:

Recollim com membres d’equips educatius consideren que el conjunt de participants, en
independéncia de la variable diversitat sexual, ha de rebre el mateix tracte educatiu. En
concret, s’obvien aqui les construccions de significat a través de les que es fonamenten les

relacions de genere.

La coeducacid si, i tant..., tot és conjunt i no hi ha cap mena de diferéncia per ser nen o per ser nena.
(AE_1_EE 2)

Si, de fet vam tenir... et refereixes al génere com el fet que no hi hagi més valoracions en un génere que en
un altre? Si, ho hem tractat i crec que els hi ha arribat bastant bé. (E_1_EE_2)

b. Visié naturalista sobre les relacions de génere:

Aquesta visié concep que les relacions i construccions que elaboren els joves sén per
naturalesa igualitaries, i en conseqiieéncia no necessiten d’una intervencié educativa que les
reguli. Observem com a través de les segiients unitats de significat es considera que el
génere té lloc de manera transversal i s’origina pel fet que a les activitats hi hagi
participants dels diferents sexes.

Pero el dia a dia del cau, és coeducacié al 100%, els nois i les noies fan les coses junts, sempre els grups son

mixtes, ells mateixos es relacionen de manera espontania, sense cap tipus de pressio entre ells, és una
cosa en la que no hi ha problema. (AE_1_EE_1)

El génere,.... com una cosa...no focalitzada a dir: fem dinamiques de respecte o de génere. Hi és explicit, la
igualtat... (E_1_EE 1)

c. Visi6 essencialista sobre les relacions de génere:

En aquesta visio es relaciona I'origen cultural dels participants amb I’establiment d’unes

relacions de geénere concretes. Fixem-nos com a la segona unitat de significat, es relaciona
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un element individual (diferéncia) amb un de col-lectiu (diversitat) i com a eix diferenciador
del mateix genere.

Bueno, depen de la pregunta, si...depén de quina cultura si que va relacionat..., potser una mica la
problematica amb la coeducacio..., pero no se si vols dir aixo. (AE_1_EE 1)

La interculturalitat té relacio amb la diferéncia i el génere és diferencia, és diversitat, és que el génere és
una cosa que es treballa des del que ens separa. (AE_2_EE 2)

Tanmateix, recollim a continuacié algunes reaccions de membres d’equips educatius que
evidencien o expressen confusié en la definicié i aplicacié del génere a I'organitzaci

d’ELLBC.

Fem coeducacié quan potser I’entenem d’una manera que no és correcte, penso que esta més a nivell
tedric que no pas practic. (AE_2_EE 1)

Génere entés com al masculi i femeni? El que es coneixeria com a coeducacio? (AE_1_EE 1)

Pero treballen la coeducacié perd crec que malentesa de nois i noies sempre junts, i potser pecavem de
nois i noies sempre junts perd alhora, ai, els nois, veniu a ajudar-me que aixd pesa molt, saps aquestes
incoheréncies que fem? (AE_2_EE 1)

Finalment, tot i ser una visid minoritaria, en el marc del grup de discussié es desprén un

posicionament de complexitat sobre les relacions de génere dins una organitzacié d’ELLBC:

Es que com es treballa al cau, en redlitat és igual si es fa futbol o maquillatge I'activitat no és ho més
important sind el treball que tu facis darrera de I'analisi, de com es manifesti el patriarcat, és a dir, si tu
treballes futbol, detectem quins vicis de la masculinitat s’estan reproduint, no és tant Pactivitat o no, si tu
fas futbol normal i hi ha nois i noies les noies et sortiran perque és una activitat viciada des del masclisme,
igual que si fas maquillatge evidentment et passara el mateix (GD_E)

Els equips educatius relacionen 'existéncia de rols de génere concrets amb I’origen cultural i

religiés i ho formulen des de carregues etnocéntriques

Recollim la relacié formulada per membres d’equips educatius de concebre com a
desigualtats algunes relacions de génere propies del context religids i cultural islamic. En
concret, les desigualtats que s’assenyalen no es situen en cap altre context religiés o
cultural que no sigui I'islamic, i des d’un posicionament etnocéntric se’l presenta com un
aspecte delimitat, definible i homogeni. Observem com a la segilient unitat de significat
’educador/a fa referéncia a “cultura arab” i “vel” com exemple de desigualtat, i se

’equipara a una qlestié de génere diferenciadora (“un tema de genere més diferenciat”).
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(-..) sf que es podria donar amb diferents cultures un tema de génere més diferenciat o no se com dir-t’ho,
per exemple a la cultura arab aixd que les noies hagin d’anar tapades. Amb algun aspecte que hi hagin
diferents cultures si que podriem parlar més extensament d’aquest tema, de jerarquies nois, noies (...).
(E_2 EE 1)

També i a través d’una reflexié de base etnocéntrica “hi ha cultures que amb elles el génere

és molt significatiu” s’equipara génere t a desigualtat i se la situa a “la cultura de Ilslam”.

Es que és molt dificil medir, és que he pensat molt poc darrerament amb interculturalitat i ara em costa
una mica, vull dir que hi ha cultures que amb elles el génere és molt significatiu, no? O molt diferent a
nosaltres. La cultura de I'lslam té... moltes cultures és I'lslam que el tenim tant a prop, és molt diferent, jo
crec que per treballar-ho amb interculturalitat explicitament has de treballar el génere. (AE_2_EE_2)

Per concloure direm que en ambdues unitats de significat s’evidencia confusié o manca de

claredat alhora de situar els conceptes “Islam” i “arab”.

Dins les organitzacions d’ELLBC existeixen situacions de discriminacié de génere per part
d’alguns participants cap a altres joves i educadors/es, i en I'is del llenguatge dels equips

educatius

Una primera agrupacio la trobem en situacions de discriminacié de génere per part d’alguns
participants. Observem que la importancia d’aquestes situacions és notable; s’evidéncia

que "educador/en fa una valoracié de gravetat i ho situ afora els limits d’allo permes.

| bueno, sén aquestes coses que s’han de treballar, o des de nanos al grup de joves que a vegades es
passen tocant més del compte quan les noies no volen, o fent comentaris molt sexistes o sexuals i que
passen dels limits que no haurien de passar. (CO_1_EE 1)

També, la discriminacié pot donar-se dels participants cap a membres de I'’equip educatiu. A

continuacié reproduim una unitat de significat on s’evidencia que davants els fets que es

comenten ha calgut una intervencid especifica.

Era mucho mds fdcil trabajar con un educador que con una educadora. Esto se ha tenido que trabajar, te
obliga a revisar procesos educativos con lo cual nosotros lo entendemos como und riqueza (...) També la
xxx s’ha trobat amb comentaris aixi, de “tu no, que eres una mujer (CO_1_EE_1)

Una segona agrupacié de discriminacid la situem en I’Us llenguatge sexista o discriminador
per part dels equips educatius. A la seglient unitat de significat del grup de discussié s’alerta

d’aquest tipus de situacions.

Jo ja ho he dit abans, sobre el llenguatge que utilitzes, sempre tenim present que hi ha pares, nens i
monitors i mai hi ha nenes, ni mares ni monitores, sempre t’estas qliestionant perqué dius més nens,
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digues infants que ho engloba tot, joves, o families, perqué pot ser que siguin dos pares o dos mares o una
mare soltera, i aixi ho englobes tot i aquesta és una de les coses que almenys al meu esplai passa. (GD_E)

La manca de formacié i de desenvolupament d’estratégies organitzatives, i dificultats en les
intervencions educatives, es presenten com a obstacles pel desenvolupament de la

perspectiva de génere a les organitzacions d’ELLBC

En primer lloc, recollim com la formacié en matéria de génere per part de I’equip educatiu
és inexistent. Al respecte, es valora com a necessaria aquesta formacid i s’identifica que en

alguna organitzacié d’ELLBC ja s’hi esta treballant.

Ara estic en el procés d’obrir el projecte, d’incloure la perspectiva de génere al metode educatiu pero si
que m’estic trobant que hi ha pocs referents, potser s’esta arribant tard, pero el que si que he notat és que
existeix la inquietud de voler-se formar i incloure-ho d’una vegada i el métode no ho té inclos. (GD_E)

En aquesta mateixa direccid, a la seglient unitat de significat se’n desprén un analisi més

global i sociologic que es presenta com a condicié desfavorable per I’aplicacié de genere.

Jo crec que no esta gens inclos al métode educatiu, ni a 'ambit escolar, ni informal, ni social, jo crec que
tenim

moltes mancances de com fem aquest treball de génere des d’una educacié d’igualtat, que no el tema de
la interculturalitat, penso que formem part d’una societat que historicament és patriarcal, i el tema esta
arrelat en molts habits i petits costums ni nosaltres com adults o com a professionals identifiquem, i aixo
ens porta a la practica amb joves i amb nens o companys trobem aquesta diferencia d’opinions, de
metodologies, jo crec que no, que no hem atés des de la perspectiva de génere i que ara diem, ei, que esta
passant, que no funciona aixo? (GD_E)

Un segon obstacle és la manca d’estratégies organitzatives per a desenvolupar el genere.
En concret, observem com a la seglient unitat de significat i des d’una dimensid descriptiva,

s’evidencia desacord en el fet que no sigui una prioritat o un plantejament organitzatiu.

Si que és un tema que a mi, personalment em preocupa molt aquest tema i a una altre persona i ja esta
(-..) aixi que van sortint i que és com que a vegades no hi ha la preocupacié de treballar-ho (GD_E)

En tercer lloc, i davant algunes intervencions educatives, apareixen obstacles pel
desenvolupament del génere. En aquest cas, I’assumpcid d’uns determinats rols socials per

part d’alguns participants.

Jo encara no aconsegueixo que les nenes es vinculin a I'activitat de futbol. | que comencem I'any i estan
super motivades i estic al gener i ja no en tinc cap i vaig comencar amb 5 o 6. | el futbol és cohesid i
coeducacié, i jo séc la primera que em poso el xandall i nens i nenes, i els companys no tenen cap problema
en que les noies juguin pero van caient (...) | en el taller de cuina un any pots trobar-te el taller de cuina que
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tens nois i noies a la par i aquest any tinc 8 nenes. I no vull que el taller de cuina sigui espai feminitzat.
(GD_E)

Finalment, observem la coexisténcia de diferents visions i significats en relacid a la identitat

cultural:

A les organitzacions d’ELLBC coexisteixen dues visions en relacié als processos de construccioé
identitaria dels joves: els equips educatius i families en tenen una visié dinamica i flexible i

els joves una de rigida i des de I'origen cultural

En un primer odre, presentem aquelles visions que ofereixen una mirada dinamica i en
permanent construccid de les identitats culturals. En elles, es posa I’emfasi en la naturalesa
processual de les identitats i contextualitzades en un procés que des de la variable temps

parteix del passat pero s’orienta cap al futur.

Entonces yo estoy segura que yo tengo una parte de mi cultura mejicana, una parte de mi cultura catalana
y una parte de mi cultura brasilefia...y todo es un sumar...la cultura no es una cosa cerrada ni hecha,
entonces a partir de ahi educar es sacar todos los valores de la cultura e ir sumando...ir sumando a
aquellos chavales mds valores o visiones de la vida (...) Se trata de sacar de dentro aquellos valores que tu
tienes, en la cultura en la que has sido creado, en la cultura que te han inculcado o en la cultura en la que
estds, porque se va haciendo cada dia. (CO_2 EE 2)

A la seglient unitat familiar un/a membre familiar evidencia la capacitat de les multiples
pertinences:

Y forma parte del nuestro aquf, no nos aislamos pero tampoco dejamos lo nuestro. (CO_1_EF_2)
A continuacié reproduim la opinié d’un/a membre familiar en la que a través de I’expressié

“se han hecho independentistes” s’evidencia la naturalesa dinamica de les identitats

culturals:

Y en el cau se integraron bien a las costumbres, les contaron historias, en el cau ellos se han hecho
independentistas (AE_2_EF 2)

En segon lloc, presentem aquelles visions que reprodueixen una concepcid de les identitats
culturals condicionades a ’origen cultural i de la nacionalitat. En concret, a la seglient unitat
de significat I"’educador/a situa el pes de la variable origen com element que descriu la

identitat cultural dels joves:

Pero la majoria que venen d’aqui no se senten del pais, se senten que d’algun lloc han emigrat, que no sén
realment,...si anem a filar prim, que no 