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INTRODUCCIO

Amb la configuracié sociopolitica que es viu actualment, les teories sobre
la globalitzacié i les analisis critiques de la cultura contemporania, cada vegada
guanyen més forca. Com un fenomen obertament transnacional, la nova
conjuntura ha obert la porta a un escenari en que la revisio i la discussié de les
identitats — etniques, nacionals o regionals — amb les seves inevitables
consequencies han contribuit a la contestacié d’agendes politiques i per la crisi
de consciéncies, abans confortablement instal-lades en les rutines segures i

conservadores del mén que vivia la “Guerra Freda”.

Els canvis de prioritat politica han tret a la llum les questions d’identitat i
de “cultures”, que semblaven “adormides” dins de les fronteres establertes des
d’abans de la Segona Guerra Mundial. Aquestes fronteres no sempre es
refereixen només a fronteres entre Estats o organitzacions politiques regionals;

sota la forma de barris 0 guetos son igual de reals.

Aquesta nova crisi de fronteres també ha afectat directament I'escola i les
politiques que la generen. En el moment en que les societats debaten els
beneficis i perjudicis de la globalitzacid, hi ha grups minoritaris que s’atreveixen
a reclamar nous poders politics i a reivindicar les seves identitats, tot i la
ideologia homogeneitzadora de “I'escola per tots”. Fins i tot grups, com els
gitanos, que semblaven haver apres el “seu” lloc de minoria marginada, per

excel-léncia, ara reivindiquen la seva etnicitat amb més contundéncia que mai.



Es en aquest panorama que s’ha desenvolupat aquesta investigacié, que
busca entendre com s’esta esdevenint el procés de construccid d’identitats
entre nens i nenes dins d’aquesta “crisi” de fronteres. En aquest sentit és
fonamental considerar les seves produccions narratives i el procés que les va
generar, és a dir, una experiéencia daprenentatge col-laboratiu i
intergeneracional entre nens i nenes primordialment identificats amb les
minories étniques de la societat catalana i estudiants universitaris de la mateixa
societat. Aquesta experiéncia t¢ com a escenari I'escola, un fons més que
propici per la reflexié sobre la identitat, I'etnicitat o la diversitat cultural, tot i que
no vulgui ser-ho. Encara que vulgui ser un espai inclusiu i no discriminant,
negant les fronteres i la diversitat étnica que contextualment comporta, I'escola

es torna un dels actors més contradictoris d’aquesta obra social.

La frontera marca un dins i un fora, un nosaltres i un uns altres, ja sigui de
naturalesa fisica, politica, cultural o psicologica. Segons Ramoneda (en CCCB,
2007), la frontera crea un espai interior que vol ser homogeni i deliberadament
diferenciat de I'exterior, tot i que cada cop més la circulacié potencialment
il-limitada de persones, mercaderies, diners i idees augmenta. Per més
incoherent que sembli, aquest augment no disminueix la discussié sobre les
fronteres, tot el contrari, sembla potenciar-la. Un exemple clar d’aixd és la
facilitat amb qué els governs responen als conflictes, amb aquests fluxos
aixecant i reforgant fronteres, tot i que saben que cada cop sera més dificil

posar portes al camp (Ramoneda, en CCCB, 2007).

Dorion (2007) parla de dues realitats contemporanies contraposades, que
tenen els seus origens en temps i contextos diferents: d’'una banda, un mén
sedentari que copia els nous codis de mobilitat sorgits de la globalitzacié i de

I'altra, un mén que, des de fa segles, extreu les seves arrels i la seva identitat



del que percep com una vida eternament errant. Es evidentment que I'escola
s’identifica amb la primera d’aquestes posicions i, el grup gitano es debat entre
les dues, i aquest fet genera un moment i un espai propici per observar la
construccio de la identitat, d’'una certa manera protegida per fronteres invisibles
que les envolten i les segueixen en els seus desplagaments, unes fronteres tan

invisibles com els territoris de la identitat o dels gitanos.

Aixi, s’ha plantejat una investigaciéo en el context escolar, perqué s’ha
considerat que és un espai molt fértil per una aproximacié a la tematica. Primer,
per ser I'espai social i de contacte pluricultural per excel-léncia i segon, perqué
'escola opera com el primer marcador de contacte formal amb la cultura
majoritaria (o amb la diversitat cultural, segons com es miri) per part de nens i
nenes (i molts cops, les seves families) dels grups minoritaris. Per tant, com a
espai primari de contacte, sembla ser un lloc més que propici per I'enteniment
de com es construeixen les relacions interculturals i les identitats que tenen

curs en aquestes relacions.

Aquesta recerca s’inscriu dins del marc de la psicologia cultural i pretén
comprendre els factors que incideixen en la produccié de les narracions digitals
dels nens i nenes (primordialment de col-lectius culturals minoritaris), com a
eina de construccio de la identitat i com I'escola, representat formal de la
cultura majoritaria, percep aquesta produccio i els referents culturals que la

basen.

A més d’aixd, amb la presentacioé de la investigacidé desenvolupada i de
la contextualitzaci6 de [I'espai d’investigacid i de les principals eines
metodologiques adoptades, es busca donar coneixement de com i per que es

planteja aquesta investigacio, focalitzada en els aspectes culturals i identitaris



que suposen, i les reaccions que s’esdevenen del contacte amb aquests
aspectes poden generar en tots els col-lectius implicats en aquest procés, ja
siguin els alumnes de I'escola, les seves mestres o els estudiants universitaris

que s’han implicat en 'activitat.

La metodologia desenvolupada cercava, a meés d'una perspectiva
comprensiva i qualitativa, un abordatge el més “ecoldgic” possible, on es
poguessin sentir totes les veus dels actors implicats. Per aquesta rad, s’han
intentat integrar — de la millor manera possible — diferents aproximacions de
recollida i analisi de dades, tot i que sense menysprear la perspectiva
epistemologica elegida. Aqui es presenten els resultats integrats de sessions
del grup focal amb les mestres dels alumnes implicats; entrevistes grupals amb
els alumnes participants, I'analisi interpretatiu de les seves pel-licules i 'analisi
de les notes de camp dels estudiants que han acompanyat el procés de

construccioé de cada una d’elles.

Els resultats indiquen que hi ha un marcat procés de construccid i
reflexié vers la identitat dins de I'ambit de I'escola, tot i que els espais oficials
per a aquesta reflexié son pocs i reprimits per la ideologia prevalent. També
queda clar que s’ha pogut establir una experiéncia efectiva d’aprenentatge
col-laboratiu, basat en els objectius construits pels grups de treball i per la

integracio intergeracional i intercultural.

En el pla dels continguts, s’identifiquen elements que apunten a un debat
identitari entre la tradicio i la contemporaneitat; o entre la etnicitat i la cultura
global; o entre la infancia i I'adolescéncia, present en les pel-licules produides

pels participants.



Tot seguit, es presenten aqui la revisié teorica referent al treball
desenvolupat i al seu enteniment, seguit del disseny de la investigacio, les
dades trobades en la comprensié global del procés, amb les conclusions
pertinents. S’espera que el curs d’aquesta tesi pugui contribuir al enteniment

d’aquests fenOmens socials i cultural en 'ambit educatiu.



1. REVISIO TEORICA

1.1. El gui6: De la teoria de I'activitat, passant per les diferents
abordatges socioculturals, fins a la psicologia cultural i I'arribada del “gir

linglistic”.

1.1.1. Els comengaments: de les concepcions de la psicologia moderna i

I'aportacioé de Vygotsky i de la Teoria de I'Activitat.

Si es pot utilitzar una metafora dramaturgica per I'enteniment estructural
de com es presenta aquesta tesi, aqui es presentaran elements que poden ser
identificats com el “guié” d’'una pel-licula o obra teatral. En aquest apartat es
busca presentar quins son els principals referents tedrics i — sobretot —

epistemologics que guien el treball que es desenvolupa.

En la psicologia sociocultural es considera que la cultura
és el teixit mateix de l'experiéncia humana. En conseqtiéncia,
l'activitat humana dirigida a crear i interpretar fenomens
culturals significatius s'hauria d'acceptar com paradigmatica
(Kozulin, 2000, p.153).

La psicologia, segons aquesta afirmaci6 de Kozulin, no és gaire
compatible amb les classiques definicions que han estat construides al llarg de
la historia “formal” de la psicologia, com ciéncia. Perd aquest mateix ideal de
“cientificitat” que ha estat tan valorat per tants psicolegs al llarg del temps, no
ha estat percebut realment com a exacte per molts tedrics més vinculats a
altres ciéncies, més i millor vinculats a la perspectiva plantejada per les

ciéncies naturals. Aix0 vol dir que per més que li hagi hagut un ideal



insistentment “cientific’ en els seus métodes i resultats, I'actuacié “real” de la
psicologia sempre ha estat molt discrepant (Kozulin, 2000). Aixd genera una
“inexactitud” de la psicologia, en relacié a les pautes cientifiques “ideals”

segons el model positivista.

Aixo és fonamental, ja que un criteri ideal de cientificitat respon adequada
i probablement a un objecte de coneixement propi de les ciencies naturals, pero
que poc tenen a veure amb l'objecte propi de la psicologia, en particular la

sociocultural.

No obstant aix0, tot i que es tingui clar que aquesta no és I'unica ni la
millor manera de concebre la naturalesa epistemologica de la psicologia,
encara manquen altres models alternatius d'identificacio. L'allunyament historic
de les humanitats, en la busqueda d’una filiacid més proxima a les ciéncies
naturals va fer que la psicologia perdés molt del que les humanitats li podrien
oferir en metodes i coneixements afins als qlestionaments pels quals ha passat
la psicologia al llarg de la seva historia. Si bé avui hi ha un major acostament
en relacid a les humanitats i la seva manera de concebre i fer ciéncia, tal
aproximacio ha estat generada més per la insatisfaccio amb el métode de les
ciéncies naturals que pel reconeixement de les contribucions de ciéncies com

I'antropologia, la filologia i la linguistica (Kozulin, 2000).

Pero la psicologia segueix dividida i en aquesta divisié es pot trobar dues
grans branques de la psicologia que usualment posseeixen poca afinitat i
relacio. La “psicologia cientifica”, que encara suposa que la cultura és una
super-estructura i que els fonaments d’ella son de naturalesa biologica, o
concebuts com un mer “entorn” d'influéncies nebuloses i imposades sobre la

conducta humana.



En contrast amb la posicié anterior, la psicologia més identificada amb les
humanitats (PH) considera la cultura com el fonament de I'experiéncia humana,
sent convertida en la veritable “naturalesa” de les possibilitats humanes.
Concep I'hnome com “un ésser en la cultura” (Kozulin, 2000). Aquesta divisié no
es nova, tot el contrari, ve des dels fonaments de la psicologia académica i el

mateix Wundt I'havia plantejat.

Encara que la psicologia “oficial” occidental hagi despertat fa relativament
poc temps per a una major aproximacio a les humanitats, Vygotsky i Luria, ja
en la década de 1930, van destacar que els processos psicoldgics superiors
sorgeixen de l'activitat humana intervinguda per “instruments psicologics” de
caracter semiodtic. El llenguatge, l'escriptura i les diferents formes literaries
serien instruments “culturals-psicologics” que proporcionen el mecanisme

formal pel domini huma dels processos psicoldgics (Kozulin, 2000).

El que planteja Vygotsky és que les possibilitats inherents a les formes
literaries influeixen d'una manera particular en la cognicié humana. Gens més
lluny del que plantejaven i concebien la major part dels psicolegs fins a fa molt
poc temps: que una cosa fora de l'univers de la psicologia pogués servir com a
base explicativa per un fenomen psicologic. Aixi doncs, la psicologia vinculada
a les ciéncies naturals (PN) i la psicologia més vinculada a les humanitats, més
que mai posseeixen actituds metodologiques distintes. L'actitud de la PN es
deriva de I'epistemologia cientifica desenvolupada des del segle XVII (Galilei),
conforme apunta Kozulin (2000). L'epistemologia cientifica "galilaica" reflecteix
una tipus especific de practica fisica i cognitiva que es basa en la creacio
d'unes condicions artificials sota les quals el planol de les representacions
tedriques es pot posar en correspondéncia amb el planol de la manipulacio

fisica (o psicologica) de I'objecte d'investigacio. Aquesta practica, d'acord amb



el que planteja Kozulin (2000), és coneguda com “experiment cientific’ i
s'organitza de manera que les caracteristiques descobertes en I'objecte que
s'estudia siguin independents dels procediments implicats. A més, les lleis que
regeixen la conducta de I'objecte només es consideren veritablement objectives
si no estan influides ni pel métode d'experimentacio ni pel fet de

I'experimentacié en si.

Sense negar el valor d'aquests postulats, que sén en realitat poc
aplicables, de manera estricta, a la psicologia, sobretot a la psicologia practica,
ja que els experiments psicologics més rigorosos no aconsegueixen complir
amb tots aquests requisits, per la naturalesa eminentment interactiva de totes i
cadascuna de les situacions psicologiques (Kozulin, 2000). Un clar exemple en
son els experiments educatius o psicoterapéutics, que pel seu caracter

“formatiu”, produeixen canvis irreversibles (en termes mentals, sobretot).

D'altra banda, la PH valora sobretot aquests aspectes anteriorment
rebutjats o ignorats per la PN, tal com el caracter creatiu i emergent de la ment
humana. El que per la PN era vist com un fet que “disminuia” el valor cientific
de la psicologia en relacid a les altres “ciéncies”, adquireix un valor i posicié
privilegiada en el cas de la PH. Per aquesta, els processos culturalment
intensius, com la creacié o interpretacié de textos, haurien de tenir preferéncia
sobre els processos purament adaptatius, “quasibioldgics”, plantejant d'aquesta
manera una possible solucio a la crisi permanent de la psicologia del segle XX,
a través d'una forma sistematica de coneixement cultural. Ontoldogicament,
aquesta psicologia s'hauria de cimentar en la cultura (en contraposicio a la
naturalesa), epistemologicament hauria d'ocupar-se de la interpretacié (en
contrast amb la prediccid) i metodoldogicament s'hauria d'orientar cap a la

semiodtica (en contraposicio a la fisica) (Kozulin, 2000, p. 157).



El marc tedric que guia aquest estudi i les activitats psicoeducatives en les
que es basa, és la teoria historicocultural de I'activitat, o sigui, marcadament en
una posicié vinculada a les humanitats. La teoria de l'activitat és un terme
comprensiu d'investigacio i teoritzacio, desenvolupat inicialment pels fundadors
de l'escola historic — cultural de la psicologia soviética en els anys 1920 i 1930:
Vygotsky, Leontiev i Luria (tot i que la seva “paternitat” formal sigui atribuida a
Leontiev). L'activitat és la unitat d'analisi en la teoria de I'activitat. El concepte
d'activitat ofereix una manera de superar el dualisme entre l'individu quant a

subjecte i les circumstancies objectives de la societat (Nilsson, 2003).

Una de les millors bases conceptuals per la psicologia que busca
relacionar-se i profunditzar-se en la cultura, és el treball de Lev S. Vygotsky.
Vygotsky va ser un pensador compromes amb la teoria marxista, que va buscar
desenvolupar una psicologia cultural que fos tant cientificament rigorosa (dins
del que s’entenia com aix6 a I'época) com al mateix temps util pel canvi social
progressiu (dins de la perspectiva Marxista a la que s’afiliava Vygotsky a
I'epoca). Vygotsky va desenvolupar un model sofisticat de psicologia. Si bé és
certa la forta inspiracié en les idees de Marx, també va construir coneixement a
partir d’aquests, en lloc d'aplicar-les mecanicament a la psicologia (Ratner,

2002).

En aquest sentit, I'abordatge sociocultural representa una font de
comprensié molt profitosa. Com el seu propi nom indica, no constitueix
exactament un sistema tedric en psicologia, sind que en resulta de la
contribuci6 de diferents autors i autores, models i conceptes (Ribas & Seidl de

Moura, 2006).



Autors com Wertsch 1995 utilitzen especificament el terme sociocultural.
Altres, com Cole (1995; 1999) i Shweder (1995) discuteixen i reivindiquen una
psicologia cultural. Basant-se en termes molt afins (tot i que metodologicament
llunyans), Berry (1995; 2001) ha postulat la psicologia transcultural, treballant la
relacio entre diferencies cultural i context. En aquesta investigacio s'utilitzara el
termes historicocultural i sociocultural com afins encara que hi hagi una
tendéncia a denominar aquesta primera accepcio als treballs de Vygotsky i dels
seus seguidors més directes (com Luria o Leontiev) i el terme sociocultural
s’apliqui més a aportacions meés contemporanies, tot i que influenciades

directament per les aportacions de Vygotsky.

Cole (1999) encara suggereix que es pot utilitzar el terme psicologia
socio-historic-cultural, un cop que considera fonamental la visi6 de
transformacié historica aportada per Vygotsky a la psicologia. D’altra banda,
Wertsch, Del Rio i Alvarez (1998), encara que concordin amb Cole en que
aquesta sigui una caracteristica fonamental de la contribucié de Vygotsky,
argumenten que el terme sociocultural seria més adequat quan es tractés d’'una

perspectiva contemporania, que s’ha apropiat d’'idees d’aquest autor.

Algunes idees centrals caracteritzen I'abordatge sociocultural, i bona part
d’'aquestes idees estan presents, en les seves arrels, a les formulacions
tedriques de L.S. Vygotsky (1997b, 1998). Segons Rogoff i Chavajay (1995), es
poden citar alguns principis d’aquesta abordatge, com I'eleccié de I'activitat
com a unitat d’analisi, el concepte de mediacio, la consideracié de diferents
nivells d’analisi, la pluralitat metodoldgica i la noci6 de la investigacio, en si

mateixa, com una construccio social.



L’eleccio de l'activitat com a unitat d’analisi dels processos psicologics, es
justifica ja que el concepte d’activitat enfoca les persones i 'ambient en el que
estan inserides (Rogoff & Chavajay, 1995); o sigui, I'activitat que les persones
realitzen al mon, tenen significat en un determinat context social i cultural.
L’acci6 humana, quan no es troba inclosa en un sistema cultural d’activitat,
manca de significat. L’activitat humana, sota aquesta perspectiva, s’entén com
a dotada d’'un sistema de significacid que es permenentment construeix i
transforma el propi grup cultural. En paraules del propi Vygotsky, (1998): "la
internalitzacié d’activitats socialment basades i historicament desenvolupades,

constitueix I'aspecte més caracteristic de la psicologia humana” (p.65).

L’activitat psicologica interna de l'individu té el seu origen en les activitats

externes, en els canvis que s’insereixen en un determinat context cultural.

En aquest punt cal mencionar l'analisi de Rogoff (1993), sobre la
importancia que Vygotsky ha donat als nivells d’analisi institucional i
interpersonal del context social. El nivell institucional d’analisi seria el de la
historia cultural del grup, que organitza els instruments i les practiques en les
quals s’insereix I'activitat. El nivell interpersonal d’analisi seria el del context
d’interaccié social del nen o nena amb els membres del seu grup, tenint en

compte els instruments i les practiques construides pel propi grup.

Un altre principi general adoptat per la perspectiva sociocultural és el
concepte de mediacid, que ha estat introduit a la psicologia per Vygotsky
(1998) i té un rol important en el seu abordatge tedric. Aquest autor destaca la
naturalesa mediada de l'activitat humana i discuteix I'is de diferents mediadors
en aquesta activitat, per exemple: els instruments materials i els sistemes de

signes.



L’abordatge sociocultural emfatitza que [I'activitat humana és sempre
mediada i en ella s’ha estudiat el desenvolupament huma dins de les practiques
culturals dels grups, el que suposa lI'is de diferents formes de mediaci6. A
partir d’aquesta orientacio, s’entén que els mediadors (instruments, signes i
practiques culturals) estan carregats de significacié cultural. Encara es
important ressaltar que els mediadors son, al mateix temps, utilitzats, construits
i transformats pel grup cultural. Amb paraules de Vygotsky (1998): “I'alteracio

generada pel home sobre la naturalesa altera la propia naturalesa del home”
(p.62).

Vygotsky també va enumerar tres factors culturals primordials que,

segons ell, organitzaven la psicologia:

1) Activitats, com la produccié de béns, I'educacio dels fills, 'educacio de
la poblacid, la creacié i la implementacié de lleis, el tractament de malalties, el
joc i la produccié d'art. Aquestes activitats tenen una importancia vital per
I'existéncia humana i sén basiques per la manera en que un individu interactua
amb el mon dels objectes, altres persones i fins i tot amb si mateix (Vygotsky,
1997b). Vygotsky va explicar la influéncia formativa de les activitats en la

psicologia amb les seglents paraules:

Les estructures de les funcions mentals superiors
representen un motlle de les relacions socials col-lectives entre
les persones Aquestes estructures (mentals) no soén altra cosa
que la transferéncia en la personalitat d'una relacioé interna d'un
ordre social que constitueix la base de I'estructura social de la
personalitat humana (Vygotsky, 1998, pp.169-70).

La teoria de l'activitat de Leontiev, per exemple, pot esbossar-se de
manera simplificada a través de la seguent idea, s’emfatitza la dependéncia de
la psicologia amb els altres factors culturals i el predomini de les activitats sobre

tots els factors. La situacio real és més complexa i dinamica. Conté influencies



reciproques entre els factors, i esta animada per la intencionalitat, la teleologia
o l'agéncia. Vygotsky (1997a) va emfatitzar que "la relacié de I'home amb els
seus voltants sempre deu dur el caracter d'intencionalitat, d'activitat i no de

simple dependéncia" (Ratner, 2002).

2) Artefactes, incloent eines, llibres, paper, terrissaires, armes, utensilis de
menjar, rellotges, roba, edificis, mobiliari, joguines i tecnologia. Els artefactes
son produits pel propi grup, dins de la cultura, i guanyen sentit en aquest
context. Aixi, Cole (1999) ressalta que és necessari conéixer no només els
objectes mediadors de l'acci6, sind també les circumstancies en les que
ocorren les accions. Es torna, en aquest punt a la idea d’'una posicio relacional
identificada en la contribucié tant de Cole (1999) com de Jahoda (1995). Els
artefactes, per ell, son "aspectes del mon material que han estat modificats a
través de la historia de la seva incorporacié en accions humanes dirigides a

metes" (p.117). Son, al mateix temps, ideals i materials.

En una primera aproximacié sembla raonable equiparar els conceptes
d'eina o instrument amb la noci6 d'artefacte. Entretant, com pondera Cole
(1999), la nocié d'artefacte pot ser entesa de manera més amplia que el
concepte d'eina. Un artefacte posseeix caracteristiques duals, tant d'objecte
com d'eina. Un artefacte no és una eina a causa del seu disseny, perd es
converteix en eina quan és utilitzat en una activitat, amb un proposit clar. A

més, els artefactes son simultaniament materials i simbolics (Nilsson, 2003).

Artefactes i activitats estan lligats entre si i amb el mén social dels éssers
humans en tant que mediadors, formant xarxes i estructures organitzadores
(esquemes, scripts, models culturals). Aquestes xarxes i organitzacions

constitueixen la cultura. Sén simbolics en la mesura que la seva forma material



ha estat formada a través de la seva participacido en les interaccions. En
aquestes, la cultura en fa part, tant en el seu passat com en el present (Nilsson,

2003).

Seguint a Marx, el significat general d’un artefacte es un aparell tecnologic
que en combinacié amb I'is del treball transforma la consciéncia de qui les
utilitza i de la societat on sén utilitzades. Igual que un artefacte, una eina, o un
instrument altera les ments individuals i les activitats de les societats a través
de la interaccio social, de la produccio de les mateixes eines i de I'Us que se’ls
dona. Entretant, en la discussié general, els termes eina i artefacte han estat
utilitzats de manera intercanviable i es posen en una relacio, a minim semblant.
Alguns, com Vygotsky han comengat amb eina i I'han relacionat amb artefacte,
mentre que molts han partit de la idea d’artefacte i han generat una cami fins el
concepte d’eina (McDonald, Le, Higgins & Podmore, 2005). Les opinions
difereixen en la relacioé precisa entre eines psicoldgiques i materials. Vygotsky
s’ha interessat més pel llenguatge, perod expandeix la seva categoria de signe i
sistema de signes per incloure el que Werscht defineix com objectes fisics que
poden ser tocats i manipulats (McDonald, Le, Higgins & Podmore, 2005).

Mentrestant, poden continuar existint a través del temps i de I'espai.

La descripcié d’artefactes que existeixen a través del temps i I'espai
apunta al paperqué juguen en assegurar la continuitat de la cultura humana.
Soén simultaniament un record del passat i un agent per la transmissié del seu

significat i el seu us en el futur (McDonald, Le, Higgins & Podmore, 2005).

3) Conceptes sobre coses i gent. Per exemple, la successio de formes

que ha prés el concepte de persona en la vida de I'hnome en diferents societats,

varia amb el seu sistema de lleis, religid, costums, estructures socials i



mentalitat. Com perceben els altres o a si mateixos és un procés molt estudiat
dins de les perspectives més cognitives en categories com actituds, prejudicis i

estereotips, termes en els que aquesta revisid es detindra posteriorment.

Aquests tres factors interactuen en formes complexes i dinamiques entre
si i amb els fendmens psicologics, en el que es podria anomenar mediacio . El
sistema d'activitats culturals, artefactes, conceptes i fendmens psicologics és la
cultura. Vygotsky va emfatitzar que les activitats socials exerceixen més

influéncia en el sistema del que ho fan els altres factors (Ratner, 2002).

Tot i que ja s’hagi estudiat i escrit molt sobre la teoria de I'activitat, encara
coexisteixen diferents posicions i interpretacions dels principals punts d’aquesta
teoria. Un exemple és la postura de Herrera (2000), que no tracta directament

d’artefactes i on els elements fonamentals en la teoria de I'activitat serien:

El subjecte: dotat d'activisme i dirigit als objectes o un subjecte; pot
considerar-se com a subjecte un individu concret, un grup social i també la

societat en general.

L'objecte: és alldo cap al que va dirigit I'activisme del subjecte o els
subjectes, i pot considerar-se com a tal tant un objecte especific natural, una
institucié social, altres homes, i fins i tot al propi subjecte en cas que aquest
dirigis la seva activitat cap al seu propi jo, amb l'objectiu d'assolir un auto —

coneixement o auto — transformacio.

La propia activitat: que s'expressa d'una o altra manera en l'apropiacié de
l'objecte pel subjecte, o en quan el subjecte estableix una interrelacio
comunicativa amb altres persones. Aquesta activitat es presenta en les formes
meés diverses, segons siguin els objectius que persegueixi el subjecte: pot ser

una activitat transformadora, que sén aquelles que tendeixen al canvi real o



imaginari de l'existent, i a la creacié d'alguna cosa real o imaginari que abans
no existia. Pot estar dirigida a la naturalesa, a la societat o al propi home

(Herrera, 2000).

Aquesta visi6 complementaria és una de les moltes, que actualment
donen continuitat a la teoria de l'activitat en relaci6 amb el pensament de
Vygotsky. Aquestes aportacions es recolzen en un dels aspectes més febles de
la seva teoria: el concepte “d’internalitzacié”, de profunda inspiracié objectivista.

No obstant aixd, Vygotsky expressa: “...anomenem interioritzacié (...) a la
reconstruccié interna d'una operacié externa”, també estableix la diferéncia
entre les funcions de internes i externes, tot i que en els seus escrits no es
pronuncia sobre la internalitzacié en relacié al tipus d'estructures d'ambdods

planols de l'activitat, la seva no identificacio no queda clara en la major part

dels seus escrits (Rey, 2003).

Tot i els aspectes positius del concepte d’internalitzacié en el
desenvolupament d'alguns topics de la seva obra, I'émfasi sobre el caracter
universal d’aquesta en la formacio del psiquic, va poder influir en la pressio
politica que es derivava de les interpretacions positivistes i objectivistes del

marxisme, dominant en aquell moment a la antiga URSS (Rey, 2003).

Sobre la internalitzacié va escriure que és necessari que tot allo que és
intern hagi estat abans extern, és a dir, que hagi estat per uns altres el que ara
és per un mateix. Tota funcié psicologica superior travessa necessariament una
etapa externa en el seu desenvolupament, ja que inicialment és una funcié
social. (Rey, 2003). Sens dubte aquest aspecte de I'obra de Vygotsky expressa
un intent de donar “materialitat” al desenvolupament, cada vegada més

complex, de les seves idees en relaci® amb la subjectivitat de I'home. Es



precisament sobre aquest aspecte de la seva obra que troba la seva

continuitat, de forma encara més radicalment objectivista, el treball de Leontiev.

Al voltant del delicat topic de la relacio entre I'activitat interna, propiament

&

psicologica i I'externa, Leontiev escriu: “...aquestes transicions sén possibles
(es refereix a les transicions de l'activitat externa a la interna i viceversa)
perque l'activitat exterior i la interna tenen una mateixa estructura comuna”.
Més endavant assenyala: “...per tant I'activitat que és interna per la seva forma i
es deriva de l'activitat practica externa, no difereix d'aquesta, ni se superposa a
ella, sind que suposa un nexe de principi i a més bilateral amb ella”. (p. 80-81,
1978, en Rey, 2003). La identitat s'estructura entre I'activitat practica externa i
interna, de fet, expressa un reduccionisme “objectivista” i instrumental de la
psique, on apareix com a “copia” d'una activitat externa i, per tant, organitzada

en el mateix tipus d'unitat que caracteritza a aquella: a la de les operacions

(Rey, 2003).

Perdo a més de ressignificar i elaborar noves teories amb els elements
centrals de les teories dels autors “primaris” de la perspectiva soci-historica o
sociocultural (segons les diferents nomenclatures) hi ha hagut un moviment
important de nous tedrics i tedriques que han incrementat el coneixement
desenvolupat sota aquests paradigmes. No es pot parlar d’'un uUnic marc
referencial o d’'una evoluci6 general de termes o d’autors. Coexisteixen
diferents postures i molts autors i investigadors han produit coneixement
vinculat al paradigma de I'activitat o a '’heréncia de Vygotsky. Entretant, a més
de comprendre el procés historic de la propia perspectiva, també es molt
il-lustratiu identificar els principals autors o els temes centrals de les diferents
corrents socioculturals que poden tenir sentit per una millor comprensié del

fendmens que aquesta investigacié es proposa entendre.



1.1.2. El pas: el sorgiment i I'evolucié d’'una perspectiva sociocultural — un cami

plural i esbiaixat.

Segons Rogoff i Chavajay (1995), un aspecte central, que s’hauria
d’emfatitzar, per I'abordatge sociocultural és la investigacié d’aspectes del
desenvolupament huma, tenint en compte la interrelacié entre les dimensions
individual, social i cultural. El desenvolupament esta pensat per incloure
necessariament diferents tipus d’analisi:  microgenétic, ontogenétic,
sociocultural i filogenétic. Encara que un d’aquests aspectes pugui rebre una
atencio especial en una investigacio, és necessari tenir en compte que els de

més nivells sdn necessariament imbricats.

La pluralitat metodologica també caracteritza I'abordatge sociocultural, tal
i com defensen Rogoff i Chavajay (1995) i també Ribas i Seidl de Moura
(2006). Aquestes ultimes autores destaquen la necessitat d’utilitzar métodes
variats; com entrevistes, observacions naturalistiques, experiments en
investigacions que s’envolten amb components de la cultura. Les autores
defensen la necessitat d’integrar contribucions metodologiques de
'antropologia i de la psicologia cognitiva, perqué es pugui comprendre el

funcionament cognitiu dins d’'una determinada cultura, per exemple.

No es pot perdre de vista que els problemes destacats per a les
investigacions i les formes d’enfocar-los, sén productes tant del conjunt
d’evidéncies construides per investigacions anteriors, com de l'esperit del
temps — el zietgeist — en les comunitats predominants a la psicologia cientifica

contemporania.



L’analisi de Cole (1999) sobre els principis de I'abordatge sociocultural
que han basat la construccié d’una “teoria de la cultura de la ment”, es mostra
convergent amb l'analisi de Rogoff i Chavajay (1995). Aquest autor considera
com a principis: la mediacié a través d’artefactes, el desenvolupament historic i
I'activitat practica. En sintesi, es pot dir que I'objectiu principal de I'abordatge
sociocultural és comprendre la relacié entre el funcionament mental huma i el

entorns culturals, institucionals i historics, com proposa Wertsch (1995).

Rogoff i Chavajay (1995) discuteixen encara com la cerca d’inclusio
d’aspectes socioculturals en estudis del desenvolupament ha passat per
diferents tipus d’enfocament, de métode i de naturalesa de les investigacions
realitzades, des de la década de 1960 fins als anys 1990. Abans i durant la
decada de 1970, els estudis incloien, per exemple, I'aplicacié de tasques
"piagetianes" i tasques de memoria a persones escolaritzades i no
escolaritzades de diferents regions del mén (Ribas & Seidl de Moura, 2006).
Buscaven comprendre diferéncies culturals en la interpretacid d’aquestes
tasques i, en el primer cas, verificar la universalitat dels estadis hipotetitzats per
Piaget. Els resultats apuntaven que la generalitat de les tasques era gran i que
la interpretaciéo que feien d’elles no es relacionava amb el que les persones
eren capaces de fer en 'ambit quotidia (Ribas & Seidl de Moura, 2006). Aixo va
portar a la conclusié que la principal font d’'influéncia en la interpretacio de les

tasques era I'escolaritat.

A la década del 1980, les critiques que emergien es referien al fet que les
mateixes tasques es poguéssin explicar a persones de diferents cultures. La
questio de la familiaritat amb els materials i de les paraules utilitzades als tests
ha estat discutida, aixi com la propia naturalesa de les tasques que podien no

tenir sentit per determinats grups culturals (Ribas & Seidl de Moura, 2006). Les



variacions en les interpretacions dels problemes i les diferencies en els
métodes propis de cada grup per a resoldre les tasques no es consideraven.
Aquests aspectes questionaven directament els resultats i les conclusions de

moltes investigacions en els camps de I'educacio i del desenvolupament huma.

Aquesta postura critica guanya forga i, com alternativa, els investigadors
es proposen a considerar les tasques com a depenents del context. Per aixo,
s’han dedicat a investigar les activitats que les persones realitzen en les seves
propies cultures i de quina manera es relacionen amb el que es pretén avaluar
(Ribas & Seidl de Moura, 2006). Aixi, les investigacions dins de I'abordatge
sociocultural han passat a utilitzar en les seves investigacions, eines i tasques
construides d’acord amb el context dels diferents grups culturals avaluats

(Ribas & Seidl de Moura, 2006).

Rogoff i Chavajay (1995) argumenten doncs, que les idees de Vygotsky
han servit d’'inspiracié pels qlestionaments de la década dels 1980 i han basat
la concepcié de cultura i cognicid, enteses com a components inseparables

d’'un procés on la investigacio ha de ser, necessariament, contextualitzada.

A la decada dels 1990, les investigacions sobre cultura i cognicié
realitzades per I'abordatge sociocultural s’han desenvolupat fins arribar a ser
significativament interdisciplinaris (Rogoff & Chavajay, 1995). Les contribucions
d’'investigadors i tedrics de diferents arees; com I'antropologia, la sociologia i
'educacio, s’han tornat fonamentals pel desenvolupament teoric i metodologic
de l'abordatge sociocultural. Els autors han considerat que tals esforgos
interdisciplinaris i linies d’investigacio de diferents autors (com Bronfenbrenner,
1996; Cole, 1995, 1999) han consolidat en la década dels 1990, un programa

consistent d’investigacié sociocultural historica, progressivament més coherent.



Tot i aixi, encara no es pot presentar la psicologia de perspectiva
sociocultural com a homogenia (Rogoff & Chavajay, 1995). Malgrat les
transformacions generades en els ultims quaranta anys serem, en general, en
la direccié destacada per aquests autors, tot i que hi ha significatius desacords
en relacié a algunes idees centrals quan aquest abordatge, que es relacionen
principalment a pressuposts de la psicologia transcultural i de la cultural; que
mereixera una atencié més detallada més endavant (Ribas & Seidl de Moura,

2006).

Independentment de les questions i de les possibles divergéncies entre
concepcions, tots els “corrents” dins de I'enfocament sociocultural citades
anteriorment han dut contribucions rellevants per la teoria i la investigacio
psicologica situades en el "context". Per exemple, si es considera I'afirmacio6 fet
a per Segall, Lonner i Berry (1998), que "gquan tota la psicologia finalment
consideri els efectes de la cultura sobre el comportament huma, termes com
psicologia transcultural es tornaran obsolets" (p. 1101). Aquesta afirmacio
indica una idea de futur en que aquestes discussions sobre la psicologia
cultural i la psicologia transcultural estarien superades, tot i que per camins no

sempre coincidents.

Per Valsiner (1995), a partir dels anys 1990, especialment, molts esforgos
d’'incloure la cultura com a part integrant de la psicologia han emergit de
diverses fonts. Tals esforgos han estat conduits per investigadors de diferents
origens i influencies. Pot ser rellevant el fet que I'abordatge sociocultural
inclogui aquest conjunt de contribucions de diferents autors, una breu
presentacio d’alguns dels models proposats i, algun dels conceptes treballats

per ells.



Com ja s’ha mencionat, hi ha una varietat de formes per les quals la
cultura, o elements de la cultura (com contextos, settings, practiques culturals)
han estat inclosos, per diferents autors i autores i amb diferents enfocaments, a
la psicologia. Les contribucions d’alguns autors mereixen especial consideracio
en aquesta investigacié. Com exemple es pot citar el model ecologic de
Bronfenbrenner (1996), 'enfocament de Cole de la psicologia cultural (1995,
1999), la idea de teories natives de I'éxit (Ogbu, 1981) i el model eco-cultural
d’aculturacié presentat per Berry (1995, 2001) a la psicologia transcultural. De
forma general, tots aquests autors han intentat comprendre les connexions
entre el context ecologic i cultural i el desenvolupament i comportaments
humans. Son autors i teories que, per la tematica que aquesta tesi es proposa

investigar, mereixen més atencio, encara que n’hi hagi molts altres.

Bronfenbrenner (1996) proposa un model explicatiu pel desenvolupament
huma que té molt en compte el context social ampli en el qual la persona esta
inserida. L’analisi del context social, no pot limitar-se homés a un aspecte o
concepte. Al contrari, ha de considerar la multiplicitat d’entorns on la persona
actua amb el mon, tant a nivell de societat, de comunitat o d’entorns directes

com poden ser I'escola o la familia.

El model ecologic marca la necessitat de descripcid i analisi sistematiques
dels contextos, de les interconnexions entre ells i dels processos a través dels
quals poden afectar el desenvolupament. La influéncia de Kurt Lewin sobre
aquest model, descrit per Bronfenbrenner (1996), per Sarriera (1998) i per
Rogoff i Chavajay (1995), reforca la idea que és necessari, quan s’estudia el
comportament i el desenvolupament humans, tenir en compta no només la

situacié6 immediata en la qual la persona es troba, sind també els diferents



sistemes que s’involucren amb la persona: microsistema, mesosistema,

exosistema i macrosistema.

S’ha de buscar els origens de Il'activitat conscient i del comportament
categorial no en les estructures del cervell huma o a les profunditats de
I'esperit, sind en les condicions externes de vida, a la vida social i a les formes
historiques i culturals de I'existéncia humana. No es pot buscar la trajectoria
evolutiva de les persones, enfocant-se primariament en els individus. De fet
aquesta perspectiva no és un bon comengament per cap perspectiva que vulgui
entendre el fenomen huma. Bronfenbrenner esta d’acord amb la premissa de
Luria de que s’ha d’anar més enlla de l'organisme huma, no només per
entendre, sind també per canviar les trajectories evolutives. La clau d’aixo son

els entorns (Wertsch, 2005).

El coneixement d’aquests sistemes permet diferenciar les propietats
ecologiques dels contextos de desenvolupament huma, en mesura que ells
tracten esferes o dimensions variades que involucren a la persona. El
microssistema inclou les activitats, papers i relacions interpersonals que es
donen entre les persones en un determinat ambient fisic i material. El
mesossistema inclou les relacions entre dos 0 més ambients en els quals la
persona en desenvolupament participa activament (tals com les relacions a
casa, a l'escola, en el treball). Els mesosistemes sén continuament modificats
sempre que la persona comenga a participar d'un nou ambient. Els
exosistemes son aquells ambients dels quals la persona no participa
directament, sin6 en els que ocorren successos significatius que la afecten. Per
exemple, per un nen o nena, serien exossistemes el lloc de treball dels pares o
la xarxa d’amics dels pares. Els macrosistemes serien les diferents cultures (els

sistemes de creences, les ideologies, les formes i continguts de les relacions



interpersonals) que involucren tots els altres sistemes (Bronfenbrenner, 1996;
Sarriera, 1998). El model ecoldgic serveix com a base per a investigacions
sobre el desenvolupament, integrades a les diferents esferes del context social
(les relacions en la llar, el veinat, el context cultural, I'época historica (Ribas &

Seidl de Moura, 2006).

Ogbu (1981) també ha destacat com un teoric involucrat dins d’'un marc
sociocultural. Les representacions que els pares tenen sobre el
desenvolupament infantil, les seves expectatives, creences i com elles regulen
les seves accions, les seves practiques d’educacio, tenint com a base les seves
propies representacions fins el punt de tracar les relacions entre diferents
components dels sistemes de crianga. Ogbu tracta, entre altres aspectes, de
les anomenades teories natives de I'éxit, en les quals els pares i mares es
basen per a orientar I'educacio dels seus fills i filles (Ribas & Seidl de Moura,

2006).

Ogbu (1994) va incorporar I'estudi de la construccié de la identitat cultural
minoritaria a partir de l'analisi del conflicte a I'escola. Aquest autor va fixar-se
en les diverses formes en que diferents grups minoritaris s'adapten a aquesta
institucio, amb molt diferents rendiments escolars. Ogbu va assenyalar que,
mentre que la participacié en aquesta institucié és percebuda per una part
important dels membres de determinades minories com una eina de promocio
social, com instrument de desenvolupament que no s'oposa en tot alld que és
fonamental a les propies identitats, molts membres d'altres col-lectius viuen la
practica escolar essencialment com una practica de submissié, com un joc

d'identitats en conflicte, com una amenaca a la propia identitat.



Deixant de banda I'aspecte més conegut de la teoria de Ogbu, la distincio
entre minories voluntaries - que en general s'adapten satisfactoriament a la
practica escolar- i involuntaries - en les quals sovint sorgeixen multiples
fenomens de resistéencia -, resulta més dutil fixar-se en la distincié que
s’estableix entre diferéncies culturals primaries i secundaries. Les primeres sén
aquells trets culturals del grup minoritari, I'origen del qual es troba en el passat
autobnom de la comunitat cultural, en les tradicions forjades en el seu lloc
d'origen, abans de conformar-se com minoria; com per exemple creences
religioses, llengua, relacions familiars. Aquests trets primaris poden entrar en
contradiccio amb les institucions i valors de la societat d’acollida, perd es poden
mantenir al marge, podent coexistir com a components de la identitat dels

membres d'aquest grup.

Per contra, les diferéncies culturals secundaries, sorgeixen en les
interaccions asimeétriques entre majoria i minoria. Sén trets culturals incorporats
pel grup des de la seva posicié minoritaria, i s'expliquen precisament a causa
de la situacié asimeétrica que suposa ser minoria, en termes de relacions de
poder. Sovint, aquests trets accentuen la diferenciacio amb el grup dominant, i
fins i tot es construeixen en oposicid als valors d'aquest, al mateix temps que
es rebutgen conductes que puguin diluir tals diferéncies entenent que

guestionen els limits de la identitat del grup minoritari.

Aquesta aproximacié de Ogbu ens resulta util en tant que déna a entendre
que les practiques institucionals estan en l'origen de trets culturals, d'elements
que conformen la identitat cultural, que no son fruit de la tradicio del grup
minoritari, sind de les condicions de la seva interacci6 amb la majoria. La
enculturacid no és només un procés d'incorporacié d'elements de la cultura

dominant, sind un procés de construccio de la identitat cultural que pot incloure



tant elements d'acostament a la majoria, com de diferenciacio i fins i tot
d'oposicié. En aquest sentit, la seva aproximacié incorpora una perspectiva

historica en els processos de diferenciacié cultural.

Berry (1995), d’altra banda, presenta un model que busca tenir en compte
diferents nivells d’analisi i que s’inclou dins de l'anomenat abordatge
transcultural. Berry (1995) ressalta que la cultura ha de ser tractada com un
element clau en la psicologia i que s’han d’entendre les "cultures" com diferents
contextos pel desenvolupament. El model eco-cultural, com és descrit, proposa
que es consideri la diversitat psicologica humana com un producte
“‘d’adaptacions”, o moviments acomodatius dels individus i dels grups als
diferents contextos. Aquestes adaptacions serien influenciades basicament per

condicions ecologiques i sociopolitiques.

Dins d’aquesta tendéncia general, es poden observar diferents
orientacions, i son descrites per Segall, Lonner i Berry (1998) com les de
I'absolutisme, del relativisme i de [l'universalisme. L’'orientacié absolutista
considera que els fendmens humans son basicament els mateixos en totes les
cultures. La cultura, en aquest enfocament, juga un paper irrellevant en la
investigacid psicologica. L’orientacid relativista, al contrari, mostra poc interés
per les similaritats trobades entre diferents grups i critica durament
comparacions transculturals de caracter etnocéntric. Per ultim, l'orientacio
universalista assumeix que hi ha caracteristiques comunes a I'espécie, i que la
cultura influencia el desenvolupament i la forma com tals caracteristiques

posen en evidéencia.

Entretant, com destaquen Segall, Lonner i Berry (1998), malgrat “I'acord”

entre les orientacions relativista i universalista, pel qual la cultura és un



component indispensable per la comprensié del comportament huma, hi ha un
fort debat sobre diferéncies conceptuals en termes de les formes per les quals

la cultura i el comportament es relacionen.

Aquests autors (Segall, Lonner, & Berry, 1998) presenten com una tasca
de la psicologia transcultural una concepcié molt semblant a la descrita per
Cole (1999), quan defineix la intencié de la psicologia cultural. D’acord amb
aquests autors, la tasca de la psicologia transcultural hauria de ser la de
considerar la cultura i tot el que ella implica en relacié al desenvolupament i
comportament com a central, no com a periféric, tant en la teoria com en la
investigacio psicologica, tot i que amb una metodologia d’accié molt diferent de

la concebuda per Cole.

La concepcio de cultura que orienta la major part de les investigacions
comparatives de la psicologia transcultural és d’'un conjunt de variables
contextuals que afecten el comportament individual, alguna cosa fora dels
individus i basicament entés com una forma de vida compartida entre persones
que interactuen, i es transmet per processos d’aculturacio i de socialitzacié.
Evidentment aquesta perspectiva va rebre moltes critiques de diferents
vessants de la psicologia, sobretot de la psicologia social, on es troben més

investigacions sota aquest referencial.

El camp del coneixement sociocultural de la psicologia transcultural es
constitueix basant-se en els estudis dedicats a descriure i comprendre la
influencia dels factors culturals en el desenvolupament i en els comportaments.
Aquesta influéncia que seria traduida en termes de la diversitat, a través del
mon, de les conductes i dels comportaments quotidians, més que una teoria de

construccio cultural (Sabatier & Berry, 1996). Un segon focus d'aquest camp de



coneixement, consistiria en l'analisi de I'adaptacié psicologica dels individus i

grups quan canvien de cultura continent.

En aquest sentit Berry (2001) estudia el paper que juguen les actituds,
tant dels immigrants com dels membres de les societats d'acollida, en el
desenvolupament de diferents “estratégies” (assimilacio, integracio, separacio,
exclusid) diferenciades pel grau d’aculturacié del grup minoritari i de les seves
relacions amb la majoria. La posici6 de Berry (2001) fuig de la polaritzacio
simplista entre assimilacio i segregacio. Pel que es refereix al seu impacte en la
practica escolar, els resultats més significatius es troben al seu pais, Canada,
on es pot comprovar com aquesta aproximacié, que orienta la formacié del
professorat, déna suport a la defensa del multiculturalisme, i sustenta I'atencié
al respecte dels trets de les cultures minoritaries, tot facilitant-ne la tolerancia i

la prevencié de I'exclusio.

D’acord amb Segall, Lonner i Berry (1998); Dasen i Mishra (2000)
examinen tant les posicions teodriques i metodoldgiques de la psicologia
transcultural com de la psicologia cultural, i proposen que les dues propostes,
tot i ser diverses no sén incompatibles, i es pot bucar un abordatge que
incorpori el millor de les dues. Tots dos grups assenyalen la necessitat
d’articular diferents conceptes d’abordatge sociocultural quan comenten els
desenvolupaments futurs necessaris per una visio del desenvolupament huma
que inclou la cultura. Una idea semblant, encara que més ambiciosa, és la que
presenten Wertsch (1995), Valsiner (1995) i Wassmann (1995); que aposten
per una integracio de tots els abordatges socioculturals en una perspectiva
multidisciplinar, amb una necessaria integracié d’idees i métodes de diferents
disciplines; com la psicologia, I'antropologia, la sociologia, la linguistica i la

historia.



Tot i aixi, la psicologia transcultural i les perspectives proposades per
autors com Berry han estat de les més criticades, tant per autors d’una
perspectiva més positivista com per autors de perspectives més subjectivistes.
Un exemple clau és I'analisi que fa Feliu (s/d), que a més de recopilar una série
de critiques (de les més contundents) a [I'existéncia d'una psicologia
transcultural també aporta la seva percepcié sobre el tema. Segons ell (encara
que amb paraules més extremes), la psicologia transcultural utilitzaria el terme
cultura només per justificar les diferéncies trobades en les investigacions de
caracter positivista que comparen diferents grups d’origen cultural, practica molt
recorrent en les investigacions nord-americanes. Aix0 suposaria una busqueda
utopica per la definicié de “fronteres” entre grups, o sigui, de qui pertany o no a
un determinat col-lectiu social. Feliu (s/d) també proposa que aquesta branca
de la psicologia no es distancii gens del mainstream psicologic nord-america i
no aporta una discussio real (d’aquestes que agraden tant als teorics europeus
i llatinoamericans) de com s'’identifiquen i com construeixen la cultura les

persones en situacions reals.

Al mateix temps, encara que amb paraules més ponderades, Greenfield
(2000) concorda amb algunes de les critiques de Feliu (s/d). Segons l'autora,
en la psicologia transcultural existeix una tendéncia a només operacionalitzar la
cultura com una variable independent, vista com un factor “apart”, fora del mén
individual on s'enfoca. La cultura i l'activitat humana soén vistes com a
separades. Contrastant amb aix0, en la psicologia cultural, la cultura és vista
com part totalment integrant de la persona. La cultura és una manera de
coneixer i de construir el mon i els altres. A través de processos d’interaccio i
comunicacio, aquests constructes adquireixen un cert grau de intersubjectivitat

o de significat compartit. Coneixements i significats compartits generen un



conjunt de practiques diaries que també defineixen la propia cultura. En resum,
mentre que la psicologia transcultural ha donat suport les idees d’universalisme
psicologic d’'una manera tradicionalment positivista, la psicologia cultural ha

contribuit a la psicologia universal, desconstruint-la.

Les critiques molts cops tenen el biaix presentat per Enriquez (en
Greenfield, 2000). Aquest autor filipi, discutit per Greenfield (2000) defensa una
postura que creu que bona part dels teorics i investigadors socials, de paisos
en desenvolupament, pensen que tot el que ve del moén anglo-saxd és una
blasfémia a l'altar de la ciéncia “implicada de debd”. | aix0, evidentment, no és

del tot cert.

Evidentment no es pot oblidar que dins de la realitat de la investigacio
psicologica nord-americana, l'investigacio arrelada al Positivisme té molt de
sentit, un cop que tant els diferents grups d’origen étnic cultural existents, com
I'Estat (a través de politiques concretes de discriminacid positiva, per exemple)
creuen necessari establir fronteres clares (i quantificables) entre les multiples
possibilitats identitaries existents en el continent america. El Melting Pot,
encara que no signifiqui cap politica de miscigenacié (com existeix a Méxic)
entén la convivéncia, perd no la fusioé de les diferéncies; d’'una manera que fins

fa poc, també era dificil de comprendre a 'Europa “uni-racial”.

Dins de les diferéncies més marcades entre la psicologia transcultural i la
psicologia cultural, hi ha les diferencies metodoldgiques. La psicologia
transcultural esta encara molt influida per la perspectiva psicomeétrica ortodoxa
de psicologia, amb la utilitzacio prioritaria de questionaris i escales, a més de
donar menys importancia a aspectes com la traducci6 comprensiva o

'establiment de noves mesures, creades funcionalment per cada realitat



cultural. Aixd, a més de limitar les possibilitats de recollida de dades i de
definicio de participants, tampoc facilita una aproximacié a materials verbals,
'eina més clara dins de la psicologia cultural (Greenfield, 2000; Keller &
Greenfield, 2000). Tot i que, com ressalten Keller i Greenfield (2000) moltes de
les investigacions anomenades “transculturals” pels seus detractors, de fet no
ho son; només comparen grups diferents, dins de models classics psicomeétrics
i aixi com “comparen” “cultures”, ho podrien fer amb mesures com el pes o la

talla del peu.

La psicologia cultural, d’altra banda, utilitza métodes com I'observacio del
comportament en el seu context real i 'observacio naturalistica contrastada, a
més d’aportacions de l'antropologia i de la psicologia evolutiva; com I'us de
I'etnografia, de I'us del video, de la fotografia i de I'analisi del discurs (Keller &

Greenfield, 2000; Greenfield, 2000).

1.1.3. L’eleccid: I'opcid conscient per una psicologia cultural i 'aportacié de la

lingUistica.

Cole (1999) defensa una psicologia de la cultura, que seria una “psicologia
que incorpora la cultura en la ment” (p.123), utilitzant la expressio del propi autor.
Aquesta no es constitueix com una nova branca o subarea de la psicologia, sind
en una psicologia que tracta de la cultura, com I'aspecte central. Les principals
caracteristiques de la psicologia cultural serien, segons Cole (1999), I'emfasi en
I'acciéo mediada en el context i la concepcioé de que la ment sorgeix en I'activitat
mediada conjunta de les persones. Els individus son considerats com agents
actius en el seu propi desenvolupament, perd la forma com actuen en els

diferents entorns depén de 'organitzacié cultural.



La teoria clau, o almenys la més reconeguda dins d’aquest ambit de
psicologia com a “cultural” és la proposada per Cole i desenvolupada per autors
que s’han inspirat en la seva obra. Cole (1995; 1999) nega la relacié de causa i
efecte per explicar les relacions entre la cultura i els aspectes psicologics;
suposa que la ment i la cultura es crien en un procés dinamic. Cole (1999)
proposa una psicologia cultural que porta influéncies marcades de la psicologia
historic-cultural russa i emfatitza els seglents aspectes: la mediacié a través

d’artefactes, el desenvolupament historic i I'activitat practica.

Aquest autor destaca la produccié, acumulacio i transformacié historica
dels artefactes. En aquest punt, traca una relacié directa amb Vygotsky, al
ressaltar la naturalesa social dels artefactes i les origens socials dels processos
mentals humans. Pero, en lloc de tractar del concepte d’instrument com ho han
fet els autors russos, Cole utilitza el concepte d’instrument com una
subcategoria de la definici6 més general d’artefacte. La nocié d’instrument
s’amplia en la d’artefactes, ja que Vygotsky (1998) originalment tractava de
dues categories al discutir els instruments (instruments materials i psicologics) i

la noci6é d’artefactes, que per la seva banda, inclou tres nivells.

Cole (1999) distingeix entre artefactes primaris, que serien els instruments
i objectes materials, els secundaris, que serien esquemes, normes socials i,
finalment, els artefactes terciaris. Aquests, segons Lopes de Oliveira (2006)
serien representats pels scripts, conjunt d’activitats o sequéncies d’accions que
tendeixen a ser realitzades per membres del grup cultural, en certa manera,
utilitzant artefactes primaris (com els objectes) i secundaris (com les normes
socials). Els scripts son compartits interpersonalment i orienten els membres

del grup sobre el que és esperat en diferents situacions (Cole, 1999).



D’aquesta manera, en relacié a la nocié de cultura, Cole (1999) no adopta
ni la posicié d’externalitzacio, de la cultura com producte de I'activitat humana;
ni la d’una caracteristica interna de la ment, com un conjunt de creences i

coneixements.

La psicologia cultural és primer que tot una disciplina cientifica. Estudia la
cultura, i al mateix temps esta incrustada i refractada a la psicologia individual.
Aixd completa la perspectiva de la ciéncia politica i la sociologia que estudien la
cultura directament, com un sistema de normes i politiques de comportament.
La psicologia cultural empra teories i metodes cientifics, en particular, que soén
apropiats per explicar els efectes psicologics dels factors i processos culturals.
La psicologia cultural és una prova de les analisis politiques, pot confirmar-les o

refutar-les (Ratner, 2002).

Cole (1999) destaca que encara que hi hagi formulacions diferents dins de
la psicologia cultural, totes subratlen que el context sociocultural es una part
integrant del funcionament mental. Aquest autor considera basicament, dues
vessants de la psicologia cultural: una advinguda de la psicologia russa
(representada per Vygotsky, Luria i Leontiev) i altra oriinda de I'antropologia i de

les teories de la cultura americanes, que rarament mencionen els autors russos.

Quan analitza aquestes dues vessants, Cole (1999) presenta les idees de
dos autors, relacionats amb cada una d’aquestes vessants. Shweder (1995)
representaria la vessant d’antropologia i teories culturals americanes, enfocant el
context, I'especific en el contingut del pensament huma i la mediacié dels signes.
Bruner (1997) representaria la vessant més influida per I'escola russa,

emfatitzant 'emergéncia i el funcionament des processos psicologics dins dels



encontres mediats, organitzats culturalment. El focus es centra en l'aspecte

sociosimbolic i un dels seus principals autors és el propi Cole.

La concepci6 de cultura descrita per Cole (1999) es basa fonamentalment
en la noci6 d’artefacte o, en la idea que els éssers humans es diferencien perque
viuen en un ambient transformat pels artefactes acumulats historicament a través
de generacions anteriors. Conceptes com nivells d’artefacte, models culturals,
scripts — guies, processos de mediacid, s'utilitzen per tractar la psicologia, o com
els processos psicologics, en les seves formes culturalment organitzades. En

paraules de Cole:

Perqué es consideri el pensament culturalment modificat
mediat és necessari especificar no només els artefactes a
través dels quals el comportament és mediat, sind també les
circumstancies en les quals el pensament ocorre. Aquestes
consideracions ens porten enrere al punt essencial de que tot
el comportament huma ha de ser entés relacionablement, en
relacio al seu entorn (Cole, 1999, p.131.)

Aquest aspecte “relacional” destacat per Cole (1999) esta present també en
la discussié de Jahoda (1995), en que lautor afirma que una de les idees
centrals de la psicologia cultural és la diversitat del comportament huma i la

connexid entre el comportament individual i el context cultural on succeeix.

La diversitat citada per Jahoda (1995) remet a la questi6 de les variacions i
similaritats apuntada per Rogoff i Chavajay (1995). Segons aquests autors, els
processos de desenvolupament es consideren en I'abordatge sociocultural com
si es constituissin i “guanyessin” sentit dins de diferents grups culturals. Aixi, tals
processos estarien sotmesos a aspectes comuns i a variacions particulars. Les
troballes de les investigacions a partir de I'enfoc sociocultural no serien, doncs,
interpretats o analitzats en termes de generalitat, sin6 en termes d’'una

significacio en diferents ecologies de desenvolupament.



Perd la influéncia russa no hi havia acabat. També la psicologia ha viscut,
en torn als anys 1980, I'anomenat gir linglistic (Bruner, 1997). L’atenci6 més
intensa donada al llenguatge i, més especificament a les narratives, ha apropat
el debat psicologic de questions abans apuntades només per la reflexio filosofica
i les cieéncies socials, i ha promogut un canvi en la direccio de les investigacions
de l'area, que Bruner (1997) anomenaria la "segona revolucié cognitiva": mentre
la primera ha fet migrar I'atencié dels comportaments al pensament, la segona
treu el focus de les explicacions psicoldgiques dels pensaments (interns) pel

llenguatge (social) present en les comunitats de practica.

D’altra banda, a més de les contribucions de Bruner, també integren
aquesta trama els desdoblaments tedrics més recents de la perspectiva
historicocultural en psicologia, advinguts de la seva apropiacié actual en
I'escenari académic nord-america i internacional. Tenint com a pilars les idees
originals de Leontiev, Luria, Vygotsky i Bakhtin — posteriorment - (i d’altres
puntualment complementaris), la base del pensament historicocultural en
psicologia es la visidé de que el fenomen psicologic ha de ser entés en la seva
genesi, en el procés de la seva formacio i transformacié en el temps (Valsiner,
1995; Vygotsky, 2000, 1998). El desenvolupament dels processos psicologics
tipicament humans és una part vital del desenvolupament integral de I'home,
que s’entén per tot el cicle de vida, en contextos interpersonals i
socioinstitucionals especifics, per la mediaci6 de suggestions socials en
diferents practiques de la cultura. La cultura es presenta organitzada en
sistemes semiotics en els quals s’expressen, consoliden i modifiquen en el
context concret de les practiques socials i de la comunicacio intersubjectiva

(Lopes de Oliveira, 2006).



El llenguatge, I'escriptura i les distintes formes literaries serien instruments
“cultural - psicologics” que proporcionen el mecanisme formal pel domini huma
dels processos psicologics (Kozulin, 2000). | cada cop tenen més pes en la

perspectiva socioculturals i en les investigacions generades sota ella.

El llenguatge passa a ser entés com un aspecte nuclear de la constitucio
subjectiva de la persona, en la mesura que estableix el nus entre e l'ordre del
psicologic i 'ordre de la cultura, a través dels significats. El llenguatge no és ni
un mer acompanyament de les accions ni un simple mitja d'expressié d'idees;
és un instrument per transformar aquesta realitat i fer que, en contes de ser una
mica ‘donat’, sigui una mica que s'esta desenvolupant” (Kozulin, 2000, p. 156).
Partint de la premissa que ni el llenguatge ni el pensament per si sols contenen
les propietats inherents al tot, defineix com unitat d'analisi el significat de la
paraula ja que és aquesta unitat que considera en si tota la complexitat de
l'objecte d'estudi (Vygotsky, 1998). El significat constitueix a la paraula,
distingint-la d'un mer so arbitrari, i al mateix temps, en el pla psicologic, aquest
significat és una generalitzacio, I'acte de formacio d'un concepte. Posteriorment
i tal com ja s’ha presentat abans, la teoria de Vygotsky es dirigeix més cap al

pol de I'activitat com unitat d’analisi més global dels fenomens humans.

D’aquesta manera, en la consciéncia desenvolupada, aquest significat de
la paraula permet el desplegament del pensament verbal, establint un pla fluid
que va del pensament a la paraula i de la paraula al pensament” (Sebastian &
Rosas, 2001, p. 51) . Per Vygotsky (1989) “el significat de la paraula és un
fenomen del pensament només en la mesura que el pensament esta lligat a la
paraula i encarnat en ella i viceversa, és un fenomen del llenguatge només en

la mesura que el llenguatge esta lligat al pensament i il-luminat per ell” (p. 289).



Aixi doncs, Vygotsky estableix diversos planols d'analisi del pensament
verbal: “en el planol exterior es trobara l'aspecte ‘fasic’ del llenguatge, és a dir,
I'aspecte sonor, extern; en segon lloc, es troba un planol ‘semantic’ del
llenguatge” (Baquero, 1996, p. 85). No obstant aixd, ambdds plans
constitueixen una unitat en el llenguatge, i cadascuna té la seva identitat i
funcio: la funcié comunicativa és I'aspecte extern i la intel-lectual l'intern. Es
important subratllar aqui que “el planol semantic del llenguatge és només
l'inicial i primer de tots els seus planols interns. Després d'ell, s'obre a

l'investigador el planol del llenguatge intern” (Vygotsky, 1997b, p. 304).

Aquest llenguatge intern posseeix com a caracteristica essencial
I'abreujament, aixd comporta una disminucié de l'aspecte fasic de la paraula,
maxima simplificaciéo sintactica (purament predicativa), i una estructura
semantica particular, que implica el predomini del sentit per sobre del significat .

Tal com assenyala Vygotsky;

(...) la paraula esta inserida en un context, en com pren
contingut intel-lectual i afectiu, i com s'impregna d'aquest
contingut i passa a significar més o menys del que significa
ailladament i fora de context: més perqué s'amplia el seu
repertori de significats, adquirint noves arees de contingut;
menys perqué el context en qlestié limita i concreta el seu
significat abstracte (...) En el llenguatge intern el predomini del
sentit sobre el significat, de la frase sobre la paraula i del
context sobre la frase no és I'excepcié sin6 la norma general”
(Vygotsky, 1997b, p. 333-334).

Un altre aspecte de l'estructura semantica del llenguatge interior es
refereix a la relacié entre la aglutinacio i l'influx de sentit, conceptes que “es
refereixen al procés d'uniod, de combinacidé i fusié de paraules” (1997b, p.334).
Aquestes caracteristiques del llenguatge interior determinen que es generi una
espécie de “dialéctica interior”, és a dir, que els significats de les paraules en el
llenguatge interior posseeixen un caracter idiomatic” (Baquero, 1996, p. 89).

Avancant cap a un planol més interior del pensament verbal ens trobem amb el



pensament mateix. En aquest punt és possible i necessari discriminar entre el
llenguatge i el pensament ja que “ambdds processos descobreixen la seva

unitat pero no la seva identitat” (Vygotsky, 1998, p. 339).

Aixi doncs, i tal com assenyala Baquero (1996) “el pensament no
coincideix de forma puntual amb els significats de les paraules. Aquests actuen
com a mediadors interns en el recorregut que el pensament realitza cap a la
seva expressio verbal, d'una manera analoga a com els signes resulten
mediadors externs” (Baquero, 1996, p. 90). “El pensament no es reflecteix en la

paraula, es realitza en ella” (Vygotsky, 1998, p. 290).

Hi hauria un ultim nivell analitzable en el planol interior i que seria la
motivacié del pensament (el “vent” que mou els navols); “I'esfera motivacional
de la nostra consciéncia, que abasta les nostres inclinacions i les nostres
necessitats, els nostres interessos i impulsos, els nostres afectes i emocions”
(Vygotsky, 1998, p. 342) . Tot el que s'ha dit fins aqui respecte la relacié entre
el llenguatge i el pensament, serveix doncs per complementar I'esséncia de la
proposta o el cos de la literatura com a instrument psicologic i el seu valor, per
tant, epistemologic. En efecte, com a sintesi i seguint a Bahktin, “el text (escrit o
oral) és el donat de totes les disciplines i tot el pensament de les ciéncies
humanes... El text és la realitat no intervinguda (realitat de pensament i
experiéncia), I'Unica realitat d'on poden sorgir aquestes disciplines i aquest
pensament. Quan no hi ha cap text, no hi ha objecte d'estudi ni objecte del
pensament” (1986, en Kozulin, 2000). | aixd, com sabem, es troba a la base de

I'enfocament de “la vida com autoria” (Kozulin, 2000).

Aquestes premisses tenen correspondéncia amb la perspectiva

sociocultural, perd no més de les aportacions advingudes des de la psicologia,



sin6 també de I'antropologia i, sobretot de la linguistica. Un dels exponents més
importants de I'aproximacié de la perspectiva sociocultural i de la linguistica és
el linglista rus Mikhail Bahktin. Bakhtin assumeix que el llenguatge no és un
medi neutral que només passa (lliure i facilment) les propietats privades de les
intencions dels parlants (Curdt-Christiansen, 2006). Segons la mateixa autora,
el procés d’aprenentatge envolta una apropiacido activa del llenguatge dels

altres per part dels aprenents.

Bakhtin va ser un critic literari que creia que el poder del canvi
revolucionari es podia trobar a la naturalesa del llenguatge i a la cultura de les
persones en la seva vida quotidiana. Des de la seva perspectiva, no existeixen
formes i paraules neutres, aquestes son generades en la vida personal i els
significats no son independents de la seva vida quotidiana. Bahktin ha obert la
porta als seus alumnes per avaluar el llenguatge de la cultura popular com una

forma de coneixement i significats (Lacasa, Martinez, Méndez & Cortés, 2007).

El llenguatge és entés com social per Bahktin, segons Skukauskaité i
Green (2004) perquée cap acte de llenguatge és una resposta directa a altres
actes, perd ho és tant pels actes que li van procedir com pels que el seguiran.
El significat d’'una declaracié o un’altre acte de llenguatge deriva, no del
contingut de les seves paraules, sind més de la seva relaci6 amb el que ha
vingut abans i el que vindra després. Quan el llenguatge és vist com una part
d’'un dialeg en procés, com part de com els actes personals i les reaccions als
altres; llavors és vist no com significat per se, siné com a ple de possibilitats de

significats, com una acci6 estratégica que es realitza materialment.

Tant Vygotsky com Bahktin s’han preocupat per com les persones

intenten transformar el mén construint coneixement cientific, moral i artistic.



Des de la seva perspectiva, llenguatge i pensament decisivament contribueixen
a aquestes transformacions, adoptant les seves idees com un punt de partida
per a qui treballa amb nens i nenes amb l'objectiu de desenvolupar certa
consciéncia de les eines que utilitzen com a éssers humans, especialment les
eines d'us discursiu oral, escrit i audiovisual (Lacasa, Martinez, Méndez &

Cortés, 2007).

Un dels principals conceptes de la teoria de Bahktin que pot ser util per
comprendre I'Us de les narracions i de la produccio del llenguatge en el mén de
la investigacio evolutiva i educativa i de com la persona parlant conscientment
entra en contacte amb si mateixa i amb els altres; és el concepte de
“‘multiplicitat de veus” o polifonia (multivoicedness). Aquest concepte parla de
com es poden crear noves relacions entre els autors i els personatges de les
histdries (encara que siguin autobiografiques). Especificament aquesta relacio
promou certa degradacio del status del narrador com observador omniscient i
promou els personatges d ela narraci6 a un nivell d’equiparacié amb el del

autor (Wertsch, 2004).

Bahktin ha hagut de tragar el seu cami a través de les complexitats de
com la veu d’'un personatge en una narracié pot parlar no només a l'audiéncia
definida, sin6 també al propi narrador/autor, mentre reconeixia que el narrador

continua creant el personatge en certa mida (Wertsch, 2004).

Per Bahktin, el formalisme de la psicologia tradicional implica un mén
tancat, on el treball artistic, o narratiu té el seu significat només com a dada
objectiva, no pels seus proposits externs o en relacié amb el context social on
esta situat (Lacasa, del Castillo & Garcia-Varela, 2005). La seva critica al

formalisme és un suggeriment als investigadors educatius, un cop que planteja



com l'escola occidental, molts cops s’ha convertit en un univers tancat que

afavoreix la descontextualitzacié de la construccioé del coneixement.

En aquest sentit, es pot considerar 'escola com un context institucional on
cada practica té un significat en el context especific d’espai i temps. En el mén
occidental, les escoles negligencien, molt sovint, el coneixement de I'entorn
quotidia, a favor de la importancia del pensament analitic i abstracte com a
generadors del coneixement cientific reconegut (Lacasa, del Castillo & Garcia-

Varela, 2005).

Aquest marc teodric i, sobretot, les seves implicacions en [activitat
educativa, van ser els pilars que van fonamentar el desenvolupament de les
propostes d’aprenentatge col-laboratiu, com les anomenades activitats de la
“Cinquena Dimensid”, de les que s’en parlara més endavant . Pero abans
d’aixd, s’haura de profunditzar més la discussid de lelement clau d’aquesta

investigacio: la cultura.

1.2. Els personatges: de la cultura, de la etnicitat i dels processos

migratoris: (des)encontres entre la tradici6 i la contemporaneitat.

1.2.1. Identitat, cultura i étnia: el “ser o no ser”.

La cultura ha estat entesa de milers de maneres diverses durant
I'evolucié del pensament psicologic. Des de perspectives més “d’ells” — o sigui,
de l'estudi dels “diferents” — en una linia marcadament antropologica dels
comengaments del segle XX fins a les teories culturalistes (post estructurals i
construccionistes) que existeixen avui en branques de la psicologia social, la

psicologia ha recorregut un llarg cami i, a més, ha deixat molt poques certeses.



El que s’entén pel terme cultura, en qualsevol camp d'aplicacio, sempre
és molt vague. Segons Sciarra (1999), quan es refereix a la psicologia
moderna, aquest concepte ha evolucionat de formes diferents en els ultims
cinquanta anys. Als anys 1950, la cultura es definia en termes de patrons
d'habits i comportaments, enfocant els aspectes observables de la cultura (com
vestuari, idioma, alimentacid), ignorant que aquests trets poguessin ser només
manifestacions de nivells profunds i desconeguts del que es pot entendre per

cultura (Sciarra, 1999).

Durant els anys 60, hi va haver una émfasi en variables etnografiques
(nacionalitat, etnicitat, elements de la historia) per la distincié de grups culturals.
No obstant aix0d, aquesta identificacio “étnica”, en ultima instancia, era utilitzada
solament per definir la coloracié de pell de les persones (Sciarra, 1999). Només
a la década dels 80, va ser quan els sistemes socials es van aproximar al
concepte de cultura, incloent aixi aspectes demografics, status social, filiacio i
variables etnografiques, iniciant les primeres discussions i estudis en termes

transculturals i multiculturals (Sciarra, 1999; Sabatier & Berry, 1996).

La cultura doncs, comencga a ser entesa, com un iceberg, on només una
part és plenament visible, i la resta és oculta. Els senyals usualment visualitzats
de la cultura, com costums i tradicions, representen només una petita part de
les diferéncies entre les cultures, la major part de les diferéncies es troba “sota
la superficie”, tal com son els prejudicis; creences implicites, no declarades i
fins i tot inconscients (Woolfolk, 2000). Encara que aquestes postures semblin
molt cognitives o amb tracos molt paranoics, buscant un cert ordre ocult que
manipularia les accions humanes, sén un aveng cara les postures folkloriques i

reduccionistes que es presentaven fins als anys 1960.



Una definicié contemporania de cultura pot fins i tot ser la de visi6 del
mon que cadascu, o cada grup posseeix. La visié del moén pot ser una forma
d’il-lustrar elements més profunds de la cultura, entesos com a pressuposicions
filosofiques relacionades amb l'ontologia (la naturalesa de la realitat), la
cosmologia (I'ordre i 'ordenament de la realitat), 'epistemologia (la naturalesa
del coneixement), l'axiologia (la naturalesa de valors sota els quals viuen
persones), la logica (la naturalesa de l'interrogatori sistematic i racional) i el
procés (la manera particular d'operar o funcionar) (Sciarra, 1999). En termes
operacionals, la visié del mon pot ser fonamental per la comprensio d'identitats
culturals (tals com etnicitat, génere, edat, practica de vida, status
socioeconomic, educacio, religid, filosofia de vida, creences, valors i

pressuposicions) (Sciarra, 1999).

Aquest “programa de vida” que és la cultura, és la creacio del grup, que la
comunica als seus membres, que sé6n membres del grup, i no de la cultura.
Encara que, formar part d'un grup sexual, racial, étnic, social o religiés, pugui
donar una série d'indicatius sobre el comportament de |la persona per se, aixo
no capacita la prediccié del comportament, per una avaluacié superficial de la
cultura del grup al qual la persona pertany. La cultura no és estatica, encara
que pot desprendre's de molts dels seus tragos i admetre elements d'altres
sistemes culturals, sense sacrificar la seva identitat, aixi doncs és aquesta la
forca sustentadora de les seves caracteristiques propies i distintives (Silva,
1998). La cultura pot també ser encarada com una forma de comunicacié de
I'individu i del grup amb el macrosistema; és una forma d'herencia, perd també
un re-aprenentatge mutu de les relacions profundes entre I'hnome i el medi
(Silva, 1998; Sarriera, 2000). Qué i com som, i com d'alguna manera ens

posiciona en relacio a alld que no som, de diferents formes, en diferents llocs i



amb diferents efectes; podria resumir el paper de la cultura en la definicié de la

identitat.

De totes maneres, a identitat és un terme que ha estat entés molt
diversament, tant per la psicologia com per altres ciéncies socials. Inicialment la
psicologia, dins d'una perspectiva més estructural, s’ocupava més de
conceptes com la personalitat, que finalment ha evolucionat a d’'un terme
marcat com del mén clinic de la psicologia i entesa com estable, donada i
immutable. Actualment hi ha altres possibilitats i, evidentment més properes a

la perspectiva sociocultural.

La metafora presentada per da Silva, Rossetti-Ferreira i Carvalho (2004)
pot ser interessant per entendre com la identitat podria ser entesa dins del marc
sociocultural. Imagini's, per exemple, una persona que es posa a caminar en un
bosc desconegut, amb infinites sendes que poden o no creuar-se. En principi
es podria pensar que el caminar d'aquesta persona podria estar totalment solt,

dependent de la seva voluntat o de la seva capacitat.

El desconeixement del trajecte, a més, fa suposar que ell/ella també seria
guiat per indicis, colors i olors. A cada nou pas, noves pistes duran a altres
direccions, distanciant-se de determinats camins i aproximant-se a uns altres. A
alguns, encara que propers, podria ser impossible arribar-hi, i uns altres
aparentment distants, podran tornar-se accessibles (da Silva, Rossetti-Ferreira
& Carvalho, 2004). Aquesta imatge intenta rescatar dues questions bastant
importants pel que fa al desenvolupament de la persona en distints

microcontexts.

Una d'elles es refereix a la impossibilitat de separacidé entre persona i

context i l'altra a les possibilitats de trajectories del desenvolupament (da Silva,



Rossetti Ferreira & Carvalho, 2004). Les dues es creuen en la mesura que
ambdues es refereixen al procés de determinacid/indeterminacié del
desenvolupament de la persona humana. El “trajecte” recorregut en I'analogia
proposada, és el resultat de la interaccid entre “el bosc” i la persona, en un
procés de dependéncia mutua a cada moment. Per a avangar, €s necessari

restringir “camins”, tal com ocorre en el desenvolupament huma.

En aquest sentit, buscant desenvolupar més les perspectives sistémiques
i relacionals, da Silva, Rossetti-Ferreira i Carvalho (2004) proposen la inclusio
del terme circumscriptors per comprendre millor els aspectes microcontextuals
que influeixen més directament en el desenvolupament. Els circumscriptors sén
al mateix temps factors que complexifiquen i limiten el desenvolupament de la
persona (da Silva, Rossetti-Ferreira & Carvalho, 2004). En un procés de dialeg
entre la cultura col-lectiva i la construccié de la cultura de cada persona, el
desenvolupament és determinat, en la mesura que sempre és guiat per un

conjunt d'elements que ho organitza en alguna direccié.

Al mateix temps, és indeterminat, perqué dins de l'orientacié general del
desenvolupament, és impossible que sigui prevista la direccié exacta (da Silva,
Rossetti-Ferreira & Carvalho, 2004). Aquesta concepcid és de subjecte actiu i
amb possibilitats gairebé il-limitades (si no es considera els “circumscriptors”

bioldgics, és clar) és el que més la diferencia d'altres concepcions que també

busquen en el context les explicacions pel desenvolupament de la personalitat.

Tant la persona com el medi, sota la perspectiva que es presenta aqui,
sén entesos com una xarxa de relacions, sent al mateix temps actius i passius
en el procés del desenvolupament. Constitueixen i son constituits,

circumscriuen i sén circumscrits (da Silva, Rossetti-Ferreira & Carvalho, 2004).



Aqui es pressuposa que sempre é€s possible la reorganitzacié de posicions
assumides per les persones, una vegada que es concep l'ésser huma com un
esser constituit en un procés d'interaccions socials semidticament
intervingudes, i que una persona transforma dialecticament el mitja que la
constitueix (da Silva, Rossetti-Ferreira & Carvalho, 2004). Quan es produeix en
un nivell microgenétic o microsistémic, aquestes posicions van component la
historia viscuda i les subjectivitats en un sentit ontogenétic. Aquest moviment
articulat i les seves contradiccions possibiliten sempre la creacié de noves

identitats i subjectivitats (da Silva, Rossetti Ferreira & Carvalho, 2004).

La identitat pot ser entesa com un contracte conceptual que combina les
dimensions de “dins” (insideness), vist com a personal, i de “fora”
(outsideness), entés com els factors socials, historics i culturals. Aquesta nocio,
que plantegen Lacasa, del Castillo i Garcia-Varela (2005), com bé reconeixen
ells mateixos, no és una nocié nova, ja que autors com G. H. Mead, ja als anys
1930 distingia entre “I” i “me” (o entre jo i mi). El “jo” seria la resposta de
I'organisme vers les actituds dels altres i el “mi” seria el sistema organitzat de

actituds dels altres que un assumeix per si mateix.

En el procés d’entendre com la identitat és generada per la combinacio
de la persona, cultura i practica i el rol que hi juguen les institucions, pot ser
particularment interessant, ja que involucren dos propietats majors (Lacasa, del
Castillo & Garcia-Varela, 2005). La primera és la seva estructura i organitzacio,
en contexts especifics, com per exemple les escoles; les persones organitzen
les seves relacions d’acord amb els rols i normes que obliguen les accions de
cada individu. La segona és que les institucions poden estar relacionades amb

les obligacions que tenen com actors de seus propis grups, i aixd es produeix



en el context que es generen conceptes i valors que guien les practiques

socials (Lacasa, del Castillo & Garcia-Varela, 2005).

Segons aquests autors, es pot entendre I'activitat de I'aula, per exemple,
com un estudi de cas que objectiva analitzar el procés de construccio de la
identitat. Considerant que les persones es desenvolupen en un context social,
historic i cultural especific, els estudis que busquen estudiar aspectes com la
identitat, han de que considerar també aquests factors (Lacasa, del Castillo &

Garcia-Varela, 2005).

Si es parteix d’'una perspectiva més influenciada per I'antropologia i les
ciéncies socials en general Santos (2001), aixi com Barth (1969/1997) i Streiff-
Fenart i Poutignat (1997), postulen que en l'actualitat, les identitats culturals
posseeixen una caracteritzacié més fluida, és a dri, que no son rigides i, molt
menys immutables. Aquesta major fluidesa de les identitats culturals afecta no
nomes a les persones, sind també a les propies identitats nacionals, de genere
i d'eétnia. Aquesta flexibilitzacid, d'acord amb Santos (2001), es posa enmig de
les negociacions de sentit, xocs de temporalitat i de configuracions que, en

ultima analisi, caracteritzen aquestes noves nocions d'identitat.

En el mateix sentit, Arnett (2002), quan aborda la identitat sota el prisma
de la globalitzacié arriba a una conclusié congruent amb la de Santos (2001):
Identitats sén, doncs, identificacions en curs (p.135). Ambdds autors concorden
amb la premissa de Barth (1969/1997, també reafirmada per Lesser, 2001) que
afirma que les identificacions, a més de plurals sén dominades per l'obsessio
per la i de la diferéncia, dins d'una graduacio de distincions (és a dri, on algu

pot ser més “diferent” que un altre ).



La idea d'identificacions en curs, posseeix certa ironia en tractar-se de les
minories étniques, com poden ser els immigrants o, especialment els gitanos, ja
que el fet de ser una cultura en curs, ha estat el factor de major frec amb el
modus vivendi de la cultura occidental, des dels primers registres de la seva
preséncia en |'Europa del segle XV (San Roman, 1996). El mén gran sense
fronteres, pot ser de vegades massa petit. Es plural, perd moltes vegades

homogeni, multiplicat, articulat.

Com proposa lanni (1992), un procés creixent de desterritorialitzacio va
prenent cos. Totes les estructures anteriorment consolidades, van perdent lloc
per donar pas a una dispersié en la qual queda dificil comprendre on se situen
els ‘focus’ del poder. Economica i politicament, les coses mai tindran els seus
llocs definits com “abans”. El que és fonamental és questionar si el fet que
hagin canviat els llocs fa que desapareguin les estructures més subjacents.
Aixi, des de la seva probable sortida de I'india (Rajastan), I'estructura, I'eix
cultural gitano sembla haver romas al mateix temps preservat i amenacgat per
les relacions que aquest col-lectiu étnic cultural va establir amb els grups
culturals majoritaris pels que es van sotmetre o van ser sotmesos. Aquest eix
pot ser entés com a preservat per les altres cultures, en la mesura que com
sempre van ser considerats com una cultura de paries, exclosos, aix0 en certa
manera va preservar alguns elements culturals que podrien haver desaparegut

en els conflictes étnics en la propia india.

L'amenaga a l'eix cultural gitano, va des de les prohibicions i
estigmatizacions de les seves maneres de vida i la concepcio la realitat del
segle XV (que anaven des de la pres6 a la amputacio de les orelles), fins a la
recent (i creixent) necessitat “d'europeitzacid” d'una Espanya (o d’una

Catalunya) cada vegada més globalitzada i identificada amb la modernitat i els



seus derivatius (Lalueza & Crespo, 2001). Aixi, el “territori” gitano queda molt
definit per a les manifestacions culturals acceptes, tal com el cant i el ball. Es
clar, que quan el territori s’amplia a esferes, que abans eren clarament “no
gitanes”, com l'escola formal, per exemple, requereix un esfor¢ important

d’adaptacio de i per la societat majoritaria.

El concepte d'etnicitat, ampliament utilitzat en la literatura de les ciencies
socials modernes, és definit com envoltant relacions entre col-lectivitats en
I'interior de societats “evolucionades”, dominants, culturalment hegemoniques i
on les col-lectivitats viuen la situaci6 de minories étniques, o és meés, de
nacionalitats inserides en l'espai d'un Estat-Naci6 (Cardoso de Oliveira, 2000).
En aquest sentit, sorgeix un element més a considerar en la present analisi, ja
que la comunitat en questié es troba en un marc de referéncia contextual

important, considerant-se tal definicié d'etnicitat.

Barcelona pot ser considerada com una societat pluricultural i pluriétnica,
constituida d'una base eétnica catalana (parlant) i d'etnies resultants
d'immigracions massives (tant advingudes d'altres autonomies espanyoles,
com d'altres paisos, especialment de Magrib, América Llatina, Africa i Asia al

llarg dels anys).

Com suggereix Esteva Fabregat (1984), entesa com un procés,
Barcelona és un conjunt d'interaccions socials governades per una estructura
cultural comuna. Perd aquest conjunt esta format per subconjunts étnics amb
les seves cultures especifiques, i cada un d’ells obeeix a una orientacid
conductual propia (Esteva Fabregat, 1984). Es refereix en aquest cas, a la
manera d'ésser de cada étnia, “... a la seva diferenciacié entesa, no només per

llengua i folklore, sind per una manera de ser, per una axiologia i per una



consciéncia historica, com a grup étnicament polaritzat, en les ocasions de

contrastos” (Esteva Fabregat, 1984, p. 150).

E en aquestes ocasions que s'actualitza la identitat étnica com a identitat
contrastiva, conforme postula Barth (1969/1997). La situacié de les minories
etniques residents a Barcelona corrobora clarament aquesta teoria, a la mesura
que es tracta d'identitats col-lectives sotmeses freqientment a la desvaloracio, i
quan no, a la desconsideracié moral, conforme apunta Cardoso de Oliveira
(2000). En aquest espectre, l'étnia gitana segurament figura entre les més
historicament més desconsiderades i depreciades dins de la formacié étnica de

la ciutat.

Davant d'aquestes configuracions de les etnicitats observables a
Barcelona, es pot deduir, com bé apunta Cardoso de Oliveira (2000), que la
identitat catalana enfronta dos desafiaments: d'un costat, el de sostenir el seu
domini sobre els grups minoritaris i immigrants ingressats en el territori catala;
d'un altre el de remarcar la seva sobirania (sobretot davant als parlants de
llengua castellana) davant de I'Estat Espanyol i els seus representants reals i/o
simbodlics. Actuant en dos fronts en la sustentacié de la seva identitat, els/les
catalan(e)s — conforme les circumstancies de la seva insercié en un escenari
interétnic — viuen l'ambiguitat de la seva doble situacio: la de membres d'una
societat “d’acollida” (davant de les étnies immigrants i o minoritaries) i la de

poble “hoste” de I'Estat espanyol “dominat” pels castellano-parlants”.

D’Argemir i Pujades (1997) assenyalen que els contrastos entre
nosaltres i ells/elles, marcadors del joc d'exclusid i inclusié que expressa la
naturalesa de la identitat contrastiva, poden ser observats en referéncia a

diversos operadors simbolics. La terra o territori és certament el primer



d'aquests operadors, on el “nosaltres” son els fills i filles de la terra i els “altres”
sén els nouvinguts (encara que tractant-se de I'étnia gitana, aquest “nou” es

refereixi a segles).

Un segon operador és la historia, real o suposada. La sang és el tercer
operador, marcador de ancestralitat genética, on obviament I'étnia gitana és
I'altra, una vegada més. La llengua és el quart operador, identificant tots els
catalans, siguin d'Espanya, de Franga, o d'Andorra. La baixa apropiacié que
I'étnia gitana catalana fa de l'idioma catala també és un marcador en aquest

sentit, encara que també reflecteixi el grau d'exclusio historica d'aquest grup.

En aquest sentit, la comunitat gitana podria ser considerada
majoritariament com a no catalana, en la mesura que només els col-lectius amb
major ascens social (o sigui, els més apayats), amb majors recursos socio-
economics son els que parlen el catala. No obstant aix0, es presenta un
fenomen interessant a la Catalunya francesa, on lidioma franceés va ser
radicalment imposat a la tota poblacio, des de fa molt de temps, i un dels pocs
contingents que encara utilitzen el catala son justament els gitanos, donant una
idea de certa identificaci6 amb la resisténcia a I'ordre paya imposada. La
propietat també és un marcador important on els gitanos i gitanes no
posseeixen un posicionament standard, i per fi el caracter, entés com el resultat
d'una acumulacié historica, com una variable abstracta de contingut psicologic,
no obstant aixd, central en la construccié simbolica de la ciutadania, l'esséncia
de la identitat, en aquest cas, catalana (D’Argemir & Pujades, 1997). Aquesta

relacio també es reflecteix en I'etnia gitana.

Ja no poden ser considerats immigrants, ja que fa segles que viuen en el

territori catala i espanyol, encara que continuin ostentant un status de minoria



etnica, de ciutadans de segona categoria, de la mateixa manera que ara, els

immigrants vinguts d’altres altres Estats no tan “civilitzats” com I'Espanyol.

D'aquesta manera queda evident cert efecte ambivalent en I'analisi del
quadre presentat. De la mateixa manera que es pot percebre un sentiment de
dominacié o submissio del poble catala en relacié a I'Estat espanyol, aquest
mateix sentiment és percebut per la comunitat gitana en relacié a la catalana i
en el selecte discurs de les dones gitanes en relacié als homes d’aquesta

comunitat.

Pero la identitat étnica també pot estar present quan no existeix unitat
nacional o linguistica, i ho fa (Constantino, 2000). Segons aquesta autora, la
identitat étnica pot establir-se, o mantenir-se en termes de xarxes de suport o
moviments socials. La funcionalitat del manteniment d'una identitat étnica, o
encara més del seu procés de construccié entre immigrants o altres minories,
s’ha d’analitzar a través de la historiografia de la seva preséncia en un medi

social especific, considerant els diferents contextos (Constantino, 2000).

La identitat étnica és una construccié cultural que es realitza en un
periode de temps historic, on grups etnics en situacions reals es tornen a crear
constantment, i I'etnicitat és sempre i constantment re-inventada per afrontar la
realitat canviant (Constantino, 2000). Els criteris o parametres que s'utilitzen
per determinar la pertinenca dalgu a un grup so6n molt heterogenis,
frequentment ambigus i mal-leables, i difereixen contextualment, en el temps i
en l'espai en qué tenen lloc. En general, associats al fet d’haver nascut o
d’haver-se casat dints de determinats grups o territoris, compartir determinats

idiomes, religions i altres “herencies culturals” de coneixement, presentar



caracters fenotipics semblants i altres caracteristiques de caracter

predominantment politic (Meyer, 1998).

Perd, evidentment, amb aixd no n’hi ha prou, i menys ara, que la societat
i els canvis promoguts per la globalitzacid, i que les “certeses” d’abans ja no
serveixen i lintens flux de contactes interculturals promou una nova
conceptualitzacio del qué i de com cada un es pot definir a si mateix i els del

seu entorn, real o simbolic.

Aixi, també es pot plantejar la concepcié de la cultura catalana com a
plural, fins i tot ara que les seves arrels estan vinculades a un predomini
(absolut o imaginari) de l'idioma catala. De mateixa forma, es pot questionar
I'afirmacié que les possibilitats d'integracié dels nens immigrants en la cultura
majoritaria sera molt major amb el domini del catala. La integracio va més enlla
de la competéncia en I'us de l'idioma, encara que aquesta sigui una eina molt
necessaria. El que pot semblar important també és una voluntat concreta, per
part de la societat culturalment majoritaria d'integrar a aquests segments

culturals minoritaries en el seu marc cultural.

Integrar aqui és concebut de manera distinta d'assimilar (del llati, tornar
similar, igual): és concebut com una relacié sistemica de doble via, on les dues
parts implicades necessiten cedir i apropiar-se de referents comuns. Dins
d'aquest context, predominantment després de la Segona Guerra Mundial, el
concepte d’étnia guanya visibilitat i passa a ser usat de forma més
generalitzada, amb [l'objectiu d'emfatitzar que els grups humans es
constitueixen dins de fenomens historics i socials molt més que per categories
bioldgiques. La gent ara ja no pot ser explicitament definida com a superior o

inferior, una en relacidé a altre. Ara es plantegen les diferéncies étniques, i a



més de justificar aixi les necessaries fronteres, poder establir els termes més
positivistes de jerarquitzacio cultural. La gent pot tornar a ser entesa com a
inferior o superior, ara ja no per la seva “raga”, sind pels nivells evolutius —

hipotéticament canviables — de les societats on estan inserits.

Els tragos fenotipics hereditaris ja no serien la categoria exclusiva sin6
que es combinarien amb les caracteristiques morals i intel-lectuals. El terme és
utilitzat, fonamentalment per referir-se a caracteristiques culturals que son
compartides per un poble: llengua, religid, costums, tradicions, sentiments de
pertinenga a un lloc... (Meyer, 1998). Evidentment, en molts entorns els tragos
fenotipics només son la part “visible”, o la menys amigable d’un conjunt global
de diferéncies que serveixen com a justificant discriminatori. Si abans era la

‘raca”, ara és la cultura la que espanta i justifica les fronteres.

La identitat etnica de les minories no és auto-evident, perd s’arrela en
questions com la diferéncia, la pertinenca i la lleialtat. S’espera que en
contactes i interaccions amb membres del grup majoritari frequentment
aquestes questions son fetes i explicades i les justificatives son esperades

(Verkuyten & de Wolf, 2002).

Existeixen tres maneres diferents de parlar d’identitat étnica: ser, sentir-
se i actuar. El ser, en la majoria dels casos es relaciona simplement amb el lloc
de naixement o amb definicions en termes biologics. El sentir-se té més reflexe
en el sentit de pertinenga, encara que molts cops aquesta pertinenga estigui
més influenciada per les fronteres establertes entre els grups, que per la
identificaci6 amb els de “dins” del grup minoritari. El fet d’actuar de manera

etnicament identificable respon a la possessid 0 no possessié d’'un atribut que



es definit com tipic d’un grup étnic (com habilitats, per exemple) (Verkuyten &

de Wolf, 2002).

Perd tot i que s’hagi produit molta discussid respecte la identificacio
etnica i cultural, encara persisteixen termes com raga i les noves configuracions
nacionals del mén globalitzat en les discussions en ciéncies socials. Etnia i
nacio ja no semblem temes aillats a la realitat investigativa en psicologia i a les
possibilitats obertes per I'aproximacié de la psicologia a les ciéncies socials

(possibles en perspectives com la sociocultural).

1.2.2. Altres versions: identitat, nacié i raca: pla per les actuacions de

frontera

Hi ha a la realitat de la recerca en psicologia, un numero important
d’aportacions d’altres arees de coneixement que collaboren a [I'hora
d’entendres el ser huma en el seu entorn social. Termes que fa poc eren
entesos com elaboracions filosofiques allunyades o com una mera variable de
control, ara son integrats en la discussio de la psicologia implicada amb el
home i la cultura. La inclusié de termes com identitat, nacio, estereotips, racga,
etnia ha fet de la psicologia un area de coneixement més plural (tot i que
encara més caotica). Perd0 aquesta pluralitat de referents ha trencat la
homogénia positivista de la psicologia aplicada i avui permet — aixi com en la

societat mateixa - I'existéncia, no sempre senzilla de la diversitat.

Quant més temps es quedi en un medi uniforme — en companyia de
persones semblants, amb les que es pot relacionar de manera superficial i
prosaica, sense exposar-se a malentesos i sense lluitar amb la “humiliant”

necessitat de traduir significats radicalment diferents -, més probabilitats



existeixen de que “es desaprengui” I'art d’arribar a formules conciliatories i a un
modus convivendi (Bauman, 2006). Temes que semblaven estar resolts en
Europa des de el segle XV, amb la formacié dels Estats Nacionals, ara es
posen en conflicte cara a la creixent globalitzacio i els fluxos de contacte huma,
cada cop més influenciats per configuracions socials transnacionals (Arnett,

2002; Kastoryano, 2005).

Etnia, raca i nacid, sén concepcions que estan associades amb la
produccié del sentit i criteris de pertinenca i es constitueixen com a suports de
processos, a través dels quals es possibilita la construccié de fronteres entre
aquells que pertanyen i aquells que no pertanyen a determinat grup o poblacié.
No obstant aix0, aquestes fronteres no només relacionen, aproximen, separen
i/o diferencien grups entre si, siné que també actuen posicionant socialment als
grups representats, tot i que les configuracions d’aquestes fronteres tinguin

poca estabilitat temporal i geografica (Meyer, 1998).

El concepte de nacid, ja no és només el denominador politic d'un poble (i
aqui no es discuteix ni en termes politics ni en termes constitucionals o
estatutaris de cap lloc), sin6 també i sobretot, és una identitat simbdlica, que
produeix sentiments de pertinenca. Al definirr-se com a integrant d’'una
determinada naci6, no vol dir només que es neixi /0 que es visqui en
determinat pais, sind també que s'esta inserit en, i participant d'una cultura
nacional, una idea que els fa membres d'una comunitat simbolica compartida

(Meyer, 1998).

Raca, d'altra banda, es defineix com una categoria en la que les persones
comparteixen tracos bioldogicament transmesos i que son socialment

significatius, tal com color de la pell o la textura del cabell — tot i que cada cop



més, €s molt complexe fer qualsevol aproximacié racial en psicologia, tant a
nivell etnic com a nivell conceptual (Woolfolk, 2000). Segons apunten
investigadors com Kastoryano, el terme “raga” també es pot utilitzar com a
reivindicador de diferenciacié identitaria, tot i que no coincideixi sempre amb les
definicions académiques. Un exemple d’aixd és la reivindicacié de identitat
racial d’afro-descendents al Regne Unit i als Estats Units, tot i que el color de la
pell — encara que central — és només un dels elements entesos com

diferenciadors; els altres, de fet, serien étnics o culturals.

Segons Oliveira Filho (2005), en les societats europees no es presenta
un discurs de bipolaritat racial (com el dels Estats Units), ni de mestissatge
(com el mexica) ni tampoc un model hibrid entre els dos (com passa al Brasil).
Segons l'autor existeix un racisme diferencial europeu, que no parla gairebé
mai de races, sin6 de cultures. Sén les cultures les que defineixen I'esséncia de
cada grup i sén les cultures de cada grup les s’han de preservar i defensar sigui
com sigui. Hi ha un discurs clar de grups culturals aillats, pero “iguals” que cada

cop més es debaten n’una Europa que busca camins d’homogenitzacio.

Les idees tradicionals europees sobre les races avui en dia xoquen amb
les identitats dels immigrants i altres minories, fins fa poc sense veu politica,
com son els gitanos. Per exemple, les minories d’origen africa i del Carib
reivindiquen un status de raca dins de les lleis europees d’igualtat, fet que per
exemple, la politica assimilacionista oficial, no pot acceptar, un cop que sota la
seva perspectiva, el reconeixement d’'una especificitat cultural o étnica podria

augmentar el risc d’exclusio de la societat majoritaria (Kastoryano, 2005).

Sigui una politica assimilacionista com la francesa, exclusivista com

'alemana, que possibilita la formacié de comunitats racials, com la britanica; el



tema central sembla ser el de la identitat: identitat d’origen o identitat de
circumstancia. No es tracta de la nacionalitat, siné de la etnicitat: Qué son?
Argelians a Franga o francesos d'origen argelia? Aquest tipus de
guestionament no té una resposta general, quan depén de Il'arranjament
narratiu de com es constitueixen les lleialtats a cada possibilitat identitaria

(Kastoryano, 2005).

La identitat nacional es pot entendre com un espai psicossocial de
pertinenga, aixi com amb alguns trets significatius i com una consciéncia més o
menys elaborada de compartir un espai de vida. La identificaci6 amb una
identitat nacional implica I'adquisicié de creences, actituds i valors socialment
compartits dins del grup i avaluables tant dins com fora dels grups, a través de
la comparaci6 social (Matera, Giannini, Blanco & Smith, 2005). A més, s’han de
considerar aspectes com la territorialitat, la cultura, I’herencia étnica i I'Estat,
apuntats com elements centrals en l'autodefinicé de la identitat nacional per

part de molts estudis analitzats per Matera, Giannini, Blanco & Smith (2005).

Un altre aspecte important és el fet de percebre els “altres” com a
diferents. En I'ambit espanyol, Javaloy, Cornejo i Bechini (1990) van estudiar
com els catalans percebien els habitants de sis autonomies d’Espanya:
Andalusia, Aragd, Catalunya, Valéncia, Galicia i Euskadi. Els resultats indiquen
que — en aquell moment — els catalans es percebien a si mateixos com a més
europeus (en el que suposa la identificaci6 amb metes, valors, actituds i
creences atribuides als diferents grups) i els andalusos com a més espanyols

que els bascos i gallecs.

En l'estudi promogut per Matera, Giannini, Blanco i Smith (2005) es veu,

clarament que la caracteristica estereotipica amb la que més s’identifiquen els



espanyols és “juerguista” (a més d’alegres, oberts, hospitalaris, orgullosos i
impulsius). | el que és sorprenent, és que encara que no identifiquin aquests
trets com a “tipicament” europeus, si que els identifiquen com a molt “gitanos”.
Es a dir, que identifiquen els gitanos espanyols com els altres espanyols no
gitanos, amb els mateixos estereotips, en molt més casos que els altres

europeus.

Aixi només, aquests processos poden ser ambivalents i poc clars, si no
s’adopta una perspectiva més contextual i discursiva. Tot i que les dues
investigacions que s’han presentat, s’identifiquen amb una perspectiva molt
diferent de la que il-lustra aquesta tesi, s’evidencia a més de la jerarquitzacié

etnica, un ideal europeu d’etnicitat, més simbolic que personal.

Les relacions étniques i racials han estat, historicament, importants topics
en la investigacio social. No obstant aix0 gran part d'aquesta investigacio va ser
abandonada o disfressada en investigacions preocupades perque les
diferencies entre grups étnics i/o culturals poguessin ser només utilitzades amb
fins socials i politics, tot i que una gran part del coneixement que es va generar
en aquest sentit, va ser utilitzat per la persecucio, exclusié o extermini de grups

etnics en diverses cultures.

Les identitats étnica i racial, en I'ambit infantil, per exemple, soén
teoritzades com un amortitzament psicologic o com una estratégia
d’autoconservacio per lluitar amb els aspectes hostils de la cultura majoritaria;
com el prejudici, la discriminacié i la estigmatitzacié social (Quintana & Vera,
1999). No obstant aixd la major part d'aquestes investigacions es realitzen amb
adults, i es t&é molt poc coneixement de com aquests fendmens es processen

en la infancia, aixi com quines consequéncies evolutives poden abastar.



Enfocant aquest procés en la infantesa, no es pot deixar de considerar el
rol que les practiques poden tenir en la construccio i desenvolupament de la
identitat infantil, a més de questions étniques (encara que sense desconsiderar-
les). Segons la proposicié6 de Lacasa, del Castillo i Garcia-Varela (2005),
congruent amb la ja classica perspectiva de Berger i Luckman (1991), les
practiques institucionals de la nostra societat estan molt associades amb el
procés de construccido de la identitat, com es pot observar en els discursos
especifics, com per exemple, quan nens i adults col-laboren en les activitats de

classe, sobretot quan es presenta una proposta creativa.

Hi ha molts estudis i teories que intenten - de manera
epistemologicament, no gaire allunyada de l'adoptada aqui — explicar els
processos de relacions culturals considerant aspectes tant psicologics com
socials. Tot i que s’han generat, predominantment en el entorn america (per la
seva historica pluralitat i realitat immigratoria), soén utils per entendre els

processos ara viscuts en el entorn de la investigacio que es presenta aqui.

1.2.3. Les transicions: les migracions d'abans i d’avui i el pes de la

globalitzacio i dels processos aculturatius.

Si la immigracié ha estat una constant en I'existéncia dels homes i dones
des de I'época dels primers ancestrals de I'espécie, no sempre ha produit els
mateixos efectes que es produeixen avui, on la intensitat dels processos de
transicio cultural es veuen potencialitzats per la globalitzacio, més intensa que
mai. Si es comparen aquests fenomens amb els que vivien els grups humans
en situacié de migracié (sigui com immigrants o con membres de les cultures

receptores), és innegable que la globalitzacié i l'increment de la tecnologia



juguen un rol que possibilita la cruilla de cultures i posicions d’'una manera
impensable abans, quan la immigracié implicava en ruptura radical amb els

referents d’origen.

En el cas dels immigrants, per exemple, no es pot dir que la seva
construccié cultural en un nou pais es desenvolupa de forma idéntica a la
produccio en el seu pais d'origen. Pozenato (2000) exemplifica aquesta situacio
quan diferencia la cultura italiana de la cultura d'arrels italianes (en el cas
especific del sud de Brasil). Es tracta d'un estil de vida, actituds, conceptes i
habits que sén diferents de la cultura majoritaria, al mateix temps que difereixen
de la cultura d'origen. Aquesta diferéncia s’explica a través de la relacié

d'equilibri entre la pressio ambiental i el manteniment cultural (Pozenato, 2000).

Afirmar la propia diferencia només és possible després de que I'éxit,
principalment l'econdmic, es fa visible i inqlestionable per part dels que
integren la cultura majoritaria (Pozenato, 2000). No obstant aixd, aquesta
afirmacié només té sentit si és ressignificada en termes d'elements comuns
d'identitat. La motivacié pel manteniment d'una identitat d'immigrant, o almenys
“d'estrany” a la cultura majoritaria €s proporcional a les possibilitats, encara que
només fantasioses, de tornada a la patria d'origen, o de viure d’acord amb el

que es creu “original” en el seu grup (Pozenato, 2000).

Cultura, pot llavors, deixar de ser entesa com un conjunt d'experiéncies,
creences i valors, etc.; i ser entesa com un camp actiu de lluita i proteste, que
implica també aquells altres factors ja citats abans; i no només aquests, sin6
també comprenent els processos, categories i coneixements a través del quals
les comunitats es defineixen de forma especifica i diferenciada. Aixd significa

que lluny d'una limitacié que engloba un conjunt d'experiéncies compartides per



un determinat grup, la cultura esta implicada amb la forma per la qual tals
experiéncies, creences, tradicions... son produides en els sistemes de
significacid, estructures de poder i institucions socials, en una perspectiva més

historicocritica (Meyer, 1998).

Etnia, raga i nacié sén marcadors socials que estan profundament enmig
d’aquests processos de construccié de diferéncies i identitats culturals (Meyer,
1998). Tot i aix0, tots aquests termes i accepcions soén originaries d'altres arees
del coneixement, tal com l'antropologia, la sociologia i I'educacié i només
recentment han passat a ser teoritzats i principalment investigats per la
psicologia (Sabatier & Berry, 1996; Berry, 2001). Els estudis -culturals,
multiculturals, transculturals en la psicologia, abasten una immensa gamma de
topics. Perd, més especificament en la psicologia social és on es va
desenvolupar, en els ultims vint anys, un camp disciplinar anomenat psicologia

intercultural o transcultural, conforme apunten Sabatier i Berry (1996).

Segons Beldarrain-Durandegui i Souza Filho (2004), per a les majories és
molt important assimilar les minories, el que pot ser fet a través de constant
persuasido — moltes vegades amb justificatives “edificants”. En una analisi de
com la premsa francesa sol categoritzar a les minories (analisi que pot servir
per reflectir sobre les dades que s’han presentat sobre la premsa catalana i
espanyola), s’han subratllat els seglients aspectes: la majoria sempre és
tractada en termes generals i indeterminats, quan les minories sempre soén
tractades en termes especifics, recordant les seves caracteristiques de grup
particular; els successos violents s’associen majoritariament als grups
minoritaris; les minories sempre son definides en comparacié al “jo” patrd
majoritari; les caracteristiques del subjecte minoritari nhomés es citen per

confirmar o denegar els estereotips socials i els minoritaris sempre estan fora —



de temps o d’espai — en relacié al subjecte del “aqui i ara” del subjecte

majoritari.

En un altre estudi, aquest cop realitzat per Moscovici i Pérez (1997) que
abarca set paisos europeus, s’ha trobat una correlacié positiva entre les
representacions socials cara als gitanos i el tipus de societat desitjada. S’han
proposat tres models diferents de societat: la A, amb un grup majoritari unic,
homogeni i exclusiu; la B amb una majoria i una minoria, dos grups clarament
definits i, separats i la C, una societat composta per multiples grups, o totes
“‘minories”. Els universitaris d’aquests set paisos (inclos Espanya) preferien les
societats de tipus A (29,7%) i B (21,2%), a més d’associar els gitanos com

pertanyents als tipus de societat C (39,6%), la que consideraven indesitjable.

Moscovici i Pérez (1997) i Montero (2000) assenyalen dos tipus de
minories que s’ajusten als grups nacionals i étnics. Les minories poden desafiar
'ordre creant un procés d’innovacid/resisténcia, dins del sistema social. Les
caracteristiques d’una minoria activa, autora d’'un procés d’influéncia social,
serien les seguents: oposicidé conscient a la norma majoritaria i manutencié
coherent de la contra-norma en conflicte obert amb la majoria. Aixi, en el pla
internacional, els individus pertanyents a Estats secundaris en termes de
competici6 — com Espanya i el Brasil — tendeixen a presentar una postura
ambivalent, simultaniament detractant i/o mostrant identificaci® amb els valors
preconitzats per poténcies hegemoniques com els Estats Units. En el pla intern
d’un pais jerarquitzat en termes étnicoracials com al Brasil, els grups minoritaris
que tenen més consciéncia quant a la seva diferencia cultural tendeixen a
afirmar positivament el seu grup étnic particular i el d’altres (Beldarrain-

Durandegui & Souza Filho, 2004).



Els estrangers tendeixen a semblar més terrorifics com més llunyans,
desconeguts i incomprensibles els veuen els col-lectius socials d’acollida; i com
més es debiliten (si és que s’inicien), el dialeg i la interaccié mutues, més lluny
quedara qualsevol possibilitat d’acabar integrant I'existéncia de les alteritats a

la cultura majoritaria (Bauman, 2006).

Quan es permet que prosperi la diversitat (de persones, activitats i
creences), I'espai public possibilita la integracid (o la reintegracidé) sense
destruir les diferencies (en realitat, celebrant-les). La por i la inseguretat es
tranquil-litzen gracies a la preservacio de la diferencia i al fet de poder-se
moure com es desitja, sobretot a les grans ciutats contemporanies (Bauman,

2006).

A que respon aquesta obsessio de tracar fronteres? La resposta és que
avui en dia aquesta obsessio es deriva del desig, conscient o inconscient de
trobar un lloc suficientment confortable, acollidor i segur, en un moén que es
mostra salvatge, imprevisible, amenagador; resistir a la corrent, protegir-se de
les forces externes que semblen invencibles, i que no es poden controlar ni
detenir. Sigui quina sigui la naturalesa d’aquestes forces, s’identifiquen pel
mateix terme que les confon: un cop més, la globalitzacié (Bauman, 2006). Les
noves configuracions de les conjuntures socials imposen la necessitat de nous
processos d’aprenentatge de convivencia o tolerancia social, un cop que les
certeses d’ahir ja no tenen cap sentit en la realitat cultural d’avui. Aquest
aprenentatge, encara que sigui fonamental per tots els segments socials
implicats, sembla ser que només s’estudia i es justifica per les minories ja que
les majories son el patré de “normalitat”, i per tant no s’han d’adaptar als

“anormals”.



El procés d'aprenentatge de nous significats i habilitats, en paral-lel amb
el sentiment de ser acceptat, es pot anomenar de “xoc cultural”, una de les
coses més frequents per la qual l'immigrant passa, i es pot avaluar pel grau
d'incertesa que té Ilimmigrant després de la seva arribada. D'aquesta
problematica advé el major dilema de I'immigrant, que consisteix en la tensio
entre I'obstinacié per una major adaptacio sociocultural i la preservacio de la

identitat amb el seu pais o cultura d'origen (Mota, Franco & Motta, 1999).

Aquest dilema en realitat és un procés gradual de la vida de I'immigrant a
la seva nova terra. Aquest procés es pot ser entendre com aculturacio, un
procés de contacte, conflicte i adaptacié intergrupal. Dins d'aquest procés
d’aculturacié, emergeixen quatre maneres potencials d'actuacié: assimilacio,
integracio, separacié i marginalitzacié; cadascuna amb el seu potencial

estressant especific.

Aquest canvi cultural implica I'adopcié de creences culturals, costums,
comportaments i identitat d'una cultura alternativa. L’aculturacié encara pot ser
percebuda com “I'extensié en la que els individus han mantingut la seva cultura
d'origen o han d’adaptar-se (o sotmetre’s) a la gran societat" (Zepeda, 2000;
Sabatier & Berry, 1996; Berry, 2001; Gregorio Gil, Diaz-Gémez & Rivas Nina,

1994).

En el procés aculturatiu, interactuen una varietat de factors com la
naturalesa del moviment migratori, el status socioecondomic, les idees de suport
social i la receptivitat de la cultura d'acollida. | a més, la identitat, que
s'estructura parcialment en la relacid amb la cultura i en les necessitats
biopsicologiques individuals, i sofreix les consequéncies dels processos

aculturatius intergrupals. A partir d'aqui, sorgeix l'estudi psicologic de les



diferents étnies, la etnopsicologia, i el seu avang es déna, en gran part, en les
investigacions transculturals (Sebben, 1999; Boneva & Frieze, 2001). Molts
models i teories es van desenvolupar en aquesta direccio, sent rellevant llavors

una major aproximacio a aquesta trajectoria.

L'estudi dels processos i temes referents a l'aculturacid, ha generat a
través dels ultims vint anys, diferents models tedrics explicatius. A través del
coneixement de les diferéncies culturals i dels problemes generats pel procés
de transicid i insercidé cultural, s’intenta adequar els serveis publics de salut i
educacio, especialment, a les caracteristiques especifiques dels grups
minoritaris (Sarriera, 2000). Veient aquest context, es van desenvolupar
models sobre la comprensiéo d'aquests processos culturals. Gordon (en
Sarriera, 2000) va proposar el primer model d’aculturacio, el "Model
Unidireccional d’Aculturacié”, que és un model bipolar i lineal, on en un extrem
es localitza la cultura minoritaria i en l'altre la cultura majoritaria en la societat.
L’aculturacié és vista com un procés lineal i en moviment, que ocorre d'una
forma continua entre cultures d'una persona o grup, que tant esta a prop de la

cultura d'origen, com a prop de la nova cultura.

Una de les consequéncies de tal procés, és un estat d’'angoixa d’aquests
individus. Aquest model proposa una relacié d'exclusié per passar d'una cultura
a l'altra, on és necessari “deixar” elements de la cultura d'origen per “adoptar”
nous elements de la cultura majoritaria (Sarriera, 2000). Aquest concepte inicial
d’aculturacid, implica, per se, una nocié de unidireccionalitat des del moment en
qué la nova identitat es forma a través d'un moviment en direccié a la cultura
majoritaria i integrant els seus aspectes positius sense rebutjar la cultura
d'origen (Sciarra, 1999). “L'éxit” d'aquest procés aculturatiu, des de la

perspectiva del Model Unidireccional, es donaria quan s’hagués produit la



plena assimilacié de la nova cultura. “El fracas” en el procés d’aculturacio
s'atribueix al propi integrant del grup minoritari, que seria I'unic responsable del
seu éxit o fracas, independentment del medi en el que es trobi. Les “arrels
etniques”, en aquest model, poden ser un obstacle per la assimilacié rapida i

eficac a la nova cultura. (Sarriera, 2000).

L’aculturacio, com a constructor tedric que busca explicar el procés de
contacte directe amb una nova cultura, pot ser entés com un procés acumulatiu
d'aprenentatge social, que implica l'assimilacié d'aquesta nova cultura per
individus que tot i aixd mantenen valors de la seva cultura d'origen
(Bhattacharya, 2000). No obstant aixd, abans de l'arribada al nou pais, les
percepcions de similituds i diferencies culturals afecten la seva posterior
adaptacio. Les dificultats idiomatiques son només un dels estressors socials
que aquestes persones poden viure durant el procés d'adquisicid d’'una nova

cultura.

Tot i aixd, no tots els grups minoritaris passen per un mateix procés
aculturatiu, ja que hi ha diferencies individuals en cada cultura i en cada
individu. Aquestes diferéncies poden comprendre’s millor en una perspectiva
biculturalista. D'acord amb el model de Berry (1997, Sarriera, 2000), el
biculturalisme és la millor forma de I'immigrant i les minories per integrar-se en
la nova societat, manifestant major flexibilitat i qualificacié en habilitats diferents

en contextos diferenciats (Sabatier & Berry, 1996).

El biculturalisme és una perspectiva que pressuposa una situacio
psicosocial en la que els immigrants i minories presenten aspectes de la cultura
heretada i, al mateix temps, I'absorci6 d'elements de la cultura nova. No obstant

aix0, no s'ignoren els aspectes dissonants i els conflictes de valors entre una



cultura i l'altra, que generara una pérdua d'alguns valors antics, absents en la
cultura majoritaria i I'adquisicié de nous valors i enfortiment dels valors en comu
(Sarriera, 2000). El biculturalisme és facilitat per una societat multicultural, que
a diferéncia d'una societat plural, valora les diferéncies entre els grups, no

nomeés les tolera (Sciarra, 1999).

Una altre model, el “Bidimensional d’Aculturacié”, introdueix el concepte
d'identitat étnica com a element positiu, facilitador i, al mateix temps, ressalta la
importancia d'una actitud flexible de les minories en relacié a la cultura
majoritaria. Aquest model inclou I'analisi del manteniment o no de la identitat
etnica de les minories, i la seva actitud integradora amb el grup étnic
predominant. Es considera que si la minoria manté els seus propis valors étnics
i relacions favorables amb altres grups étnics, es trobara en una orientacio
integrativa. Si les minories mantenen els seus valors étnics, sense establir
relacions favorables amb altres grups, es donaria un fenomen de separacio.
Quan es considera que la minoria cultural no manté la seva identitat eétnica siné
que es relaciona favorablement amb el grup étnic majoritari, s’anomenaria
assimilacio. I, si no manté els seus valors étnics ni relacions amb altres grups
etnics, la minoria es trobaria al marge (Sarriera, 2000). Sota una perspectiva
bidimensional d’aculturacio, a més dels processos ja citats, s’hi poden sumar la
consciéncia cultural i la lleialtat étnica, dimensions que determinen el
comportament social, implicant eleccions en direccié a activitats més o menys
acceptes, o per la comunitat local, o pels valors del seu pais d'origen (Mota,

Franco & Motta, 1999).

El manteniment cultural i l'adaptacié cultural no so6n mutuament
excloents. Es possible que aquests processos siguin relativament

independents, i en poden resultar posicionaments biculturals. Perd aquesta



afirmaciéo només té sentit si es considera la flexibilitat i la contextualitat de les
identificacions étniques (Verkuyten & de Wolf, 2002). | aquesta flexibilitat
contextualitzada només es pot accedir a través de les expressions del discurs

dels grups o persones en entorns especifics.

El model “Multicultural d’Aculturacio”, parteix de la inclusié dels grups
etnoculturals dintre del sistema maijoritari, en contacte permanent i productors
de canvis culturals en els dos sentits, adquirint nous coneixements i
experiéncies en ambdos grups. Aquesta produccid acaba generant una
necessitat d'adaptacié d'ambdues parts, tant a nivell personal, com psicologic i

sociocultural (Sarriera, 2000).

Aquesta perspectiva d’interrelacié entre dos o més segments culturals
inserits dins d'una mateixa societat, entra en sintonia amb el marc teodric
proposat per Bronfenbrenner (1996) per la comprensio dels processos evolutius
humans i el proposat per Sarriera (1998) per la comprensié de la dimensio
psicosocial d'una comunitat. Aquestes propostes pressuposen “canvis”
sistematics entre les diferents dimensions de la societat, a través dels seus
sistemes, en una perspectiva ecologica (Kelly, 1992). Quan dues cultures es
troben, sigui a través d'individus o grups, és ineludible que ocorri un procés
d'adaptacié entre elles. L'adaptacié cultural pot ser definida com la forma com
els individus processen la transicié del viure en una cultura dominant, diferent
de la seva propia. En aquest sentit, I'adaptacio cultural pot ser categoritzada
com a unidireccional, bidireccional o multidireccional (Sciarra, 1999; Garcia &

Peralbo, 2000).

L'adaptaciéo multidireccional, és la concepcié que presenta major sintonia

amb les pressuposicions epistemologiques de la perspectiva sociocultural.



Aquesta implica que els individus que mantenen una identitat positiva amb la
seva cultura d'origen, son capagos de participar en varies i complexes
estructures de la societat, relacionades en diversos nivells, formant
agrupacions relacionals multiples en termes de cultura (Sciarra, 1999; Garcia &

Peralbo, 2000).

L’aculturacio, segons diferents autors, comportaria diferents estratégies,
tals com l'assimilacid, la integracio, la alteracio, el rebuig i la marginalitat.
D'entre els processos o orientacions d'adaptacié cultural, el d'assimilaci6 (fer-
se similar) és el procés de reduccio de diferéncies que ocorre quan dues o0 més
cultures es troben, barrejant-se les identitats culturals, en la formacié d'una

nova identitat.

No obstant aixd, en molts casos, l'assimilacio en realitat implica
l'establiment d'una relacid positiva amb la cultura majoritaria, ja que
I'assimilacié implica un moviment unidireccional i la superioritat d'una cultura
particular (Gregorio Gil, Diaz-Gémez & Rivas Nina, 1994; Sciarra, 1999; Garret
& Pichette, 2000; Azar, 2000). L'assimilacio és més probable quan existeix una
baixa identificaci6 amb la cultura d'origen (no dominant, per tant) i una gran
identificacid amb la cultura dominant, com va ser postulat per molts teorics que
reivindicaven la idea de melting pot, de fusido entre els grups, prevalent els

valors maijoritaris (Lesser, 2000).

Per contra, la integracio permet continuar fortament identificat amb la
cultura d'origen, mentre es fa més competent socialment dins de la cultura
majoritaria. La integraci6 com a model d'adquisici6 d'una segona cultura
s’assemble a l'assimilacio, ja que només implica l'adquisicidé de la cultura

dominant, una relacié unidireccional a la cultura majoritaria (Gregorio Gil, Diaz-



Gomez & Rivas Nina, 1994; Sciarra, 1999; Garret & Pichette, 2000; Azar, 2000;
Garcia & Peralbo, 2000). Una altre possibilitat identitaria dins d’aquest model,
seria l'alternancia, que al contrari de la integracié (que implica la renuncia
d'alguns aspectes de la cultura d'una persona), assumeix que és possible
conéixer i entendre dues cultures diferents, i mantenir una relacié positiva amb
ambdues, alternant els seus comportaments i actituds per l'adequacio en el

context cultural particular.

Es un model que permet el biculturalisme, I'habilitat de mantenir i
desenvolupar la qualificacié social en ambdues cultures (Gregorio Gil, Diaz-
Gomez & Rivas Nina, 1994; Sciarra, 1999; Garret & Pichette, 2000; Azar, 2000;
Garcia & Peralbo, 2000). El rebuig, a diferéncia de les formes anteriorment
vistes, no comprén una relaciéo positiva amb l'altra cultura. Quan la cultura
dominant rebutja les cultures minoritaries, causa la seva separacio, exclusié
social. El rebuig de la cultura majoritaria, per part de les cultures minoritaries,
genera la propia retirada, causada per la identificacié amb la cultura minoritaria
i el rebuig de la cultura on esta inserida, eliminant la possibilitat de
biculturalisme (Gregorio Gil, Diaz-Gémez & Rivas Nina, 1994; Sciarra, 1999;
Garret & Pichette, 2000; Azar, 2000; Garcia & Peralbo, 2000). Un exemple
d'aquest tipus de reaccidé enfront de la cultura majoritaria, és el cas dels
immigrants de I'est europeu a Israel, a despit que siguin també jueus, perd amb
moltes critiques al que suposa ser “israelia” (Roccas, Horenczyk & Schwartz,

2000).

Finalment, una altra de les orientacions en el procés d'adquisicié d'una
segona cultura, conforme el que ha proposat Sciarra (1999) és la marginalitat,
una situacio on no existeix identificacié ni amb la cultura majoritaria, ni amb cap

grup de cultura minoritaria. En contrast al biculturalisme, la persona



marginalitzada no pot renunciar la influéncia de la cultura dominant, pero al
mateix temps, no se sent confortable com a natural de la seva cultura originaria
(Gregorio Gil, Diaz-Gémez & Rivas Nina, 1994; Sciarra, 1999; Garret &
Pichette, 2000; Azar, 2000; Garcia & Peralbo, 2000). Encara que la tematica de
les transicions culturals comprengui diversos aspectes, tant entre els grups i
individus de cultura minoritaria, com en la cultura majoritaria, existeixen alguns
factors més estudiats i correlacionats amb una transicié optimitzada entre
ambdds segments. Es destaca en aquest escenari alguns temes més rellevants
en les investigacions empiriques de l'area, comprenent tant aspectes

individuals, quant socials, en diferents nivells.

Encara que aquests models i orientacions no serveixen per comprendre
ni la totalitat de les relacions entre grups culturals ni tampoc per conéixer el
fenomen identitari de les minories étniques, poden ser eines utils per visualitzar
les relacions entre cultura i identitat en entorns de friccié entre grups. A més
d’aixo, les fronteres entre grups i la complexitat de la conjuntura actual fan de la
perspectiva narrativa una eina més que complementaria, fonamental per la

comprensié més integradora d’aquests fendomens.

1.2.4. Les identitats contemporanies: ser a través de la historia i de la

paraula.

De manera consonant amb el “gir” linguistic viscut per les ciéncies socials
en la contemporaneitat, es pot entendre les institucions - tal com I'escola — com
un espai discursiu constituit a través de les practiques de llenguatge i en
particular en el contar i “re-contar” histories. Les identitats desenvolupades en

aquests entorns discursius sén multiples i poden ser complementaries,



competents, contradictories, distintes o properes, hegemoniques o no, pero és
en la confluéncia de moltes de les narratives identitaries individuals que es
construeix una identitat col-lectiva compartida, com pot ser la d’'una escola o

comunitat (Brown, Humphreys & Gurney, 2005).

Les narratives poden ser enteses com a relats carregats de valor simbolic
de manera activa i involucrats per paraules que incorporen sequéncia, temps i
lloc, constitutives de les identitats socials i personals. L'émfasi s’ha de posar a
I'accid social on succeeix o a la naturalesa de la construccié de les descripcions
i relats, que fan les persones quan utilitzen recursos particulars en els relats

(Verkuyten & de Wolf, 2002).

Les identitats individuals i col-lectives tenen la seva autoria dins d’un
regim discursiu que prové dels actors socials amb importants recursos
simbolics per la negociaci6 de la identitat. Aquests recursos poden ser
posicions 0 espais a ocupar. Les identitats narratives no soén estatiques i no es
completen mai. Estan en constant procés de “ser’” complementades,
assimilades, barrejades, refinades, elaborades i submergides en un “tot”

d’histories que es regulen i es construeixen unes a les altres (Verkuyten & de

Wolf, 2002).

La idea que les identitats individuals son subjectivament avaluables a
través de les narracions de les experiéncies que comuniquen té un sentit de
unicitat biografica, és ara molt consolidada (Verkuyten & de Wolf, 2002).
Segons la idea de Bruner (1997), les persones es tornen qui sén a través de

contar histories sobre les seves vides i viure les histories que conten.

Dins de la perspectiva sociocultural - i a les seves arrels - en els treballs

de Vygotsky, Luria i Bahktin, ja proveia la psicologia d’'una eina util per



considerar la funcié de la narrativa en el desenvolupament huma dins d'un
context cultural (Davis, 2004). Vygotsky (1997a) va demostrar que l'ordre
superior de la cognicié humana és possible gracies a la internalitzacié de les
eines simboliques. D’aquestes eines, la més important és el llenguatge que, es
desenvolupa en els infants, primerament com a signes que representen
objectes i accions particulars i després s’internalitzen com a simbols, eines per

resoldre problemes i imaginar accions futures.

Com representacions d’experiéncies complexes reduides al llenguatge, al
so i a les imatges, les histories funcionen com a eines simboliques, formes
d’entendre I'experiéncia com un desplegament en temps i I'espai (Bruner,
1997). Bakhtin va desenvolupar una teoria “dialdgica” que connectava
I'experiéncia de vida amb l'autoria, Bakhtin va proposar que el llenguatge i els
generes es presenten a les persones a través de la participacio cultural i es
tornaven les bases de significat per les quals s’interpretara i es respondra al
moén (Davis, 2004). Les respostes que es donen als missatges de cada moment
de la existéncia es com un procés autoral en primera persona. Cada persona
es autora de la seva propia historia i com en cada acte autoral, I'eleccio i la
interpretacio son imprescindibles. Perd també cada acte d’autoria és un acte de
coautoria. Les paraules i interpretacions disponibles per les persones
originalment no pertanyen a aquestes persones, pero les seves histories estan
present en la interaccido amb els altres i les seves paraules i actes ubiquen els
autors i les interpretacions assertives per les quals responen els autors (Davis,

2004).

Ochs i Capps (1996), en la seva revisi6 comprensiva de la literatura
narrativa sobre el self (el jo) proveeixen una explicacié addicional a la idea de

que el self es inseparable de la narrativa. La narrativa és un recurs essencial en



la lluita per portar les experiéncies a la consciéncia i és el significat pel qual es
pot mediar I'experiéncia en el moén. Les narratives personals donen forma a
com es veu i es sent davant diferents situacions. Sén “contes” que narradors i
audiéncia cartografien en contar histories, experiéncies personals. | és més,
I'acte de la narracié dona forma al sens del self. Ochs i Capps (1996) descriuen
com narradors utilitzen la seva propia narrativa en primera persona com a eina
simbolica per l'auto-enteniment. Exterioritzar les seves histories a través de
'eleccié de les paraules, graus d’elaboracio, atribucions de causalitat i
sequencialitat i, la “tirada endavant” i les referéncies a les experiéncies
passades (backgrounding) d’emocions, circumstancies i conductes, els

narradors construeixen un enteniment novel-listic d’ells mateixos en el moén.

Aquest enteniment novel-listic del self serveix com a eina simbodlica pels
narradors, en el sentit que es tornen disponibles per mediar activitats futures.
La manera com una persona persegueix la seva “fi” és mediat per com l'autor
entén que hauria de ser en un desplegament cronoldgic de I'experiéncia (Davis,
2004). En aquest sentit, l'aprenentatge pot ser transformador aixi com
addicional: s’aprén de [I'experiéncia quan s'internalitzen representacions
simboliques dibuixades per la propia experiéncia, aquesta, alternadament
permet transformacions qualitatives en la forma d’actuar d'una per [l'altre
(Vygotsky, 1997b). La narrativa és un medi pel qual s’aprén de I'experiéncia a
través de la reflexié sobre aquesta, declarant qué significa i “destil-lant” aquest
significat en una manera simbolica per ser expressada i recordada (Davis,
2004). Aquest procés és essencialment flexible desplegant-se en si mateix:
'experiéncia és transformada en narrativa i la narrativa en si mateixa es
transforma en una eina que déna forma a la memodria i a les experiéncies

futures immediates.



Perd com que l'autoria es dona en la interaccié amb els altres — altres
que fins i tot poden confirmar qui és 'autor i nutrir-lo d’interpretacions o fins i tot
ser només “simbolics” — aixd deriva en un aspecte politic, un aspecte que
envolta I'habilitat de posar-se i de donar forma al contar la seva propia historia.
Perd qui pot explicar una historia? Com els altres la interpreten o responen?
Quines parts de la historia sén silenciades per les ideologies prevalents?
Aquestes sbén les preguntes que formula Davis (2004), i pertanyen a la
construccio de la identitat en les multiples paraules en que I'autor actua i també

en el context directe d’autoria.

En el camp de la psicologia, nocions com les de self, identitat i
subjectivitat remeten a models tedrics direccionats a la totalitat de la persona, i
no a comportaments o funcions mentals isolades. La visio del self més frequent
en la psicologia, es remet a la tradicio filosofica que va des de Descartes fins a
Kant i Piaget: el self com el si mateix, la presa de consciéncia de que se és una
entitat independent i autbonoma de I'altre (Lopes de Oliveira, 2006). Malgrat que
presenta perfecta consonancia amb I'enquadrament racionalista del psiquisme,
aquesta nocié de self expressa una concepcio individualista i auto - continguda
de la unitat psiquica, incongruent amb les perspectives defensades per Lopes

de Oliveira (2006) i per Nelson (2000), presentades anteriorment.

La identitat subjectiva es reorganitza interna i externament amb la relacio
amb el altre i amb la cultura (Rey, 2003). El context cultural té el rol de regular
les condicions socials de constitucié del sentit de si mateix. Les practiques
socioculturals medien la formaci6 de I'auto-imatge i de les significacions sobre
si. Es destaquen la centralitat de les narratives com a instrument d’organitzacio
auto-epistémica de I'experiéncia subjectiva i social, i consequentment, de la

vida mental (Bamberg, 2004; Bruner, 1997).



La integracié dinamica d’aquests aspectes resulta en una subjectivitat de
naturalesa plural i polifonica (Hermans 2001; Lopes de Oliveira, 2006), que es
contraposa a la perspectiva d’un self individualitzat i auto-contingut. De
resultes, el que es defensa és una visio critica de les perspectives metafisiques
sobre la subjectivitat i del self, declarant I'adhesié a una comprensié de la unitat
psiquica interdependent en relacié a l'altre, tant com de les interaccions socials
succeides en contextos socioinstitucionals concrets, i tenint com a principal

medi d’organitzacié el llenguatge huma en acte (Lopes de Oliveira, 2006).

Segons Valsiner (1995), el self pot ser entés com el sistema integrat de la
cultura personal construida segons els suggeriments socials que incideixen
sobre el seu estil idiosincratic. La cultura personal inclou la unitat d’afecte i
racionalitat. En el self, tota idea racional té el seu context afectiu i tot sentiment
esta intrinsecament lligat a alguna forma de pensament sobre la persona o

sobre el mon.

Els estudis que buscaven aliar la comprensié de la subjectivitat en la
formacié de I'analisi narrativa, comparteixen la visid¢ de que el llenguatge té un
paper central com I'expressio de la identitat i com constitutiva de I'experiéncia
humana en el mon. El sense d’identitat s’expressa en la formacié d’histories -
viscudes, contades, recontades i intersubjectivament transformades. Aquest
caracter "historiat" de la identitat permetria referir-se a ella com a identitat
narrativa. Les histories contades per una persona son simultaniament una
practica social (dirigides a una audiéncia, estructurades amb base en una
llengua per la qual la persona torna publica I'experiéncia privada, i conten
creences, valors i ideologies provenint del context sociocultural), i una activitat

auto-epistemica (Wortham, 2000), per medi de la qual la persona es reconeix i



es transforma, a I'engendrar nous significats i comportaments i al prendre

posicié davant ells, dins d’'una perspectiva ética.

D’aquesta forma, I'abordatge de les practiques narratives explora la seva
dimensié de creacid6 de novetat, el narrar com a acte d’emergéncia, per
oposicio al llenguatge com a finestra per la ment i la narracié com acte de
revelacid d’una subjectivitat preexistent (Lopes de Oliveira, 2006). De la
manera com s’entén aqui, les narratives constitueixen el context microgenétic
en que les persones es presenten publicament i es constitueixen, contra el teld
de fons donat pel context socioinstitucional en que s’insereix la interaccio, un
sentit de si sustentat intersubjectivament (Korobov & Bamberg, 2004). En el
context de les interaccions discursives, les persones desenvolupen estratégies
retdoriques que donaran el suport necessari per la constitucié d’'un sens de si, al
mateix temps imaginari (sostingut en imatges socials i personals) i discursiu.
Aquestes estratégies busquen encara garantir que I'altre social, en el context
intersubjectiu, interpreti cadascu de forma coherent amb el seu projecte

subjectiu (Bamberg, 2004).

Com a escenari del sentit de si, les narratives sén el context de la cruilla
de temporalitats, i en permanent tensié entre la il-lusi6 de continuitat i la
coheréncia temporal i el temps viscut; experiencial, ciclic, il-logic: d’'una banda,
la il-lusid6 de continuitat (identitat) preservant la nocié de que es “és” una
mateixa persona, a pesar dels profunds canvis que cadascun passa en el cicle
del desenvolupament; d’altra banda, el pas del temps (desenvolupament) com

la propia condicié de intel-ligibilitat de la narrativa (Lopes de Oliveira, 2006).

La identitat pot ser entesa com un constructe conceptual que combinen

les dimensions de “insideness”, vist com personal, i de “outsideness”, entés



com factors socials, historics i culturals. Aquesta nocio, que plantegen Lacasa,
del Castillo i Garcia-Varela (2005), com bé reconeixen ells mateixos, no és una
nocié nova, ja que autors com Mead (1967, en Lacasa, del Castillo & Garcia-
Varela, 2005) que ja als anys 1930 distingia entre “I” i “me” (o entre jo i mi). El
“jo” seria la resposta de I'organisme vers les actituds dels altres i el “mi” seria el

sistema organitzat d’actituds dels altres que un assumeix per si mateix.

En el procés de descobrir com la identitat és generada per la combinacio
de la persona, cultura i practica i el rol que les institucions produeixen pot ser
particularment interessant, quan involucren dos propietats majors (Lacasa, del
Castillo & Garcia-Varela, 2005). La primera és la seva estructura i organitzacio,
en contexts especifics, com per exemple les escoles; les persones organitzen
les seves relacions d’acord amb els rols i normes que obliguen les accions de
cada individu. La segona son les institucions, que poden estar relacionades
amb les obligacions que tenen com actors de seus propis grups, i aixd es
produeix en el context en que es generen conceptes i valors que guien les

practiques socials (Lacasa, del Castillo & Garcia-Varela, 2005).

Per tant, i en aquesta mateixa direccio, la present investigacié pretén
comprendre la relacid de I'entorn institucional escolar amb la construccio
narrativa de la identitat d’'un col-lectiu de nens i nenes integrants de grups
culturals minoritaris, a través del procés de creacio d’histories digitals. Per tant,
és necessari entendre millor el procés de l'activitat desenvolupada al voltant del
procés narratiu i dels aspectes metodologics implicats. Perdo abans, calen

algunes paraules sobre, I'entorn institucional on s’ha actuat: I'escola.



1.3. L’escenari: Educacio6 i Cultures

1.3.1. De com I'educacioé comencga a preocupar-se amb l'inevitable cultura:

socialitzacié i multiculturalitat a I'escola.

Aquest apartat tracta de “I'escenari” d’aquesta investigacio, és a dir, de
I'entorn on s’ha realitzat la investigacio, on succeeixen els fendmens al que es
volia apropar. Aqui es parlara de la diversitat cultural a I'escola, de la situacio
pluricultural del moén educatiu a la Catalunya d’avui; d’estereotips, prejudicis i
jerarquitzacio cultural; del discurs docent cara la diversitat cultural i de I'is de

la llengua en I'entorn educatiu.

Encara que no hagi estat un fenomen nou en el mén, no va ser fins els
anys 60 i 70 del segle XX, que alguns educadors nord-americans van suggerir
que alumnes de grups minoritaris presentaven dificultats escolars perquée no
s’havien adaptat de forma consistent, o assimilat “’american way of life”.
Encara que sigui un aveng entendre que hi hagi altres aspectes que no només
estrictament “cognitius” en el procés de desenvolupament de I'aprenentatge, un
CoOp Més es crea una segona jerarquia: la cultural. Hi ha cultures més
desenvolupades o0 més adaptatives que altres, tot i que es concebi la cultura

d’'una manera molt positivista.

Aix0 ha generat una idea de “discapacitat” cultural, o sigui “minusvalia”
cultural que fa que alumnes d'origens culturals i étnics minoritaris, siguin
entesos com portadors a d’'una potencial dificultat addicional en el seu procés
d’aprenentatge, que sempre ha estat molt marcat pels referents cultural
majoritaris de cada lloc. Aquesta pressuposicid generava una atribucié com a

culturalment desfavorits o incapacgos, caracteritzant la cultura original d’aquests



nens com incapag¢ de capacitar-los per I'ajustament de la vida escolar. Aquest
model de déficit cultural, avui més que ultrapassat, ignorava les possibles
incompatibilitats de les expectatives de I'escola amb les de la cultura d’origen

dels alumnes (Woolfolk, 2000).

La perspectiva que va suplantar a la del déficit cultural, és la de I'educacié
multicultural, on s’entén que l'escola és de tots els alumnes, independentment
dels grups als que pertanyin, aquests grups es defineixen en relacio al génere,
etnia, raca, cultura, classe social, religid, o excepcionalitat, i es troben amb
igualtat de drets de viure el procés escolar (Gadotti, 1993; Woolfolk, 2000). Aixd
és la teoria, encara que es pot questionar si en alguna part del mén s’ha aplicat
de forma efectiva. Més que una realitat macrocontextual, es una perspectiva
ideal, una orientacié que cada cop més té acollida en molts entorns educatius

en les societats plurals.

Si consideréssim inicialment només la questié de 'edat, per exemple, el
professor al proposar-se a educar els seus alumnes ha de tenir en compte ja,
diferents maneres de ser inclds o exclos de la societat depenent d’aquest
factor. Perd aquest quadre és més complex, vist que a més de les diferéncies
d’edat, tenim diferéncies socials, culturals, de génere, religioses, étniques, i de
deficiencies fisiques que els poden ser atribuides individualment o en virtut del

grup la qual pertanyin.

Aquesta diversitat de visions de la societat amb la qual el professor es
troba, moltes vegades d'una forma no critica, pot generar estratégies
educatives, aixi com expectatives del professor, de caracter excloent o
discriminatori, sense tenir en compte el valor de tots i cadascun d’ells. (Gadotti,

1993; Silva, 1998).



Es clar que la institucié escolar respira i transmet una cultura que, en
general, fa referéncia a la cultura de la societat en que es troba i respon a les
necessitats del grup majoritari (Sandin, 2002). Tot i aixi, pels alumnes
pertanyents a grups culturals minoritaris, la cultura escolar pot significar un

llast, un mur que dificulti els seus processos adaptatius o d’integracio.

Els professors transmeten implicitament als alumnes, les seves actituds i
preferencies per la forma com organitzen les seves classes. Varis estudis
empirics analitzats per Lubart (2007) assenyalen que els professors poden tenir
una concepcido particular de [lalumne ideal, valorant |'obediéncia i el
conformisme; en detriment de tragcos com la curiositat o la independéncia.
L’alumne ideal, per bona part dels mestres del mén, és freqiuentment un nen
que segueix les instruccions, que treballa de manera silenciosa i fa preguntes

de comprensio o de precisio sobre les matéries ensenyades.

A més, segons el mateix autor, les escoles tradicionals tenen tendéncia a
valorar una situaciéo d’aprenentatge a I'escola amb regles fixes; per mantenir
'ordre. Els coneixements s’ensenyen en unitats discretes, poc connectades
entre si i la performance s’avalua a través d’examens de memoritzacio i de
pensament, convergint perque els alumnes portin “la” resposta correcta (Lubart,

2007).

Aquesta perspectiva de l'escola genera també un model d'alumne i
d’'infant molt poc disposat al risc que genera la creativitat. Clifford (in Lubart,
2007), avaluant milers d’alumnes nord-americans, ha arribat a la conclusié que
els alumnes com més avancen en el sistema escolar, més tendéncia tenen a
evitar situacions dificils que poden portar al fracas. Aquesta actitud d’evitar

riscos, si bé és molt adaptativa en el ambit escolar, va en contra dels tragcos



implicats en la creativitat i en les situacions que viura en el seu entorn social
directe. Les escoles d'orientacio tradicional tendeixen a emfatitzar molt
'aprenentatge de topics académics padronitzats i aillats de la realitat social
particular de cada grup, donant poca importancia al desenvolupament d’un
curriculum per competéncies o a la socialitzacié efectiva dels grups de nens i

nenes.

No obstant aix0, el paper més important atribuit a I'escola, tant per la
familia, com per la llei, en la majoria de paisos, és justament el de socialitzar,
és a dir, el de preparar nens i joves per la insercio social, en el mén del treball,
en la vida politica, per I'assumpcio i ocupacio de llocs i papers en la societat.
Les estrategies per la socialitzacié orilinda del pensar i del fer pedagodgics
d'educadors, s’han de repensar a partir de I'analisi de les actituds, de les

propostes i dels resultats que orienten la formacié de ciutadans (Silva, 1998).

L'escola ha estat un context rellevant pel desenvolupament de
competéncies i per les relacions interpersonals entre nens i nenes. Aquesta
rellevancia de l'escola es concreta en diversos objectius, com per exemple,
l'optimitzaciéo del desenvolupament social o la construccid de contextos
escolars que contribueixin a incrementar la qualificacié social dels alumnes

(Crespo, Lalueza & Perinat, 1994).

La institucié que ha estat objecte de més atencié, quant a canalitzadora
del desenvolupament cognitiu, ha estat I'escolaritzaci6 formal. Totes les
societats s’asseguren, de diferents formes, de que els joves arribin a estar
preparats en un moment donat per prendre part de les destreses madures de la
cultura; tot i aixi, els medis que utilitzen perquée els individus arribin a integrar-

se en la cultura, i el tipus d’instruccid, varien des de la participacié proxima en



contextos practics, fins a I'aprenentatge formal, tot aixd pot estar acompanyat
per la practica de determinats ritus en periodes de transicié i formes molt

variades d’escolaritzacié (Rogoff, 1993).

Actualment les investigacions sobre les contribucions de I'escola al
desenvolupament de competéncies per a relacions interpersonals (tals com les
eines culturals, comunicatives, pautes i normes socials, etc.), estan
fragmentades en diferents contextos tedrics. Precisament les multiples
dimensions de l'experiéncia que l'escola proporciona als nens, dificulta la
determinacié dels efectes i influencies que aquesta té€ en el seu
desenvolupament (Crespo, Lalueza & Perinat, 1994). Tot i aixd, és logic
suposar que aquests efectes soén rellevants, atenent al pes temporal i
d’experiéncia en la vida del nen que passa per un procés d'escolaritzacio,
sobretot en nens i nenes d’entorns culturals minoritaris, que tenen I'escola com

I'dnica porta d’entrada a la societat “formal” de la cultura del grup majoritari.

Segons Sandin (2002), els nens i nenes de la poblacié majoritaria
adquireixen el llenguatge, els costums, i pautes culturals, d’'una manera natural
i inconscient a través dels processos d’enculturacié. En canvi, per I'alumnat
dels grups minoritaris, aquest fenomen pot convertir-se en un procés
d’aculturacié (Berry, 2001) on I'assumpcié de regles de la cultura majoritaria pot
coexistir amb el seu d’origen, aixi com substituir-lo o modificar-lo. Moltes
vegades aquests alumnes no estan familiaritzats amb l'estructura escolar de la
cultura majoritaria, les expectatives del seu professorat i dels procediments
d’aula. Els objectius educatius no es limiten als objectius instruccionals, sind
que també inclouen I'enculturacié o la socialitzacié de l'alumnat en alguns

valors o expectatives (Sandin, 2002).



La preocupacié pels sistemes d'ensenyament, educacio i salut
comunitaria, aixi com la preocupacio dels investigadors d'aquestes arees, pels
diferents grups socials, étnics i culturals, que componen la societat es
manifesten, en consequéncia de pressions contundents, denuncies, i
reivindicacions de grups empesos al marge de la societat, subestimats, no
respectats i moltes vegades deshumanitzats. En circumstancies com aquestes,
a Estats Units, davant de les lluites pels drets civils als anys 1960, s'institueixen
politiques d'accions afirmatives, i s'adopta un discurs d'educacié multicultural.
Ja a Europa, el multiculturalisme passa a ser un problema per I'educacié quan
augmenta el nimero de fills d'immigrants, vinguts predominantment d'Africa i
Asia. (McLaren, 1995). Segons Greenfield i Cocking (1994) I'experiéncia nord-
americana amb la integracié de grups minoritaris (afro-americans, natius,
immigrants estrangers de paisos pobres) posa de manifest la importancia
d’entendre el desenvolupament i I'escolaritzacié de nens i nenes de grups
minoritaris en relacio amb les dinamiques d’inclusié i exclusié viscudes entre la
societat majoritaria i les minories, a més de la continuitat o el xoc de valors i

metes educatives entre ambdds grups.

Actualment, davant de les problematiques d'ordre material, fisic i étic
esdevingudes per la globalitzacié de les economies i cultures, aixi com per les
aportacions i teories educatives oriindes d’América i d'Europa; els sistemes
d'ensenyament assumeixen les diferéncies entre grups socials, étnics i les
seves formes d'expressio, com un focus important, encara que no céntric

(Silva, 1998).

L'educacid multicultural és una demanda social, i els seus objectius
busquen la superacié de desigualtats i la construccié d'un moén cultural i

etnicament divers. Per tant, ha de comptar amb els professors, els orientadors,



els psicolegs escolars, els alumnes i els seus pares. Un altre objectiu és el de
reformar les escoles i altres institucions educatives, de tal manera que els
estudiants orilinds de diferents grups racials, etnics i de classe social, puguin
experimentar la igualtat educativa. Aixd dona lloc a una de les metes prioritaries
en aquesta direccio, que és la d’afavorir els alumnes a adquirir coneixements,
actituds i habilitats necessaries perqué participin d’'una societat plural i
democratica i interaccionin i es comuniquin amb persones de diferents grups, a

fi de crear una comunitat orientada vers la igualtat (Gadotti, 1993; Silva, 1998).

Segons Essomba (2002) I'educacio per la diversitat cultural, tot i ser molt
diversa en les seves multiples experiencies, es pot entendre a través de tres
funcions basiques: la transformadora (entesa com interdepenent dels
sistemes educatius i de meés sistemes socials en consens); el control del
procés (a través de la retro-alimentacié i de la flexibilitat), i la funcié
prospectiva (avaluacidé que permet establir nous objectius per la realitat que es

pretén construir).

La diversitat etnica i el pluralisme cultural fan necessari que, sigui quin
sigui el camp d’actuacié del professional de I'educacié i/o de la salut mental en
qualsevol institucié que declari més o menys, estar compromesa a educar per
la vida en societat, la tinguin en compte dins la seva formacié o en qualsevol
proposta d’educacio per a la convivéncia (Silva, 1998). Encara que la pluralitat
o la diversitat d’origen cultural de I'alumnat no sigui una realitat desitjada en tots
el entorns nacionals o politics (com per exemple en la realitat catalana o
espanyola — OSPDH, 2006), es una realitat que existeix. | cada cop existeix

mes.



Segons dades del Departament d’Educacio de la Generalitat de Catalunya
(2005), el nombre total d’alumnat estranger ha experimentat un increment
considerable en els ultims deu anys: al curs 1991-1992 hi havia 9.868 alumnes
d’origen estranger sobre una poblacié escolar total —ensenyament obligatori i
postobligatori- de 1.218.879 i al 2003-2004, n’hi ha 74.491 sobre un total de

974.381, com es pot veure al grafic 1.
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Grafic 1: Nombre total d’alumnes estrangers en el sistema educatiu catala — 1991 a 2004.

Atesa la disminucié de la poblacié escolar global i malgrat les xifres
absolutes, el percentatge s’ha multiplicat per 9 (ha passat del 0,81% al 7,6%
global). Evidentment, ni el sistema educatiu, ni el sistema social global estaven
preparats per un increment tan significatiu de la diversitat en la realitat cultural a
Catalunya. | encara s’hauria de considerar un altre element important a afegir al
complex panorama: les poques ganes d’augmentar els elements de diversitat
cultural i la preocupaci6 amb la manutencié d’'un eix de conservacido d'uns
elements atribuits com a centrals d’una identitat catalana — percebuda com

“tradicional” — o “de tota la vida” (OSPDH, 2006).



Tot i que en xifres globals el percentatge encara és baix comparat amb
altres estats europeus, si el flux immigratori continua amb el mateix ritme que
en els ultims anys, el curs 2005-2006 es podria assolir un percentatge proper al
10% en totes les etapes, que s’acostaria a la mitjana europea i aniria en

creixent els propers cursos (Generalitat de Catalunya, 2005).

Evidentment, encara que en contra de les preocupacions “tradicionals” (la
promocié de la identitat catalana a través, sobretot de programes d’immersio
linguistica) del sistema educatiu catala, el Departament d’Educacio de la
Generalitat de Catalunya ha desenvolupat una série de programes i plans
d’accio per atendre aquesta realitat mutant (Generalitat de Catalunya, 2005).
S’han canviat part de les perspectives, sobretot les es refereixen respecte a I'Us
del catala com a llengua escolar i del paper que la llengua juga en els entorns
educatius. Segons la postura oficial del Departament d’Educacid, a través del

“Pla per a la Llengua i la Cohesi6 Social”:

Els centres docents han d'assumir I'acollida i la integracié de
l'alumnat de nacionalitat estrangera de nova incorporacio al
sistema educatiu com una tasca basica i fonamental. Aquesta
€s una nova exigéncia educativa i social comuna a tots els
paisos que formen part de I'Europa del benestar. Aixi mateix,
els centres han de posar en marxa estratégies pedagogiques
que atenguin les necessitats especifiques d’aquell alumnat amb
risc de marginacio. Cal que I'escola converteixi aquests reptes
en una oportunitat de millora de tot el sistema, que respecti la
diversitat i que garanteixi la igualtat de totes les persones
(Generalitat de Catalunya, 2005, p. 4).

Tot i que compost per paraules clarament inmerses dins d’'un marc
multicultural, les paraules no sempre es troben reflectides en la vida quotidiana
de les escoles, i molts cops molt s’allunyen d’aquesta perspectiva, segons
illustra una porcié d’estudis en l'area (Carrasco, 2004 a, 2004b; Essomba,
2003; Jordan, 1994; Lalueza y Crespo, 1996; San Roman, 1996). Aquesta

contradiccié es veu reflectida també en el propi pla d’accié desenvolupat pel



Departament d’Educacio que, a la seva pagina 3, quan justifica que la llengua
és I'element identitari més important de la societat catalana, també afirma que
encara existeixen moltes “amenaces latents” que: “En I'actual context social es
fa més evident encara I'enorme fragilitat de la llengua catalana”. L’Unic canvi
social anomenat en el pla és I'increment de la immigracio, és a dir, és I'element
“oficialment” més amenacgador de la llengua i, en consequéncia, de la identitat i

per tant, de “I'existéncia” de Catalunya.

Per més fatalista (i es reconeix, exagerada) que sigui aquesta analisi,
connecta molt amb la percepcio de bona part de la poblacié local (OSPDH,
2006). Perd com assenyalen Hagendoorn, Drogendijk, Tumanov i Hraba
(1998), ni tots els diferents son igualment diferents. N'hi ha de més diferents i
de més amenagadors que altres. Segons Snellman i Ekehammar (2005) i
Hagendoorn, Drogendijk, Tumanov, i Hraba (1998), les societats d’acollida
(aqui parlem d’investigacions en diferents paisos europeus) perceben com a
més allunyades i menys desitjables les persones pertanyents als grups
culturals que identifiquen com a més allunyats dels seus. Aquesta distancia en
molts casos és directament influida per aspectes historics, étnics i geografics
compartits. Encara que no s’hagi trobat cap investigacié que il-lustri de manera
directa com identifiquen els grups étnics minoritaris a Catalunya la seva
poblacio “autoctona”, hi ha dades que poden donar una idea de com succeeix

aquesta valoracio i quina és la realitat concreta amb que es troba la societat.

La graella 1 il-lustra la diversitat de I'alumnat estranger a Catalunya en el

curs 2003-2004 (Generalitat de Catalunya, 2005).



Ed. infantil Educacié primaria ESO Total alumnat | 7 9lobal sobre

Curs 2003-2004 Alumnat estranger Alumnat estranger | Alumnat estranger | ~ €stranger Li{f;ﬂgztr
Resta Unié Europea 911 1.834 1.048 3.793 5,6%
Resta d'Europa 1.234 2.872 1.929 6.035 8,9%
Magrib 4.735 8.768 5.607 19.110 28,1%
Resta d'Africa 1.045 1.399 442 2.886 4,2%
América del Nord 73 162 84 319 0,5%
Ameérica Central i del Sud 6.308 15.978 9.673 31.959 46,9%
Asia i Oceania 782 1.747 1.484 4.013 5,9%
Total alumnat estranger 15.088 32.760 20.267 68.115 8.4%
Total alumnes 187.368 362.872 257.031 807.271

Graella 1: Numero d’alumnes estrangers en el curs 2003-2004 en Catalunya, segons |'origen.

Aquestes dades a més d’il-lustrar el numero de “diferents”, il-lustra la
pluralitat que pot tenir aquesta diferéncia. El pla elaborat pel Departament
d’Educacié també il-lustra que el nombre d’alumnes de cada procedéncia ha
sofert grans variacions; mentre alguns col-lectius han crescut poc, el procedent
de 'Europa no comunitaria s’ha multiplicat per set i el procedent de I'’América
Central i del Sud, que en el curs 2001-2002 ja havia superat lleugerament el del
Magrib —que era el més nombrés—, en I'actual I’ha superat significativament (ha

passat de 4.188 alumnes en el curs 1999-2000 a 31.959 en el curs 2003-2004).

1.3.2. L'escola reflexa la societat? Discurs social, prejudicis, estereotips i altres

processos de friccid cultural.

D’altra banda, entendre com valora la poblacié aquesta realitat en el mén
escolar catala no es facil i, inevitablement es caura en certs reduccionismes.
Tot i aixi hi ha investigacions que poden aportar elements que col-laborin en
'enteniment de com aquesta creixent realitat plural en les escoles (i en les
altres esferes publiques) catalanes afecta la valoracié que la societat fa de la
diversitat cultural. Les dades de l'informe: “Imagen mediatica y opinion publica
sobre la inmigraciéon en Espafia y Catalunya” — Observatorio del Sistema Penal

y Derechos Humanos de la Universitat de Barcelona (OSPDH, 2006) - il-lustren




com l'opinié publica distingeix molt clarament entre “estrangers”; els advinguts
de I'Europa Comunitaria, i “immigrants”, les persones advingudes de altres
parts del mon, sobretot de paisos entesos com amb menys possibilitats

economiques que Espanya o Catalunya.

El mateix informe, per exemple, mostra el creixement de la “islamofobia”,
la indiferenciaci6 o massificacié de la immigracié africana, o també, com
il-lustren les paraules den I'ex-President de la Generalitat de Catalunya, Jordi
Pujol que, a I'entrevista al diari ABC (04/05/2005) va afirmar que la immigracio
musulmana no valora l'occident. Més contundent encara va ser la seva

desesperada peticié als “catalans de tota la vida” que es mantinguessin ferms

davant d’aquest perill, i que Catalunya perdési la seva identitat (OSPDH, 2006).
L’'informe també il-lustra com cada cop més el tema de la diversitat és entés
com un problema o una preocupacio per les societats espanyola i catalana, si
es consideren les innombrables enquestes d’opinié publica publicades a la

premsa local i estatal.

Evidentment aixo es reflecteix en I'entorn educatiu o, es relaciona amb el
que es viu en ell. Perd hi ha un grup més clarament identificat i que inclus pot
ser entés com a culturalment més llunya que molts grups d'immigrants dins de

I'escola: aquests, evidentment, son els gitanos.

Perd aquestes diferéncies no hi son d’ara. Encara que no puguin ser
entesos com “catalans de tota la vida”, dins de I'accepciéo de I'ex-President
Jordi Pujol, citat abans, segons alguns estudis (San Roman, 1996, Generalitat
de Catalunya, 2005b), la preséncia gitana a Catalunya esta registrada per
primera vegada en el segle XV. Tot i aixi, després de cinc segles, encara es

vist com un grup minoritari, amb un intens rebuig dins de la societat espanyola



en general. Rebuig encara més important que la major part del grups
immigrants, entesos com a “nouvinguts” tot i que sigui la minoria étnica més
important d’Espanya, demografica i simbolicament (Rodriguez-Bailon & Moya-

Morales, 2003; Rueda & Navas, 1996).

Aixi doncs, si no es una questidé de temps, sera una questié del numero?
Segons les dades de referéncia de la Generalitat de Catalunya — Departament
de Benestar i Familia (2005b), la poblacié gitana de Catalunya s’apropa als
53.000 integrants, o gairebé 8,4% de la poblaci6 general de Catalunya
(Generalitat de Catalunya, 2005b, p. 17). Pero si fa més de V segles que sén a
Catalunya, i son gairebé el 8,4% de la poblacio, per quée es destaca tant la seva

diferéncia?

Segons moltes teories de la psicologia social (tal com la de la identitat
social de Tajfel), la similitud entre els valors pot ser percebuda com a
amenacant per a aquells grups que vegin reduida la possibilitat d’aconseguir
una identitat social distintiva amb relacié a certs exogrups (Tajfel & Turner en
Rodriguez-Baildon & Moya-Morales, 2003). Per tant, si es segueix aquesta
perspectiva, és justament la poca diferéncia “explicita” la que genera la
necessitat de creaci6 de marcadors “implicits” que diferencien els
espanyols/catalans gitanos dels no gitanos. Segons la investigacio duta a terme
per Rodriguez-Bailén i Moya-Morales (2003) en I'entorn andalus, per exemple,
no s’identifiquen diferéncies significatives entre els gitanos i no gitanos quant a
valors com tradicionalisme, hedonisme, conservadorisme o estimulacio, encara
que la poblacié universitaria d’aquella autonomia segueixen percebent els

gitanos com a molt diferents dels no gitanos.



Si ens apropem més de la realitat educativa de la poblacié gitana a

Catalunya es pot comencar per la postura oficial:

La situacié educativa entre la poblacié gitana a Catalunya es
complicada i preocupa tant I’Administracié publica com families
i professorat. (...) Les persones gitanes no troben reflectida la
seva identitat, en forma de curriculum, en forma de professorat
0 en la gestid i organitzacio dels centres. No es planteja una
educacié multicultural adregcada a la diversitat de col-lectius
(Generalitat de Catalunya, 2005b, pp. 135-136).

Aquestes afirmacions, presents en “I'Estudi sobre la poblacié gitana de
Catalunya — Informe final”, promogut pel Departament de Benestar i Familia de
la Generalitat de Catalunya (2005b), donen la idea central del “problema” gitano
a I'escola catalana. Encara que representin un 8,4% de la poblacié general de
Catalunya, la realitat a I'escola, segons la Diputacié de Barcelona (2000) és
una mica diferent, un cop que les dades d’aquesta institucio, a I'any 2000
il-lustraven que la poblacié gitana a l'educacié infantil era del 1,42%, en
I'educacid primaria un 1,45% i 0.60% dels alumnes globals matriculats en
'educacié secundaria obligatoria, a la ciutat de Barcelona (Diputacié de
Barcelona, 2000, pp.189-191). Aixi doncs, si en la societat general la poblacio
gitana es troba rebutjada, a I'escola, el risc d’exclusié sembla ser encara més

preocupant.

Parlant de I'étnia gitana, segurament no podem parlar d’'un procés
d’aculturacié neta i rapida en cap sentit. Aquesta minoria étnica catalana
sempre s’ha mostrat molt resistent a la dominacié de tota mena, inclosa la
cultural. De vegades aquesta postura també va allunyar encara més les
fronteres culturals entre els grups. Aquesta postura de resisténcia, sumada a la
postura d’exclusio i prejudici de la cultura majoritaria van resultar en I'exclusio

del contingent gitano de la cultura escolar.



Efectivament, fa relativament poc temps que els nens i nenes gitanos
formen part, efectivament, de la realitat escolar. Per la seva novetat, en
comparacié amb els anys d’allunyament, la realitat gitana a I'escola encara es
molt experimental. No hi ha un consens en el fet d’'apropar-se a les seves
necessitats, la valoracié de la seva cultura i la comprensio dels seus itineraris
educatius i processos propis de construccid del coneixement. El discurs

educatiu, moltes vegades, no té correlacié amb la practica a les aules.

De totes maneres, encara que els professors i professores eviten més o
menys acuradament (de bona gana uns i de mala uns altres) qualsevol al-lusio
que pugui considerar-se racista o discriminatoria, I'observacio de les classes
generen abundants situacions de senyalaments de la seva etnicitat,
predominantment vinculada als estereotips més durs (Fernandez-Enguita,

1999).

Segons el mateix autor, €s molt poc probable que un nen o nena gitana
passi per I'escola sense que algu atempti contra la seva dignitat. Aix6 vol dir
que l'escola sigui pitjor que altres escenaris socials, pero els nens i nenes sén
més vulnerables en ella. Segurament tenen més probabilitats de topar amb el
racisme, la intolerancia i els prejudicis en qualsevol altre entorn, a la seva edat
(Fernandez-Enguita, 1999). En I'empeny d’escolaritzar la poblacio infantil
gitana, hi ha el convenciment de que, en ultima instancia, la cultura majoritaria
€s superior a la seva i que aixd seria una accepcid reconeguda pels gitanos.
Perd no s’ho creuen. Ni tampoc creuen els mestres que les diferéncies culturals
del grup gitano (o d’altres minories) mereix alguna atencio especial, o més

adequada a la seva realitat cultural, o fins i tot una atencié personalitzada.



El més comu no es una afirmacid de les excel-léncies de la diversificacid o
I'individualitzacio, sind simplement ignorar les diferéncies (Fernandez-Enguita,

1999) i mantenir “I'equilibri” “d’abans”. Evidentment la imposicid de la preséncia

dels gitanos en el mon escolar es veu com un “problema”.

Segons San Roman, Carrasco, Soto i Tovias (2001), el principal
‘problema” no és altre que la “monoculturalitat autoritaria i dogmatica” de tots
els variats signes que impregnen almenys un gran nombre d’escoles i centres
educatius — en pensaments i actituds — generalment difosus i confusos, si no
inconscients. Dintre de les “faganes” que la “monoculturalitat autoritaria i
dogmatica” al que es refereixen San Roman, Carrasco, Soto i Tovias (2001) pot
adoptar, el prejudici i els estereotips, I'is de la llengua catalana a I'escola, aixi
com el discurs del professorat vers la diversitat cultural sén dels més importants

per I'enteniment de les relacions del mén escolar amb la cultura.

Un fenomen observat en moltes societats on hi ha un creixement de la
diversitat cultural, és el desenvolupament de noves formes d’expressié de
prejudicis, estereotips i jerarquitzacio etnica (Snellman & Ekehammar, 2005). El

mon de I'educacié no és pas diferent.

El prejudici, segons Gaines Jr.(1995), pot ser entés com una distorsié que
té les seves arrels en la falibilitat de la percepcié humana, o del procés cognitiu
que genera un pensament “malalt” vers als altres, sense justificants suficients.
Tot i aixi, el prejudici s’entén com més “afectiu” que els estereotips (Snellman &

Ekehammar, 2005).

L’estereotip pot ser vist com un flash cognitiu activat automaticament per
jutjar les informacions que es té sobre els altres grups socials, amb una forta

resisténcia al canvi i a les evidents contradiccions (Snellman & Ekehammar,



2005). Les creences personals i la seva propia superioritat cultural,
I'etnocentrisme i els estereotips poden generar una classificacid jerarquica dels
altres grups socials, segons la seva desitjabilitat social, el seu status
socioeconomic o la por de la pérdua d’un status social superior per part del
grup al que identifica com a seu (Snellman & Ekehammar, 2005; Hagendoorn,
Drogendijk, Tumanov & Hraba 1998; Rodriguez, Coello, Betancor, Rodriguez &
Delgado, 2006, Dambrun & Guimond, 2004; Matera, Giannini, Blanco & Smith,

2005).

Aixo es reflecteix amb una tendéncia comuna a moltes societats europees
i t& una repercussié molt greu en I'entorn educatiu, un cop que les mateixes
investigacions assenyalen que hi ha un jerarquia compartida en moltes
societats europees que situen els nord- europeus al cap de llista, seguits pels
europeus del est i del sud, els sud i centre americans, els asiatics i els africans,
a la base de la llista (Snellman & Ekehammar, 2005; Hagendoorn, Drogendijk,
Tumanov & Hraba 1998). La preocupacié que aquesta “llista” genera és que els
grups d’aquesta llista que estan posicionats com els més allunyats de “l'ideal”
europeu, son justament els més nombrosos. Perd algunes investigacions
(Rodriguez, Coello, Betancor, Rodriguez & Delgado, 2006; Rodriguez-Bailon &
Moya-Morales, 2003; Rueda & Navas, 1996; Matera, Giannini, Blanco & Smith,
2005) indiquen que els gitanos, son vists com encara més allunyats d’aquest
ideal cultural europeu contemporani. Evidentment hi ha grups i grups i la

jerarquia, o la distancia entre els diferents pot ser molt diversa.

Hi ha grups que estan menys “protegits” del prejudici o, almenys de la
seva manifestacido explicita. Si comparem dos “pobles de diaspora”, per
exemple, s’observa que els jueus sén molt més protegits de manifestacions

explicites de prejudici o discriminacié que els gitanos, que encara avui



s’apropen als mateixos nivells de infra-humanitzacié d’abans de la Segona

Guerra Mundial (Dambrun & Guimond, 2004).

La infra-humanitzacid, un procés pel qual es priva als altres de
caracteristiques que percebem com humanes, ha estat recentment revalorat i
incorporat al estudi del biaix intergrupal a través de la atribucié diferencial de
sentiments (Rodriguez, Coello, Betancor, Rodriguez & Delgado, 2006). Les
persones solen reservar pel seu grup els sentiments (emocions enteses com a
humanes), mentre que es mostren reticents a atribuir-les al exogrup. En resum,
la condicié d’huma ve determinada no només per qualitats com el raonament o

el llenguatge, siné també per la capacitat de provar sentiments.

Les investigacions en els temes que envolten el prejudici i el racisme,
diuen que davant de condicions en qué els grups se senten amenacats
d’alguna manera, aquells que se senten molt identificats amb el seu grup

devaluen més al exogrup que aquells que se senten poc identificats.

Més concretament, hi ha dos factors apuntats com importants per
considerar el tema del prejudici i del rebuig vers I'exogrup: la ambiguitat de la
informaci6 sobre el grup amenacant i el grau d’empatia amb els membres de
'endogrup en situacié potencialment conflictiva amb membres de I'exogrup.
Les avaluacions més perjudicioses dels exogrups es fan quan hi ha menys
precisid en les informacions obtingudes de I'exogrup i quan l'individu es veu
forcat a emetre un judici i només disposa d’informacions incompletes i aixi fa us
d’'informacions estereotipiques (Rodriguez, Coello, Betancor, Rodriguez &

Delgado, 2006).

S’entén aquesta posicié des d’'una perspectiva dels estereotips i prejudicis

perqué - i com indiquen les investigacions de Rodriguez, Coello, Betancor,



Rodriguez i Delgado (2006); Rodriguez-Bailon i Moya-Morales (2003); Rueda i
Navas (1996) i Matera, Giannini, Blanco i Smith (2005) - no troben lloc en
evidencies concretes, ni en marcadors més “subjectius” com poden ser entesos

els valors, les normes i les pautes educatives.

| aixd, tenint en compte que moltes de les investigacions mencionades
han estat realitzades amb poblacié universitaria, entesa normalment com de les
més “obertes” a la diversitat cultural. Tot i que les premisses epistemologiques
d’aquestes investigacions s’allunyen de la proposta que es desenvolupa aqui,
serveixen com a elements de reflexié de com poden presentar-se les relacions

interetniques a la societat catalana d’avui, especialment en I'entorn educatiu.

L'educacid, considerant les relacions interétniques, s’ha d’encarar com un
procés sistematic. Es tracta d'un procés que ve marcat pel ritme de canvis
esdevinguts en la convivéncia, en el dia a dia, en I'ambient de companys i la
igualtat, on hi ha exposicio, interpretacié de significats, ressignificacid d'idees,
projectes, postures i valors. Ha de ser una experiéncia deliberadament
elaborada per tots els participants, que parteixen d'un objectiu expressat
conjuntament, que en aquesta situacio, és el de combatre les discriminacions i
el racisme (Silva, 1998). No sempre I'avaluacio politica o, els discursos de fa 30

anys poden servir per fer front a la realitat d’avui.

Tota aquesta discussio té encara més sentit si es pensa en quant (i com)
aquesta tematica guanya espai als medis informatius. Cal entendre millor els
fendmens d’encontre i desencontre cultural, aixi com les seves implicacions en
els processos identitaris (OSPDH, 2006). El discurs social, té grups d’actors
molt diferents i amb implicacions directes molt diferenciades quant a la

influéncia en el marc educatiu. Un segment social clau, és el dels educadors;



directament implicats en els processos de multiculturalitat a I'escola. Si es
considera que els mestres i educadors s’apropen més al discurs social negatiu
cara a la multiculturalitat i no al discurs académic marcat per una forta defensa
de la diversitat cultural. Els educadors sén peces clau per a una educacio de
qualitat i, en el cas de la educacio intercultural, aixd no és pas diferent (Jordan,

2002).

1.3.3. Un discurs més que academic: els docents i les estrategies politiques i

pedagogiques per tractar el “problema” multicultural.

Hohl i Normand (2003) en les seves investigacions en la realitat
canadenca del Quebec (un altre entorn marcat per la discussié de I'is de la
llengua a l'escola en entorns bilingues), han identificat en el discurs dels
mestres, quatre tipus basics de tipologies discursives en relacidé a alumnes
d'origen immigrant o d'altres grups minoritaris historicament instal-lats en
aquella regio. Per les semblances de les situacions macrocontextuals en el
camp cultural que comparteixen Catalunya i Quebec, pot resultar interessant

una major aproximacio als seus resultats.

El primer tipus de discurs identificat pels autors és el dacomodament
obert, on el professor o professora jerarquitza les seves pertinences d'identitat i
en el terreny de l'escola, en situacié educativa, posa en evidéncia la seva
identitat docent. Es tracta d'una persona que déna una definicié precisa de la
seva missié professional de formar alumnes com a subjectes autdbnoms, en
col-laboracié amb els pares i mares que ell o ella considera també com a
subjectes i que tracta com a interlocutors de ple dret. No deixara que la

influéncia de les seves altres dimensions identitaries actui en detriment de la



seva responsabilitat professional, definida abans de res per l'interés del nen o

nena (Hohl & Normand, 2003).

El tipus acomodament educador de pares o mares, correspon a una
professora o professor que també posa en evidéncia la seva identitat
professional, de la que té una gran consciéncia i que comparteix amb un equip
o cos professional de col-legues. Afirma la seva competéncia i no tem
l'intercanvi amb el pare o mare de familia. Es tendeix a percebre a aquest ultim
com a “desfasat” o “lluny de la modernitat” pel seu paper, sovint per una

immigracio recent o per una situacio de pobresa, perd no unicament.

El tipus resistent amenacat correspon a un professor o professora
portador d'identitats flotants i fragils en les que de vegades es barregen els
referents professionals i els referents nacionals. Es aquest el que posa més en
evidéncia el caracter dividit de la societat, ja que colloca gairebé
sistematicament la questio de l'articulacid entre la funcid del professor o
professora com a representant d'una institucié d'Estat, lligat a una nacio i
promotor d'una llengua, i la de pedagog, centrat en els nens i nenes com a
individus. Parlara amb més facilitat “d'immigrants” i “gitanos”, que no de pares o

mares de familia i els anomenara gairebé sempre en plural.

El tipus resistent autoritari es defineix en primer lloc per la seva identitat
nacional. A primera vista, aquest no sembla tenir la tensio o la inseguretat que
engendra, pel tipus precedent, la divisi6 de la societat. Solament la seva
agressivitat i el seu tancament a tota discussié sostenen la hipotesi d'una
reaccié defensiva enfront una d’amenacada. S'inscriu en “un nosaltres”
nacionalista, a punt per la confrontacié amb “ells”, aquests immigrants, fins i tot

aquests “invasors” que no assimilen rapidament la nacié que vol rebre'ls bé.



Menys agressiu o agressiva cap als alumnes que cap als pares o mares, els

veu com a individus a punt per a ser socialitzats en una nova pertinenca.

Aquests tipus de discursos potser tenen sentit en una analisi del discurs
docent en una realitat catalana. Segons Jordan (2002), analitzant la realitat
educativa catalana, fa deu anys enrera, molt pocs professors tenien a la ment
un lloc per a una educacié que contemplési la diversitat cultural. Avui en dia
segurament, el numero de professors que es preocupen pel tema de la

interculturalitat (sigui la motivacié que sigui) és alt.

El panorama és complex. Segons el mateix autor, molts educadors que
han estat formats per atendre grups d’alumnes relativament homogenis solen
percebre la preséncia d’alumnes de grups culturalment minoritaris com un
problema meés a la ja extensa i frequentment assumida atencié a la diversitat.
Entretant la vivéncia problematica del multiculturalisme escolar és més intensa
justament en aquells professors que han adquirit una consciéncia idealitzada
de les possibilitats que I'educacié intercultural admet (enriquiment reciproc, o
valoracio de les diferéncies). Aixd passa per una formacié superficial,
desequilibrada i romantica (Jordan, 2002). La consequéncia d’aquest fenomen

sol ser una orientacié pessimista, recelosa i defensiva.

Una altra situacié recorrent és la de la sensibilitzacié esbiaixada, que
Jordan (2002) anomena educacio intercultural light, on es cultiven (tant en el
curriculum com en altres moments de la vida escolar) alguns aspectes molt
puntuals (de vegades espectacularment folklorics) relacionats amb la diversitat
cultural del centre. Segons l'autor, dins de la premissa del “fent bé i fent poc”,
on de fet creuen estar fent una educacio intercultural. Tant com la versio light,

també es freqlent la direccidé negativa, on es doéna a I'educacio intercultural un



paper secundari a la vida escolar que pot arribar a I'expressio subtil d’activitats

gue menys valoren els alumnes i les cultures diferents.

Tot i aixd hi ha escoles i professors amb una concepcié exemplar de la
multi o interculturalitat, realitzant un treball equilibrat, compromeés, on
harmonitzen la visié practica, equitativa i raonablement universalista (Jordan,
2002). La perspectiva de Jordan (2002) justifica aquestes postures entenent
que la multiculturalitat social i escolar no es per se un problema; pero si que es
pot viure com a tal, amb simptomes d’ansietat i d'impoténcia professional per
part de professors que es senten sols, poc formats i sense ajuda cara a una
realitat nova i temorosa. El problema es presenta evidentment, amb més
gravetat quan a més, aquest nou tipus d’alumnat arriba en un numero
abundant, amb poca escolaritzacié previa, amb dificil comunicaci6 amb les
families, pertanyents a moltes nacionalitats diferents i, sobretot si es concentra
en escoles marginals com la que s’estudia en aquesta investigacié (Jordan,

2002).

Un altre element molt important i, molts cops present en el discurs docent
és I'us de la llengua en els entorns educatius catalans. Pels que no viuen o
conviuen directament amb la realitat d’aquest entorn, pot semblar que aquesta
sigui una questié menor. Perd no sembla ser aixi. Sembla que encara avui el
discurs de la fragilitzacié de la llengua i de la identitat catalana troba en les
minories — sobretot aquestes, com la gitana amb una important resisténcia a

I'assimilacio — un “boc expiatori” més que convenient.

La llengua juga diferents rols en la definicié i en la formacié dels grups
etnics, a tal punt que es pot definir la identitat en termes com etnolinguistica, tal

com proposen Lapresta i Huguet (2004). Aquest procés, molt intens en



determinats entorns, sorgeix de les relacions intergrupals entre els grups
etnolinguistics. L’analisi que fan Hohl i Normand (2003) dels principals
elements constituents de la identitat i d’'assenyalament de les diferenciacions
entre subgrups culturals en societats plurals i dividides (com son el Quebec,
Irlanda del Nord, Bélgica i Catalunya), identifica I'is de la llengua com el
principal marcador identitari catala. En aquest sentit, es pot entendre també
que el col-lectiu de professors i professores, com a grup social, esta associat
amb “el treball” de construccid de la identitat nacional catalana, que s'efectua
intensament a través de les institucions publiques, després del restabliment de
la Generalitat de Catalunya, amb la fi del regim franquista (Hohl & Normand,

2003).

El concepte de “societat dividida” tracta de caracteritzar els contextos on
la identificacié d’'un grup maijoritari clarament dominant es dificil. Una situacio
semblant pot resultar quan dos o més grups, amb interessos divergents, es
troben en una relacié de poder practicament equivalent, que els fa igualment
capacos o incapacgos de controlar I'Estat i la definicié de la “nacié”. Una segona
variant, que presenta una situaci6 menys conflictiva, almenys mentre un dels
grups no tracti de questionar el status quo, sobrevé si aquests grups
comparteixen les esferes de poder paralleles i es reserven els espais
geografics, institucionals i simbdlics relativament hermétics que minimitzen els

contactes interétnics (McAndrew, 2003).

A Catalunya, encara que s’imposi un debat més profund, sembla que la
situacio de diglossia difosa en l'eix d’'una gran majoria de la poblacio,
contribueix cap a fronteres étniques més confoses i menys permanents que en
altres contextos d’ambiguitat de domini étnic, tal com passa a Irlanda del Nord,

Belgica i el Quebec (McAndrew, 2003).



En realitat, el context catala podria ser caracteritzat més com una societat
amb ambiguitat de predomini linguistic, perqué no oposa sempre grups
clarament definits en termes étnics. Tot i aixi, la identitat dels grups en
competicio és molt marcada per I'is de la llengua, que té un paper fonamental
en el cas catala. Segons McAndrew (2003), els catalans de identitat catalana
parlant, actualment son demograficament minoritaris, encara que dominants en

el terreny economic.

A Catalunya hi ha un sistema escolar relativament unificat on
castellanoparlants i catalanoparlants coneixen un espai de socialitzacié comu.
Aix0, evidentment, sense considerar aqui el fenomen creixent de sorgiment de
escoles ghetto en la realitat actual (McAndrew, 2003). La societat catalana, aixi
com algunes esferes de la seva funcié publica, estan travessades per
definicions diferents, fins i tot conflictives de la identitat catalana i dels pobles o
comunitat que formen aquesta “naci¢” i, I'is de la llengua sembla ser un dels
pocs marcadors acordats, almenys dins del grup cultural majoritari (Hohl &

Normand, 2003).

L'atracciéo que manifesten els immigrants i, sobretot la minoria gitana per
l'univers castella parlant, provoca un sentiment de fragilitat quant al
manteniment i al desenvolupament de la capacitat d'afirmacioé d'una Catalunya
“catalana”. Per raons tal com a d’aquesta “amenaca”, resulta molt dificil pel
grup de catalans d'etnicitat catalana catalanoparlant (el grup politicament
majoritari), assumir un status doble i contradictori de grup dominant i dominat.
Dominant en relacié a aquests grups minoritaris, que no tenen les mateixes
possibilitats de ciutadania plena i dominats (adhuc que moltes vegades de
manera exageradament victimitzada) per un context major espanyol,

castellanoparlant.



Aquesta amenaca pot manifestar-se a través de diverses posicions que
poden es poden posicionar en un continuum, anant des d'una visié impregnada
de moderacio, sobre les condicions d'acollida necessaries per a la integracié
dels immigrants i minories en una nacio inclusiva i diversa, encara que
catalanoparlant, a manifestacions de replegui identitari, ocasionant actituds
d'exclusié cap als immigrants i minories que no donin mostres d'una aculturacié

linguistica i cultural neta i rapida (Hohl & Normand, 2003).

Les provisions escolars de la Llei de Normalitzacié Linguistica catalana
tracten de modificar la dinamica sociolinguistica existent, amb I'augment de
I'estatuts del catala com a llengua d’ensenyanca i comunicacié (McAndrew,
2003). Totes les temptatives d'utilitzar de I'escola amb fins de modificacié de
les relaciones étniques tenen, sense dubte, un punt en comu: la tendéncia a
donar lloc, quant a la seva pertinéncia o als seus resultats, a preses de posici
basades sobretot en les orientacions normatives o ideoldgiques del seus
partidaris o detractors, igual que a una avaluacié rigorosa de les seves

consequeéncies positives i efectes perversos.

S’ha de reflexionar sobre la relacidé que hi ha entre la linia politica,
marcada pel Departament d’educacié de la Generalitat de Catalunya, i la
practica pedagogica quant a I'is de la llengua catalana i de la resta de llengues

que es troben actualment a les escoles del territori catala.

En les practiques actuals, amb fortes tendéncies assimilacionistes en
determinats aspectes, com en el cas de I'ius de la llengua, es valoren les
situacions educatives en relacié a una perspectiva politica (identificada amb

determinats valors i discursos ja comentats) i no pedagogica, o psicologica.



L’'us de la llengua, i especialment en I'entorn catala, també reflecteix la
identitat i les seves possibilitats d’adaptacié (aqui entesa sota una perspectiva
sistémica) en un entorn especific. Es pot ser catala i no voler parlar aquest
idioma? El castella també és un idioma de Catalunya? Quins son els criteris per

a que es consideri algu com a catala?

Aquestes preguntes, reflecteixen una discussié important que, d’alguna
manera, es pot sentir quan s’entra en contacte directe amb la realitat presenten
a les escoles catalanes. Com valorar la resisténcia a I'is del catala? Es el

catala una llengua que s’ha de “protegir”, sota qualsevol perspectiva?

Cal pero, que s’aturi i es reflexioni en relacio al poder que s’exerceix des
de determinades posicions politiques en el camp de la educacio. Quina és la
relacio que hi ha entre el nivell politic i els agents educatius que treballen a la

practica? Hi ha algun dialeg entre ells? Existeix un marge de maniobra real?

La politica educativa relativa a la educacio plurilingie existent a Catalunya
ha estat definida per part del govern autondmic catala, el Departament
d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Aquest, com a consequéncia
de tot un determinat context sociohistorico i cultural, va plantejar un sistema
educatiu organitzat segons els parametres de I'educacié bilingie de manera
que tot 'alumnat, independentment de la seva llengua familiar, al finalitzar
I'ensenyament obligatori, aconseguis un bon coneixement de llengua catalana i
castellana (Vila & Siqués, 2005). Aixi, va posar en marxa programes d'immersié
linguistica i programes de manteniment de la llengua familiar, tot i que, com
comentarem a continuacio, en alguns casos aquests programes prenen una

forma més propera als programes de submersio linguistica (Vila, 2005).



Els programes d'immersié linguistica persegueixen ['objectiu del
bilinglisme i el biculturalisme, tot i que son models pensats pels grups
majoritaris i amb més poder politic, en aquest cas el grup nacionalista catala.
Aquests programes es caracteritzen basicament, per I'ensenyament de la
majoria de les materies escolars a través de I'anomenada L2 (la segona
llengua, llengua dominant, en aquest cas el catala), tot i que en algunes
implementacions del programa és possible que certes assignatures es duguin a
terme amb la L1 (propia de l'alumna o llengua dominada). Altres trets
caracteristics d'aquests tipus de programa sén la participacié voluntaria per part
dels estudiants, aixi com el prisma de la perspectiva instrumental i
comunicativa del llenguatge, per damunt del mateix aprenentatge. En aquest
sentit s’aborda I'adquisicié del llenguatge des d'una perspectiva comunicativa
en la que tots els professors sén bilinglies i comprenen les dues llengues (o
més) presents en el context escolar. Un dels aspectes rellevant d'aquests
models és la possibilitat de negociar el sentit del que s'escriu, del que es parla,
ja que en teoria I'us del llenguatge es fa en termes de contextualitzacio i

descontextualitzacio.

Aquest plantejament responia a la realitat bilinglie de I'alumnat als anys
1980. Els resultats d’aquests programes han sigut positius (per una revisio
veure Vila, 1995). No obstant, els programes d’immersio linguistica sén un bon
instrument per aprendre una llengua quan aquesta no té preséncia en el medi
social i familiar de I'alumne, perd en cap cas son un instrument per modificar la
llengua propia de I'alumne o “restablir’ una suposada homogeneitat identitaria

basada en la llengua de I'escola (Vila, 2000)

D’una banda, es troba el cas de 'alumnat d’entorn social i familiar que té

com a llengua predominant el castella. En alguns casos, la dubtosa



implementacio idonia dels programes d’'immersié linguistica i I'atac identitari
que representa la imposicio d’una llengua amb un determinat poder, provoca
una actitud de rebuig envers la llengua catalana i, consequentment també,
envers la propia institucié escolar. En estudis de Baker (1992), s’ha posat de
manifest el paper capital de les actituds linguistiques en el fracas final de
qualsevol accié educativa bilingiie. Es ja classic I'estudi de Lambert (1969) en
el que mostra que el tipus de motivacié del subjecte determina el seu grau de
competencia linguistica. Nombrosos estudis han posat de relleu I'estreta relacio
existent entre el rendiment en una segona llengua i les actituds favorables cap
a la cultura i el grup que aquesta llengua representa (Huguet, Gonzalez &

Lapresta, 2004).

D’altra banda, la realitat lingUistica familiar de I'alumnat a Catalunya s’ha
modificat notablement els ultims anys. La diversitat linglistica ja no és d’origen
catala i castella, sind que hi ha present moltes més llengles. Aixi, les
condicions d’escolaritzacié d’alguns alumnes responen a una situacié diferent a
la que es va dissenyar en els actuals programes d’educacidé bilingue (Vila &
Siqués, 2005). Actualment doncs, no es compleixen, com a minim, dos
requisits basics lligats al model dimmersié linguistica: la voluntat de
I'assisténcia i un professorat bilingiie (amb coneixement real del catala, aquest
si que esta assolit pels professionals de I'educacio, i, especialment, de la

llengua familiar dels alumnes nouvinguts).

Sembla doncs, que en el cas catala es parlaria de programes de
submersio, tipics de les politiques més assimilacionistes, I'exemple més clar és
el cas de Franca. Els programes de submersié es caracteritzen, de forma
basica, per un ensenyament generalitzat en la L2, deixant completament de

banda la llengua nativa. Els alumnes, doncs, no duen a terme un procés



d’aprenentatge i assimilacié de la L2, sind que I'aprenen al mateix temps que
han de fer front al aprenentatge dels nous continguts. Aixi, molt possiblement,
aquest tipus de model pot portar al semilingtiisme. En aquest cas els subjectes
aconsegueixen un baix nivell en les dues llengles, aquest fet té efectes

cognitius negatius en les altres competéncies dels alumnes.

Un dels aspectes claus per a la comprensié d’'aquestes propostes és el
model de societat que es presenta, com a base de les politiques educatives
actuals, a Catalunya. Ens trobem amb una politica educativa que afronta el
repte de la diversitat de referents culturals amb una proposta assimilacionista,
en la major part dels casos. Es planteja, doncs, una conversio dels diversos
referents culturals de les diferents minories al referent politicament identificat

com a majoritari.

Evidentment l'aposta pel bilinglisme és més factible, més possible
d’intentar aplicar que una proposta de pluralitat linguistica escolar a I'estil
canadenc (Coelho, 1998). Perd aquesta proposta tampoc no esta exempta de
riscos socials, ni tampoc pot ser entes com una “caritat” del grup majoritari cap
als grups culturals minoritaris. La realitat canadenca ha assumit, des de
sempre, el pes de la multiculturalitat a la formacié del seu Estat, a més de
promoure I'immigracié encara avui i d’encoratjar el manteniment de la pluralitat
de les llengles advingudes de I'immigracié, aixi com promoure el ple
manteniment i la comprensi6 de les respectives arrels culturals (Curdt-

Christiansen, 2006).

Es important tenir en compte que el coneixement de la llengua es una
condicio per l'aprenentatge, un preambul a l'accés al saber i un pont per

'obertura a les persones i a les cultures. Per adaptar-se a un sistema



pedagogic multilingle, el nen o nena ha de disposar d’'una gran maduretat
cognitiva, perceptiva, emocional i psicologica (Frisch-Desmarez & Vervier,

2003).

La situacio es complica quan els pares son originaris de cultures diferents,
i cadascu un pot parlar en una llengua a casa, o a través d’'una tercera comuna
a tots. Encara que el bilinglisme suposi el desenvolupament d’'una major
flexibilitat cognitiva (Frisch-Desmarez & Vervier, 2003), aixd0 sempre suposa un
cost emocional molt alt per el nen, la seva familia i el seu entorn educatiu.
Segons les investigacions analitzades per Frisch-Desmarez i Vervier (2003), el
nen bilingue desenvolupara un sistema de regles comu per les dues llengues a
més d’una separacio operativa en dos sistemes, un per a cada llengua, a través
de les regles particulars de cada una. Tot i aixi, sembla ser que els nens i
nenes saben, a molt poca edat, la “llengua de 'escola” de la “llengua de casa’;
la primera quedara reservada als dominis de la cultura i del saber académic, i la

segona sera la més funcional en 'ambit quotidia.

També és cert que en moltes ocasions aquesta situacio de bilingtuisme pot
generar un rebuig vers la llengua “materna” (o de casa), sobretot en situacions
on aquesta és poc valorada per l'escola, o identificada amb els grups
minoritaris de la societat, generant aixi importants riscos en les relacions
socials familiars i comunitaries, a més de la identitat personal (Frisch-Desmarez

& Vervier, 2003; Berry, 2001; Sarriera, Pizzinato & Rangel, 2005).

Perd sota les perspectives més assimilacionistes dutes a terme per la
administracié catalana, no hi ha espai per la manutencié de les diferencies, i
aixo és especialment cert en un espai institucional com I'escola. ElI que es pot

percebre en les normatives és que, tot i que oficialment hi hagi un discurs de



pluralitat i, en alguns casos, un esforg per treballar des de models interculturals,
les escoles estudiades sembla que encara no son capaces realment d’apropar
aquest discurs a una practica de major acceptacid de la pluralitat cultural
existent. Aquesta acceptacié hauria de suposar que la diversitat no és una
etapa de transicio fins una incorporacié total i passiva dels valors identificats
amb la cultura politicament majoritaria, sind una realitat que s’imposa a la

contemporaneitat d’'un mon globalitzat.

Intentar esborrar les diferencies (com ja s’ha intentat fer en altres
moments historics en aquest pais, encara que en direccié contraria), només
garanteix la perdua. La pérdua, per part de la cultura politicament majoritaria,

de possibilitats diferents de créixer, de dialogar, de veure, en fi, d’ésser al mén.

Considerant aquest panorama i basat en els suposats teodrics aqui
presentats, es considera important situar com el Grup DEHISI ha desenvolupat
la seva activitat investigativa en aquest entorn, com maneja els referencials
tedrics aqui presentats i com aquesta trajectoria ha influenciat en el disseny i

en el desenvolupament d’aquesta investigacio.

1.4. El teatre - La Cinquena Dimensi6: de la perspectiva global a la

realitat local.

La Cinquena Dimensié és una proposta per a crear entorns per un
aprenentatge significatiu, col-laboratiu i integrat a la cultura i als referencials
dels entorns on s’estableixen . La principal font d'inspiracié d'aquest model és
el psicoleg Lev Vygotsky, un dels referents de les tradicions tedriques i historico

culturals i de la Psicologia Cultural.



A la 5D, l'aprenentatge consisteix en explorar, crear, imaginar, jugar,
reflexionar... col-laborant en activitats significatives. Els entorns 5D es recolzen
en artefactes per tal de facilitar diverses formes de comunicacid i activitats
d'aprenentatge, a la vegada que generen idees i dissenys per nous artefactes,
aixi com per construir un espai de proves. La comunicacié oral i escrita és un
element fonamental, ja que constitueix la base pel dialeg entre grups diferents
de participants, com per exemple entre els nens i nenes i els estudiants

universitaris.

Aixi doncs, el model 5D, consisteix en I'ius de diferents recursos
informatics i telematics mitjangant la col-laboracié d’experts i aprenents amb
rols flexibles, atorgant als participants diverses possibilitats de decisio en la
realitzacio de tasques. Aquest model ha estat dissenyat pel Laboratory of
Compared Human Cognition i desenvolupat per diversos equips de les
universitats de California (UCSD i UCLA), Colorado, Miami, Copenhaguen,

Blekinge (Suecia) i la Universitat Autbnoma de Barcelona.

Encara que no hi hagi molts parametres de comparacio, els resultats
sobre I'is de l'ordinador en processos educatius que més impressionen als
docents nord-americans, sén justament els de caracter social, els canvis
registrats en les interaccions a classe i en |'autoestima dels alumnes (Crook,

1998).

En la seva forma original, consisteix en una activitat guiada per la
representacio d'un “laberint” que connecta diverses habitacions. En cada una
d'elles hi ha una o varies propostes d'activitat. Aquestes, poden ser jocs

educatius, perd també propostes per a I'Us creatiu de diverses eines com la



fotografia i el video digital, software per a presentacions, pagines web, wikis, o

qualsevol eina orientada a un us educatiu.

Es pot promoure l'aprenentatge cooperatiu perquée doni suport al
desenvolupament cognitiu individual o perqué el moén exterior a l'escola
recompensi aquestes destreses, perd també podem afavorir-lo perqué es creu,
sense més, que l'activitat intel-lectual conjunta sigui una dimensié satisfactoria

de I'experiéncia humana (Crook, 1998).

La relacio entre els participants es basa en la col-laboracio, i a tots se’ls
reconeix la competéncia i el poder de decisio. Aquesta filosofia d’aprenentatge
col-laboratiu es manifesta en l'estructura del laberint, on es poden prendre
diferents camins en funcio de les motivacions, i en les relacions entre aprenents
i experts (o entre diferents aprenents), que han de posar-se d’acord sobre com
portar a terme la tasca i fins a quin nivell. El treball en grup duu a uns productes
(de grup) millors que el mateix treball organitzat per I'estudi individual (Crook,

1998).

Com que l'aprenentatge és un procés de participacié guiada en les
comunitats de practiques, els nous membres desenvolupen el seu coneixement
participatiu i les seves competéncies, tornant-se membres constructius de la
comunitat a través del suport i I'ajuda rebuda dels membres més experts de la

mateixa comunitat (Vygotsky, 1997a; Curdt-Christiansen, 2006).

Curdt-Christiansen (2006) presenta el concepte de “bastida” (scaffolding),
com un terme metaforic utilitzat per a representar el procés d’aprenentatge a
través de la “zona de desenvolupament proximal” de Vygotsky (1997a).
Scaffold implica I'assisténcia que els adults donen al facilitar connexions entre

noves situacions i les experiéncies anteriors dels nens i nenes. L’assisténcia



dels adults inclou el suport que una persona més habil pot donar per guiar

I'atencio infantil.

Com a tota activitat hi ha regles. Per exemple, cada espai disposa d’unes
guies de tasca, o missions, que orienten sobre els objectius a aconseguir i els
nivells que poden assolir-se. Un passaport o bitacora registrara el progrés de

cada participant.

Aquest model basic es completa i transforma en funcié dels objectius del
grup, del marc institucional, o de la cultura local. Aquest és un aspecte
fonamental: la 5D s'apropia i es transforma a través de I'Us dels participants.
Aixd porta a activitats 5D diferéncies entre elles i, fins i tot, algunes molt
allunyades del model exposat fins ara. Perd totes conserven la seva unitat
gracies a la existéncia d'una xarxa que converteix la 5D en una amplia
comunitat de practiques, que es comunica a través d'eines virtuals com el
portal www.5d.org. Aixo el converteix en un model viu, on tothom es nodreix

dels avancos dels altres.

Els alumnes que han tingut una experiéncia de col-laboracio util, van dur
un resultat també util, i I'experiéncia els servira en altres ocasions de treball
conjunt, tant dintre com fora de I'escola, adhuc que fins a avui, la major part de
les escoles segueixi avaluant als alumnes tenint en compte el que rendeix cada
individu. El rendiment es jutja, basicament, mitjancant tests i examens, fet que,
d’altra banda, també dificulta molt I'avaluacié del treball col-laboratiu en un

llenguatge que tingui sentit per a I'escola (Crook, 1998).

El procés d’internalitzacié envolta una participacié activa i per aixo és tant
un procés constructiu com reciproc. Aix0 suposa un paper actiu de I'aprenent

en apropiar-se del coneixement i construir nous significats a I'activitat, aixi com



el concepte “d’apropiacié” que assumeix que aprendre i conéixer normalment
suposen “agafar” el coneixement d’altres i fer-lo propi (Curdt-Christiansen,

2006).

La 5D és adaptable a les cultures locals, ja que no hi ha un curriculum
tancat i les activitats i continguts de la 5D els defineixen els propis participants.
Igualment, és adaptable a diversos escenaris educatius, com escoles,
associacions culturals, etc. Més endavant es veu com 'equip DEHISI ha posat
en marxa l'adaptacié d’aquest model a col-lectius minoritaris que presenten
dificultats d’integracio a I'escola, en diferents entorns, informals i formals, uns

fora del entorn educatiu i d’altres dintre de I'escola.

1.4.1. DEHISI: Presentaci6 del grup d’investigacio, la seva

trajectoria i el desenvolupament de “Trobadors”; els narradors digitals.

El grup de recerca en el que s’ha desenvolupat aquesta investigacio,
DEHISI@ (Desenvolupament Huma, Intervencié Social, Interculturalitat i
Tecnologi@) de la Universitat Autbnoma de Barcelona, agrupa investigadors
dels ambits de la psicologia, la pedagogia i la informatica, que s’ocupen de la
recerca i del desenvolupament d’aplicacions per a la intervencid soci —

educativa.

Els ambits d’estudi en els que s’ha centrat aquest grup sén els seguents:
la intervencio educativa amb grups minoritaris i grups en risc d’exclusié social a
través de I'is de les TIC; el disseny d’eines tecnologiques pel desenvolupament
de comunitats virtuals d’aprenentatge; projectes d’investigacié sobre el
desenvolupament i la cultura en grups minoritaris; estudis de necessitats

socials pel desenvolupament comunitari i I'atencié a la infancia en dificultat



social i la docéncia sobre aspectes socials del desenvolupament i la intervencié
social i educativa. Dins d'aquests ultim, la vinculacio al llarg del
desenvolupament d’aquesta tesi ha estat especialment relacionada amb la
intervencié educativa amb grups minoritaris i grups d’exclusié social a través de
I'ds de les TIC, a través de la participacid al projecte “Shere Rom a I'Escola”

(SRE).

‘La Casa de Shere Rom” (d’ara en endavant, CSR) va comengar a
funcionar l'octubre de 1998 com un projecte local, amb la implicacié de
I’Associacio gitana de Badalona i, alhora, com a part d’'una xarxa internacional
anomenada “Cinquena Dimensio” (5D). Aquesta xarxa agrupa projectes d’arreu
del mén, com per exemple a Dinamarca, Suécia, Finlandia, Belgica, els Estats

Units, Méxic i el Brasil.

La CSR es defineix com una comunitat de practiques que fomenta
I'aprenentatge col-laboratiu mitjangant I'is de les tecnologies de la informacio i
la comunicacio (TIC), orientada a la inclusié social dels membres d’'un grup
minoritari. Aquesta activitat, inicialment ubicada nomeés en I'Associacié Gitana
de Badalona, ha sigut la primera i la que que va generar I'activitat posteriorment
desenvolupada en diferents escoles. Tant el disseny com el desenvolupament

han estat fruit de la col-laboracié entre DEHISI i aquesta associacid.

El treball que realitzen junts els nens entorn d'aquesta tecnologia pot ser
molt actiu i productiu en el moment, perd (com el realitzat en solitari amb
I'ordinador) pot tractar-se d'un treball que mai es consolidi mitjangant la seva
incorporacido al discurs de la classe. En relaci®é amb les preocupacions
manifestades, pot convertir-se en un treball que encara no s'integri en el

coneixement comu de I'activitat de la classe (Crook, 1998). Tots dos grups han


http://129.171.53.1/blantonw/5dClhse/clearingh1.html

compartit I'objectiu de desenvolupar un projecte educatiu, assumit pel conjunt la

comunitat, en el que fos possible:

1. Facilitar als nens i nenes l'accés al tipus de coneixement que
proporciona I'escola, en un entorn institucional percebut com un espai

de la propia comunitat.

2. Evitar que I'accés al coneixement formal es presenti com una via

d’inevitable deculturacié.

3. Garantir I'accés a tecnologies de la informacio i la comunicacio, de

les que la majoria de la comunitat gitana esta privada.

Per aconseguir aquests objectius, l'activitat ha estat organitzada de

manera que es sigui possible:

— El disseny d'activitats significatives que imposin el

desenvolupament cognitiu i social.

— La creacié d’'un context d’activitat que, per la seva voluntarietat i

contingut ludic, afavoreixi la implicacié de nois i noies.

— EIl desenvolupament de practiques que incorporin els codis de

llenguatge propis de I'activitat escolar.

— L’Us d’ordinadors com una practica quotidiana.

— L'organitzacié de [l'activitat d’acord amb regles flexibles que
permetin, tant I'apropiacié des de la comunitat, com la seva adaptacio

a noves necessitats emergents i noves eines.

La CSR ha estat un espai equipat amb ordinadors i periférics connectats a
internet, en el que nens i adolescents de la comunitat col-laboraven amb

estudiants universitaris i educadors en la resolucié de tasques, normalment



(perd no exclusivament) davant de la pantalla d’'un ordinador, utilitzant els

artefactes i seguint el model anteriorment presentat: “la Cinquena Dimensio”.

A més d'aix0, els propis companys, en el seu rol de tutors sén eficagos
perqué aconsegueixen amb els seus companys més que assoleixen molts
docents, perd, a més, l'experiencia tutorial pot tenir un valor educatiu perqué
els seus efectes siguin avantatjosos per als mateixos tutors. L'adopcio de la
funcié formalment atorgada al professor pot constituir una valuosa experiéncia

d'aprenentatge (Crook, 1998).

Una altra possible activitat consistia en desenvolupar un compte en medis
digitals, en col-laboracié amb nens i nenes d’altres llocs, alguns tan allunyats
que estan en un altre continent. Per aixd va ser necessari fer us del correu
electronic o el xat, com a formes de comunicacié que fan la lectura i I'escriptura
significatives, i un programari per presentacions, dibuixos o edicié de fotos, per

publicar-ho d’'una forma de la que tots es sentissin orgullosos .

Una tercera forma d’activitat grupal consisteix en una “aventura” en un
laberint de tres dimensions en el que poden coincidir amb altres nens i nenes,

proxims o llunyans, en la resolucié de tasques de tota mena.

La llista resta oberta a noves propostes, ja que el model té un “baix nivell
d’institucionalitzacié”. Es a dir, la seva estructura i els seus continguts poden
transformar-se, evolucionar, tot adaptant-se a I'entorn i als seus canvis, a les

caracteristiques concretes de la comunitat, o a les novetats del programari.

Un cop acabada la fase de recerca i disseny, tots els esfor¢os s’han
adrecat cap a l'aplicacié del projecte a nous entorns. Es a dir, fruit de la

experiencia adquirida amb el desenvolupament de l'activitat en contextos no



formals d’aprenentatge amb el projecte “CSR”, el grup DEHISI va plantejar la

possibilitat d’aplicar el model dins de contextos formals d’aprenentatge.

Durant el curs 2004/2005 s’ha comencat a treballar en quatre escoles,
tant en horari extra — escolar com escolar, dins del marc del projecte “Shere
Rom a I'Escola” (d’ara en endavant, SRE). Aquest pretenia aplicar el model de
la Cinquena Dimensié a quatre escoles de primaria de I'area metropolitana de
Barcelona: el CEIP Concepcié Arenal, el CEIP La Pau (Barcelona), el CEIP
Bori i Fontesta i el CAEP Baldomer Sola (Badalona). Totes elles amb un forta
preséncia d’alumnat pertanyent a grups minoritaris, tant gitanos com
immigrants, en les que hi ha elevades taxes de fracas escolar, i on es percep
un alt nivell de risc d’exclusié social. La base d’aquest projecte ha estat “CSR”,
aixi com les experiéncies de la xarxa internacional Fifth Dimension, tant a
Europa com a Ameérica. En el curs 205/206 el CEIP La Pau ha surtit del
programa (per decisié del equip directiu) i el CEIP Eduard Marquina
(Barcelona) ha integrat al projecte. També en aquest curs, el CEIP Bernat de
Boill (Barcelona) ha integrat al projecte, per indicaci6 de la Diputacié de
Barcelona, a través del seu programa de politiques d’inclusié social i linguistica,

un cop que es una altre escola amb molta poblacio gitana.

Aquest projecte, financat pel Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya i la Diputacié de Barcelona, ha consistit en la creacié
de contexts d'activitat col-laborativa recolzada en I'is de les tecnologies de la

informacio i la comunicacié (TIC).

El projecte “Shere Rom a I'Escola” té com a principals objectius incorporar

alumnes en situacié de risc i dificultat en activitats de lectura, escriptura i



alfabetitzacio digital i formar al professorat en I'is creatiu de les tecnologies de

la informacid i la comunicacié amb nens en situacio de risc.

En esséncia, s’ha adaptat el model Cinquena Dimensio, anteriorment
exposat, a cada un dels entorns, dels grups de nens i nenes implicats i dels
objectius concrets que cada un dels centres ha destacat. Aixi, cada escola té
un projecte propi, amb el seu propi centre d’interés, i amb una determinada
estructura en la que s’engloben diferents tasques. Per a la realitzacié
d’aquestes tasques, els nens han col-laborat amb la resta de participants a
I'activitat; estudiants universitaris en practiques, tutores dels nens/es i

coordinadores del projecte.

Els objectius generals que es proposaven en el projecte SRE sén el de
crear un context d’activitat que, pel seu contingut ludic, afavoreixi la implicacié
de nois i noies; dissenyar activitats significatives que afavoreixin el
desenvolupament cognitiu i social, i estimulin I'Us significatiu de la lectura i
I'escriptura; desenvolupar practiques que incorporin els codis de llenguatge
propis de l'activitat escolar; fer de I'is dels ordinadors una practica quotidiana;
organitzar I'activitat d’acord amb regles clares pero flexibles, que es pugin anar
adaptant als canvis operats tant en els alumnes com en els mestres i evitar que
'accés al coneixement propi de I'escola es presenti com una via d’inevitable

deculturacio (o negacio de la seva propia cultura, o cultura d’origen).

Amb el temps la proposta ha evolucionat cap a una proposta d’increment
de l'autonomia tant en I'adquisicié d’aprenentatges com en I'is d’eines digitals,
afavorir la seva “sortida al mén”, mitjangant la comunicaci6 amb altres

col-lectius i, per ultim, aprofundir en les competéncies per treballar en equip.



Aixd s’ha intentat fer, aquest any, a través de les “Digital Story Telling”, que

s’han anomenat aqui “Trobadors”.

Des de fa més de dos anys s’ha estat treballant en diferents projectes en
les diferents escoles i, el nou repte era presentar una activitat on els nens i
nenes construirien una historia digital. L’activitat s’ha portat a terme des de el
curs escolar 2004-2005, i aqui s’ha triat les produccions d’'una d’aquestes
escoles per a il-lustrar el projecte i desenvolupar el procés avaluatiu i, sobretot

investigatiu, que ha generat aquesta tesi.

Les narracions digitals (digital storytelling) son un terme ampliament
utilitzat per definir un format de narratives curtes, normalment narracions
personals explicades en primera persona, presentades com a pel-licules curtes
per per ser vistes per televisio, pantalles d’ordinadors o projectades en
pantalles en situacions especifiques (Davis, 2004). Abans de la meitat dels
anys 1990, produir aquest tipus de narracions podia ser molt dificil, pergee I'is
de cameres VHS o super-8 suposava I'is de técniques d’edicid molt complexes
per a no professionals. Amb I'arribada de softwares d’edicio, cameres digitals,
scanners i la popularitzacido dels ordinadors personals, les possibilitats de
contar histories, combinant imatges visuals i sons s’han incrementat molt

(Davis, 2004).

Més recentment les narracions digitals s’han convertit en objecte
d’intervencions i investigacions educatives. Explicar qualsevol tipus d’historia,
suposa una expressio narrativa i per tant esta connectada a tradicions
narratives mil-lenaries, un genere que es universal i que sorgeix aviat en el
desenvolupament comunicatiu infantil de tot arreu (Davis, 2004). Les narracions

es desenvolupen en interaccions entre I'autor individual i els altres del seu



context cultural, i serveixen com un recurs simbolic per I'autor i pels altres per
entendre’s (Davis, 2004). Al mateix temps, l'aspecte audivisual de les
narracions digitals i la seva dbvia connexié als medis familiars, de la televisio,
del cine i dels ordinadors, distingeix aquest génere de les histories orals i
escrites. Les narracions digitals donen accés a un medi que és molt recent i,
que encara esta poc avaluat, tot i que serveixen, segons apunten alguns
estudis com un recurs evolutiu per treballar amb families i persones
segregades del mainstream étnic, econdomic o educatiu de la societat

majoritaria (Davis, 2004).

Les construccions de les diferents histories s’han portat a terme per petits
grups formats per 2-3 nens i un adult (estudiant de practiques de la Universitat
Autonoma de Barcelona, del curs de psicologia). El tema d’interés, la
planificacié i I'organitzacid sorgeixen a partir d’'un procés de negociacié dins
dels diferents grups. Els fruits d’aquesta activitat han estat moltes histories de
continguts ben diferents, encara que en aquesta investigacié se n’han triat sis,
per questions practiques i pels temes tractats, a més del seu procés

constructiu.

Trobadors és una proposta d’entorns per I'aprenentatge significatiu, en el
sentit més sociocultural del terme, perqué busca ser significatiu en la vida dels
nens i nenes participants i també per utilitzar elements significatius de la vida
quotidiana de manera integrada als objectius pedagogics clarament curriculars.
A Trobadors, l'aprenentatge consisteix en explorar, crear, imaginar, jugar,

reflexionar, tot col-laborant en activitats significatives.

L’activitat es recolza en artefactes per facilitar diverses formes de

comunicacioé i activitats d’aprenentatge i, a I'hora, generen idees i dissenys per



a nous artefactes i activitats. La comunicacié oral i escrita és un element
fonamental, ja que constitueix la base pel dialeg entre grups diferents de
participants. Els ordinadors i altres maquinaris periféerics son les eines

adequades per facilitar aquesta forma d’aprenentatge cooperatiu.

Un segon objectiu que orienta el projecte és el disseny d’entorns
d’aprenentatge significatiu per alumnes de col-lectius culturals minoritaris en
risc d’exclusié social. L’Us de les TIC es presenta a través d’'un espai basat en
una cultura de la col-laboracié, on els significats es negocien des del primer
moment, responent als interessos i nivells de desenvolupament potencial dels

alumnes.

L’activitat és adaptable a les cultures locals, ja que no hi ha un curriculum
tancat i les activitats i continguts de Trobadors els defineixen els propis
participants. D’aquesta manera, en lloc d’'un sistema d’activitat amb significats
preestablerts, 'alumne participa en un context on els significats han de ser
“negociats” des del principi, on normes i metes s’expliciten perqué res es déna
per suposat, i on els seus interessos s’incorporen com a eines motivadores del
procés educatiu. Aixi, es crea un espai potencialment intercultural, fugint de les

aproximacions folkloriques que sovint acompanyen aquest terme.

Poveda (2004) sosté que en la quantitat total del discurs de les aules, els
esdeveniments narratius juguen un paper menor o, en molt casos, gairebé
inexistent. Segons el mateix autor, existeixen teorics que argumenten que una
rutina de estructuracié narrativa dels alumnes, on es pugui relatar elements de
la seva vida extra-escolar, facilita la transicid de la casa a I'escola, un objectiu

contundent dins de la comunitat estudiada. A més, pot ser considerada una



tasca evolutiva fonamental en I'escolaritzacié inicial i per el desenvolupament

futur de demandes de I'alfabetitzacio (Poveda, 2004).

Quan els nens i nenes sén “realment” convidats a portar les seves
experiéncies de vida a les aules, hi ha certa mena de topics i esdeveniments
vitals que els mestres inicialment no veuen com apropiats pel ambit académic,

perd que poden arribar a ser introduits en les aules (Poveda, 2004).

Les narracions digitals, també en les seves versions més orals, envolten
més que l'us de paraules per comunicar lI'experiencia a una audiéncia.
L’entonacid, gests, expressions i accents del narrador expressen el significat
emocional de les histories a més de les paraules. La majoria de les
presentacions comercials de narratives — jocs electronics, comics, televisio,
ordinadors i pellicules — proveeixen imatges visuals que, encara que
restringeixen el rol actiu de I'espectador, donen més realisme i credibilitat als

generes narratius possibles (Davis, 2004).

Les narracions digitals agrupen I'imediatisme dels jocs d’ordinador amb la
seva base “donada” de possibilitats i models d’accio, perd les narracions
digitals donen una llibertat substancialment major a I'autor. Al controlar imatges
i sbns en els seus productes narratius, els nens i nenes poden utilitzar les
narracions digitals per controlar que volen ensenyar del “seu” o del “col-lectiu”
(entesos com altres models mediatics) en cada produccié artistica (Dauvis,

2004).

Segons Del Rio (2004), dins de la perspectiva “vygotskyana”, l'idea
central de la psicologia de l'art és el reconeixement de la superacio de la
matéria per la forma artistica, és a dir, el reconeixement de I'art com técnica

social del sentiment. Segons Vygotsky, tota obra d’art — sigui conte, novel-la,



tragédia — posseeix una contradiccié afectiva, suscita molts sentiments oposats
els uns als altres i és la reacci6 estética la que té el poder de transformar
aquests conflictes o reaccions afectives negatives en una transmutacio positiva

i constituent de sentit (Del Rio, 2004).

Resulta, d'aquesta manera, que tot i que els sentiments siguin
originalment individuals, a través de l'obra d’art, es transforma en social, es
generalitza, en paraules de Vygotsky (Del Rio, 2004). Aixi, es pot entendre que
'art és el social en nosaltres, i el fet de que la seva accidé s’efectui en un
individu aillat no significa que la seva esséncia i els seus arrels siguin
individuals. El social no és només el col-lectiu, apareix també on existeix només

una persona i les seves vivéncies personals.

L’art representa una técnica social del sentiment, un sentiment de la
societat, a través del qual incorpora a la vida social els aspectes més intims i
personals del ser. Segons Del Rio (2004), seria més correcte dir que el
sentiment no es converteix en social, sind que tot el contrari, es fa individual, a
viure cadascu l'obra d’'art; es fa individual sense deixar de ser social. En una
representacio artistica, per exemple, l'actor crea en l'escena sensacions,
sentiments i emocions impersonals que passen a ser emocions de tota
'audiéncia. Abans d’adquirir una dimensié objectiva en l'actor, han estat

estructurades literariament i han estat abans en la consciéncia social.

D’altra banda, Bahktin utilitza el terme autor per denominar els estudiants
o alumnes, canviant les seves posicions, des d’una perspectiva tradicional, d’'un
paper de receptor de coneixements a un paper d’agents actius d’'un text. Al
canviar aquesta posicio, també va canviar la seva propia actitud de docent i les

propies revisions d’estil que feia als treballs dels seus propis alumnes, generant



aixi disputes vives sobre estils i usos de paraules i idees. Aixd s’entén com un
punt ric (els rich points), és a dir, un espai de construccio de la cultura, on les
practiques es tornen visibles i els estudiants es converteixen en persones
plenament “culturades”, es a dir, madures i capaces d’usar la literatura, la
cultura, la creativitat i el llenguatge de la vida real (Skukauskaité & Green,

2004).

L’aportaci6 de Bahktin no ignora el curriculum, pero utilitza el seu
coneixement teodric per ressignificar les practiques docents direccionades al
contingut per explorar practiques on els alumnes aprenguin amb i més enlla del

curriculum (Skukauskaité & Green, 2004).

Aixi doncs I'apropiacié de tot un conjunt d’eines, permet als alumnes la
construccio de multiples i variades creacions amb finalitats comunicatives a

través de I'Us intensiu de noves tecnologies.
L'activitat “Trobadors” es justifica per tres eixos:

e Un paper actiu dels nens i nenes en tot el procés de creacié. Ells
son els que decideixen la tematica de la historia, el seu contingut i els
materials que utilitzaran (camera de fotografies, de video, software de
tractament de la informacid, etc.). L'educacié es transforma aixi en un
procés creatiu on son les necessitats i la propia experiéncia la que crea

els objectius i les formes d'aprendre.

e El treball intergeneracional i intercultural. Durant tot el procés de
creacio, els grups (formats per dos o tres nens i un adult) es mantenen
estables, i son tant els nens com els adults qui participen de la
construcciod de la historia, en una relacid horitzontal on totes les veus

s'escolten amb la mateixa forga. Les dues mirades es confronten en el



mateix nivell, havent de negociar en cada moment des d'on s'explicara

la historia. Es crea, aixi, una visio hibrida entre I'adult i el nen.

e La identitat com una construccié contingent de les relacions
socials. Com a construida i actuada en cada moment en la relacié amb
els altres. Des d'aquesta perspectiva la construccio d'histories digitals
ofereix un nou escenari on construir identitats noves, representar la
propia identitat, generar noves formes de ser. La mirada de l'altre es fa
aqui explicita. Les histories es creen per ser explicades, per ser
presentades a un public hipotétic. El nen es percep com a creador i les
representacions d'un mateix es fan explicites, es pren consciéncia de

la visio d'un mateix i dels altres a partir del que s'explica.

D’aquesta manera, es creu que s’ha pogut donar una idea del referencial
tedric utilitzat en aquesta investigacio, el seu marc epistemologic, la seva
integracio dins d’un equip d’investigacid consolidat i I'entorn d’aplicacié de la
mateixa. Tot seguit, es presentaran els aspectes més metodologics de

I'investigacié que s’ha dut a terme.



3. Objectius

3.1.0bjecte, objectius i preguntes

L’'objecte d'estudi d’aquesta recerca son les narracions digitals
construides en un espai educatiu col-laboratiu per nens i nenes de col-lectius
etnics minoritaris a Catalunya, i com responen els mestres (com a
representants de una institucié socialitzadora de la cultura majoritaria) a aquest

espai i a aquestes produccions.

L’objectiu general que persegueix aquesta investigacio es:

Comprendre els factors que incideixen en la produccioé de les narracions
digitals dels nens i nenes (com a eina de construccio de la identitat) i com
'escola (com a representat formal de la cultura majoritaria) avalua aquesta

produccio i els referents culturals que la basen.

Els objectius especifics que es pretenen assolir son:

- Analitzar les caracteristiques culturals i d’identitat que figuren en les
narracions digitals dels participants de [l'activitat, a més de les

caracteristiques del context educatiu que la sosté.



- Analitzar el discurs dels mestres vers la producciéo narrativa dels
participants, aixi com identificar la valoracid critica que els mestres

puguin fer dels referents culturals dels alumnes.

- ldentificar i explicar la nocié d’audiéncia que poden tenir els participants

a I’hora d’avaluar el treball desenvolupat.

- ldentificar els diferents moments pels que passa la creacio narrativa dels
nens i nenes, presents en les notes de camp dels estudiants universitaris

participants.

- Valorar el procés i 'opci6 metodoldgica adoptada per abordar I'objecte

d’estudi (les narracions), la proposta interventiva i aquesta recerca.

Finalitat de la investigacio

Aquesta investigacio s’inscriu en el marc de les recerques orientades al
disseny de meétodes educatius que afavoreixin la inclusié d’alumnes

pertanyents a col-lectius minoritaris.

La finalitat primera d’aquesta investigacié és avaluar les potencialitats
d’activitats basades en I'aprenentatge col-laboratiu a través de la construcci6 de

narracions en el marc de la participacié en comunitats d’aprenentatge .

S’adreca, en concret, a estudiar el seu potencial facilitador d’espais de
discussio i reflexié vers la identitat, aixi com la integracio sociocultural d’infants

de grups culturalment minoritaris en la cultura majoritaria a través de l'escola.

Les preguntes que guiaran aquesta investigacié son:

1. De quina manera l'activitat desenvolupada pot ser entesa com a

facilitadora d’'un espai de reflexio sobre la identitat?



2. Quines son les tematiques que els participants desenvolupen en les

seves narracions digitals?
3. Existeix un concepte d’audiéncia en les narracions digitals dels grups?

4. Quins trets identifiquen en les seves produccions com pertanyents o
no pertanyents al seu grup étnic de referéncia (entés com el que assumeix

cadascu com el seu)?
5. Com es desenvolupa la relacié col-laborativa entre infants i adults?

6. Com les mestres es relacionen amb el tipus de coneixement gestionat

per I'activitat desenvolupada?

7. Com avaluen aquestes mestres el treball desenvolupat pels seus

alumnes en relacié al desenvolupat a 'activitat?

8. Com perceben les mestres els referents culturals i identitaris dels seus

alumnes, i de les seves families?

9. Com aquesta investigacié pot contribuir a I'avaluacié d’una activitat

d’aprenentatge col-laboratiu?



4. DISSENY

4.1. Enfocament metodologic

L’'objecte d’estudi que planteja aquesta investigacio sén els factors que
incideixen en la produccié de les narracions digitals dels nens i nenes, com a
espai de construccid de la identitat i com l'escola, en tant que representant
formal de la cultura majoritaria, percep aquesta produccié i els referents

culturals que la basen.

Per tant, s’ha fet un estudi, des d’'un enfocament comprensiu basat en un
analisi qualitatiu de las creacions narratives dels nens i nenes participants, aixi
com un analisi del discurs produit pels grups focals realitzats amb la
participacié d’educadors i educadores dels nens i nenes participants, amb
I'objectiu de tenir una comprensié més amplia i ecoldgica del fenomen que es
proposa estudiar. Per aix0, és important tenir una visié el més amplia possible,
on s’integrin les veus de tots els actors participants de la investigacié: nens i
nenes, estudiants de practiques, mestres del CAEP triat, I'investigador i el seu

tutor.

L’aproximacio a I'objecte d’estudi, com és propi dels estudis qualitatius, és
de tipus naturalista i interpretativa. A partir de I'observacié del procés creatiu
dels nens i nenes participants (a través de les notes de camp dels estudiants i
de les narracions per se) i de la veu dels seus educadors i educadores,

s’interpretara el procés de construccié de la identitat en el procés narratiu digital



dins de la institucid escolar, tenint en compte la dimensié temporal, cultural,

personal i contextual on es situen.

En aquest sentit, les principals técniques que s’han utilitzat en aquesta
investigacio giren al voltant de I'analisi del discurs, tant del discurs present en
les produccions narratives digitals dels nens i nenes participants, com del
discurs del cos docent de l'escola vers la produccido narrativa dels seus

alumnes.

De forma resumida, el grafic que es presenta, pretén il-lustrar el model, i
sobretot, els punts que s’han tingut en compte a I'hora d’obtenir i analitzar les

dades pertinents per desenvolupar les conclusions finals de la investigacio.

Analisi de les Notes de
Camp/Diaris dels estudiants
de la UAB

/

engendra engendra

Analisi del Grup Focal amb
les mestres

Analisi Global de les dadesl

N

engendra engendra

es part

Analisi de les Entrevistes Analisi global de les
amb els alumnes de I'escola espat—— [ Narratives

Digitals/Pel-licules

Figura 1. Model d’analisi global de dades de la tesi.

El model il-lustra les quatre principals fonts d’obtencié de dades directes
en el pla de la investigacio, encara que la revisié bibliografica i les sessions de

tutoria també aporten dades per la construccié d’aquesta investigacio i sobretot



de les seves aportacions per la comprensio del fenomen que es pretén

comprendre.

Tenen un rol important en aquesta etapa de recollida de dades, mitjangant
un treball etnografic, les notes de camp que han prés els estudiants de
practiques de psicologia que participen de [l'activitat de les produccions
narratives dels nens i nenes, dins de la proposta d’aprenentatge col-laborativa
anomenada “Trobadors” (com ja s’ha descrit en el projecte pilot). Aquestes
dades tenen una naturalesa de making off, ja que son el relat observacional del
procés de construccié de la narracié dels nens i nenes. L’Unica orientaci6 feta
als estudiants, a I'hora de fer el registre d’aquest procés, ha sigut el de prendre

notes de tot el que els semblés important.

Els grups de discussié amb les mestres dels alumnes participants en la
investigacid, es poden entendre com a grups focals en el sentit que els dona
Angurra (1995). EI métode permet que es capti el fenomen de forma global
tenint la possibilitat d'investigar les respostes atipiques, idiosincratiques; que,
del contrari, no seria possible a través de mitjans meés objectius i

predeterminats.

A més daixd s’han recollit dades a través d’entrevistes semi-
estructurades (Roca i Girona, 2004) amb els nens i nenes participants vers el
seu proces de creacio i expressio en la narracio, aixi com l'avaluacioé dels seus

treballs i del procés de l'activitat com un tot.

Com que les narracions sén el principal objecte, tant de la investigacio en
si mateixa, com pel seu rol en la recollida de dades, es fa necessari
desenvolupar més els aspectes d’aquesta modalitat especifica d’accés a les

dades. Tant les entrevistes semi-estructurades, com les notes de camp i com



els grups de discussio, son elements importants perd no ceéentrics en la
concepcio de la investigacié també com a activitat de caracter interventiu. Tot i
aixi, la construccié de I'enteniment global de com aquesta eina d’aprenentatge
col-laboratiu pot ser entesa com una eina d’inclusié social dels col-lectius

infantils culturalment minoritaris, juguen un paper fonamental.

Aquesta nocié de procés i d’integracié de formes plurals d’informacio
(obtingudes a través de diferents fonts) reflecteix com la informacié travessa els
diferents sistemes culturals i institucionals per on actuen els diferents actors
socials implicats en la investigaci6. Per tant, s’ha adoptat la perspectiva
d’analisi del discurs com a eina interpretativa principal i I'etnografia com a

perspectiva referencial d’epistemologia metodologica.

La perspectiva de I'etnografia confia tant en la capacitat de l'etnograf
d'observar les situacions, com d’aguditzar la concentracié en el seu mén

interior per observar i aixi iniciar el viatge al mén dels altres.

L’etnografia, com tantes altres formes de construccié del coneixement
cientific contemporani, té els seus origens en I'Europa del segle XIX, tenint
Franca i Anglaterra com a bressols obvis, encara que neix com una cartografia
dels trets culturals dels “altres” exodtics de la seva realitat colonial del moment.
Les arrels metodologiques de I'etnografia s’apropen als métodes desenvolupats

per la botanica, la geologia i I'antropologia de I'época (Galindo, 2004).

Daquesta manera, I'etnografia s’apropa tant a la fenomenologia com al
ideal taxondmic que ve de la ciéncia positivista, dels inventaris i catalegs del
segle de les llums i de I'Enciclopédia. Avui dia, I'etnografia resulta ser més com

un ofici descriptiu, subtil i potent, que fa confluir subjectivitat i objectivitat en el



estar entre estranys i en el relat a coneguts i desconeguts de la realitat

observada.

L’etnografia és la gran perspectiva descriptiva del cataleg possible de
meétodes d’investigacié social. Amb un segle d’experiéncia, ha anat depurant
eines i 'atencid en I'ofici més delicat de les ciéncies del comportament: el de la
mirada i el sentit. L'etnografia depén menys d’instruments de registre i de
medicié que altres formes técniques d’investigacid, aqui I'investigador esta al
centre, de la seva formacié en depén tot. El treball de I'etndgraf segueix sent

fenomenologic, pero es configura, sobretot, hermeneuticament (Galindo, 2004).

Quan apareixen les eines tecnologicament propicies per un millor registre,
com les fotografies, el cine, el video i la gravadora, l'ofici de I'etndleg es
puntualitza en les marques de temps/espai de les situacions, les persones i
dels objectes, permetent-se més llibertat d’'observacio, amb la seguretat de més

qualitat i menys pérdues en el registre de les dades observades.

Aquesta linia de treball es configura en alguna cosa com la relacié entre
registre i muntatge en el cine: d'una banda les pautes de registre en el
temps/espai de la cultura investigada — segons les possibilitats de registre per
part d’'un investigador estrany a la mateixa cultura — i d’altra les pautes de
configuracio discursiva de les parts registrades en una unitat de sentit, decidida
en un principi pel sentit de l'investigador, encara que influenciats directament
pels compromisos amb si mateix, amb la comunitat estudiada i també amb

I'entorn académic de I'investigador (Galindo, 2004).

Aixi, I'etnografia parteix de I'estranyament, de la curiositat i de la capacitat
de meravellar-se amb i com d’extenes i diveres poden ser les formes d’estar-se

al mén. Adquireix el seu lloc en tant que possibilitat de registre de tal vivéncia



experenciada i té efecte quant a discurs que vincula el divers i el distint en
textualitats concretes. Per aixd, s’ha de desenvolupar, a més de les
perspectives epistemoldgiques — tals com l'etnografia — perspectives més
instrumentals, i en el cas d’aquesta investigacio, I'analisi de les narracions, a
través de l'analisi discursiva i de les eines metodologiques especialment
desenvolupades per l'analisi de les pellicules, on s’integren elements de

I'analisi del discurs amb 'analisi imagistica i semiologica.

4.1.1. Les narracions: L'analisi de les pel-licules

Les narracions en si, en aquesta investigacio, s’enmarquen dins d'un
model experencial segons Roca i Girona (2004), ja que pretenen recollir els
aspectes émics, d’'una manera no directiva. Tots els elements presents en les
narracions soén elegits per part dels autors i autores, ja que la proposta de la
narracio en aquesta investigacio no té cap delimitacio, a més d’us de la camera
de video. La proposta deixa que les tematiques i tots els altres aspectes de

produccio i narracio a es defineixen dins del grup.

Per tant, d’entre les diferents propostes metodoldgiques, s’ha elegit el
marc comprensiu de l'analisi discursiva de manera que no s’aillessin les
oracions dels seus texts i contextos d’origen en el discurs real, en el seu

llenguatge particular, dins de les seves comunitats socials i culturals.

La creacid de les histories digitals s’ha elegit com la principal font
d’obtencio directa de dades. Durant tot el procés de creacio els grups (formats
per dos o tres nens i un adult) es mantenen estables, i son tant els nens com

els adults qui participen en la construccio de la historia, en una relacié



horitzontal on totes les veus s'escolten. Les mirades es confronten en el mateix

nivell, havent de negociar en cada moment des d'on s'explicara la historia.

Els nens i nenes discuteixen en grup, amb I'objectiu clar de realitzar un
treball narratiu conjunt i, en format digital. La narracio digital és el resultat final
d'un procés d’aprenentatge on s’ha estat construint, gradualment, una identitat

com a grup.

Com pedra angular d’'una analisi etnografica del rendiment narratiu,
Poveda es basa en el model de Bauman (1986, en Poveda, 2004), que fa una
distincié capital entre esdeveniments narrats i esdeveniments narratius. Els
primers serien accions i ajusts, configuracions “originals” dels participants,
comptats o recomptats en la narrativa. Els esdeveniments narratius, per la seva
banda, serien esdeveniments verbals parlats on es presenten histories.
Cadascun d’aquests components, segons Poveda (2004) son part integrant de
la tasca d’'una aproximacié etnografica i linguistica al mateix temps, en relacio

dialéctica.

Fins i tot la comunicacié no és més que una de les moltes formes de
desenvolupament de formacié de la comunitat social en la que es realitza la
interaccio verbal entre persones d’'un mateix entorn social. Per aix0, seria una
tasca esteril per intentar comprendre Ila construccié de les enunciats que
formen una comunicacié verbal sense que es tingui en compte cap dels seus
vincles amb la situacié social especifica que la genera (Silvestrini & Blanck,

1995).

Els relats i narracions (siguin els que siguin), com a manera humana de
construccié de la realitat, necessiten una idea sobre les situacions humanes

d’interaccid. Aquestes idees generalment giren al voltant de si els protagonistes



s’entenen entre si i pre-concepcions sobre criteris normatius. Encara que
uniques, les narracions també posseeixen caracteristiques universals,
compartides, segons Bruner (1997) en totes les realitats narratives, per les
quals es posara tota l'atenci6 a I'hora d’analitzar i comprendre els seus

resultats finals . Segons l'autor son les seguents:

1. Una_estructura _de temps comesa: una narracié segmenta el

temps, d’'una manera humanament rellevant, donant una importancia

especial als significats assignats.

2. Particularitat genérica: encara que originals, les histories

particulars es construeixen ajustades a geéneres o tipus. Un génere
existeix en un text, en la seva forma de narrar, com una forma de donar
sentit al text com a representacié del mén. Aquesta representacio esta

molt influida per les circumstancies culturals i historiques.

3. Les accions tenen raons: el que es fa en una narracié mai és una

casualitat, ni tampoc esta estrictament donat per causes i efectes. Esta

motivat per desitjos, creences, teories, valors i altres estats intencionals.

4. Composicié hermenéutica: cap historia té una unica interpretacio.

L’objectiu de l'analisi hermeneéutic és aportar una explicacié convincent i
no contradictoria del que significa un relat, una lectura que es detingui
amb els detalls particulars que la constitueixen. Els texts son llegibles,
funcionen desencadenant estructures narratives convertides en rutines;
els “escribibles”, provoquen que l'audiéncia crei texts propis: el lector com

a coautor.

5. Canonicitat _implicita: perqué mereixi la pena contar-la, una

narracio ha d’anar en contra de les expectatives, s’ha de partir del protocol



canonic o desviar-se de la legitimitat establerta. La forma narrativa de
construir la realitat és el que més ajuda a crear una idea de frescor i
excitacié. El narrador creatiu es converteix en una figura cultural amb molt
poder, sempre que els seus relats parteixin de canons narratius

convencionals.

6. Ambiguitat de la referéncia: aquell “del que es tracta” en una

narracio sempre esta obert a questionaments, per molt que es comprovin

els seus fets.

7. La centralitat de la problematica: els relats giren al voltant de

normes trencades. Aix0 porta la problematica a I'eix de les realitats
narratives. Les histories que valen la pena contar i que mereixen la pena
construir, solen néixer de la problematica. Aquesta problematica no es
definitiva, historica o culturalment. Expressa temps i circumstancies. De la
mateixa manera que els mateixos relats canvien i les seves construccions

canvien d’orientacio, perd sempre com un residu del que imperava abans.

8. Negociabilitat _inherent: s’accepta una certa contestabilitat

essencial dels relats narratius. Aixo es el que fa la narracié tan viable en la
negociacio cultural. Un conta una versio i un altre en conta una altra i en
molt poques situacions es necessita la litigacid per solucionar les

diferéncies.

9. L’extensibilitat_historica _de la narracié: la vida no es composa

només d'una historia autosuficient després d’una altra. L’argument, els
personatges, i els contextos semblen continuar i expandir-se. Es
construeix la vida creant un Jo per conservar la identitat que es lleva el

dia seglent sent practicament el mateix.



Perb a més dels aspectes fonamentals de l'analisi de les narratives
proposades per Bruner, al tractar-se de narratives “digitals”, és a dir, envoltes
en un procés que incorpora imatges, sons i aspectes de la produccié
audiovisual, s’ha de tenir en compte també les aportacions metodologiques de
I'analisi de les imatges i dels videos i pel-licules. Es important considerar que
es tracta aqui de pel-licules que no sén estrictament documentals, ni tampoc
poden ser enteses només com a ficcions, tal com s’entenen les narratives en
aquesta investigacio. A aixd s’ha de considerar un cert prejudici en treballar
amb un material huma encara allunyat dels canons meés establerts i
conservadors de la investigacid psicolodgica i evolutiva. Una cosa és analitzar
interaccions entre persones, tot i que gravades en video, i una altra de molt
diferent és buscar comprendre no només el que grava la camera, sin6 també el

que passa darrera d’ella.

La preséncia d’'un origen clarament marcat pel positivisme encara és
present en les investigacions amb imatges dins de moltes arees de les ciéncies
humanes. En altres ciéncies, com proposa Tacca (2005), aixd no és una
questié important, ja que simplement sén imatges, fotografies, pel-licules... La
restriccié de I'is de les imatges, dins d’'una perspectiva positivista de ciéncies
humanes (on l'objectivitat i la neutralitat encara poden estar presents) genera la
necessitat de trobar “fronteres” on la subjectivitat i la creacié puguin adquirir

altres sentits en la mirada fotografica o cinematografica (Tacca, 2005).

Aquesta relacio conflictiva pot tenir origen en les propies arrels dels
processos de captacio i emagatzenament d’'imatges. La fotografia i les imatges
en moviment neixen dins d’'una perspectiva molt tecnicista, en un mén on el
realisme i la tecnologia tenien una importancia especial (segle XIX). Amb el

desenvolupament tecnoldgic un imatge es podria guardar de manera especular,



“aparatistica”, amb una tecnologia neta de les imperfeccions de l'ull o de la
memoria humana, tan al gust de la perspectiva positivista vigent a I'época (i
amb mols vestigis encara avui). Perd aixd era un tecnicisme, que per molt

cientific que fés, no era “ciéncia”, era art o entreteniment.

Encara al segle XIX, la imatge ha estat marcada per la busqueda
d’'identitats socials de les classes burgeses, per la documentacio, per la
instrumentalitzacioé de ciéncies com la astronomia, la microscopia i la fisiologia,
per exemple (Tacca, 2005). En aquesta epoca es troba una busqueda (tant per
part dels cientifics com per part de curiosos en general) de la creaci6 i de la
reproduccié de la imatge técnica en moviment i, tanmateix molts aparells s’han
desenvolupat i presentat a I'éxtasi public. La creacié del cinematrograf, pels
germans Lumiére ha sigut, el precursor de la industria cinematografica, el que
va arribar on tants altres invents de I'época no han poder arribar: convertir-se
en un element comercial global, un llenguatge compartit a tot arreu (Tacca,

2005).

Aixd que ha nascut com una “eina tecnologica” per la captacié de les
imatges en moviment passa a ser un forjador important de la mentalitat social
occidental. El cinema ha creat un patrd narratiu que poc a poc s’ha endinsat en
el llenguatge occidental i mundial. Aquesta “calada a fons”, de manera tan
rapida només ha estat possible perque totes les cultures, a través del temps,
sempre han utilitzat de manera propia les imatges, sigui mentalment abstractes,
basades en relats orals o en experiéncies perceptives; sigui visualment
concretes, basades en un suport material. Independentment de la seva génesi,
la imatge passa necessariament per dues experiéncies inseparables: la

primera, de l'ordre de la naturalesa, connectada al funcionament de I'organisme



huma i la segona, del ordre de la cultura, connectada al context sociocultural

(Tacca, 2005).

Per aquest autor, el camp de la imatge posseeix tres conceptes presents
en l'acte de mirar-la: representacio, il-lusié i realisme. Si la representacid
permet al lector apropar-se per “delegacio” d’'una realitat absent, la il-lusié és un
fenomen perceptiu provocat per la interpretacié psicolodgica i cultural de la
representacio i, per ultim, el realisme és vist com una construccié social de
regles determinades (Tacca, 2005). és una forma consensual d’'un conjunt de

regles socials, amb vistes a engendrar la relacié entre la representacid i el

“real” de manera satisfactoria per la societat que formula aquestes regles.

Inicialment mal entesa com una forma de coneixement i relegada a un
segon pla de la ciéncia, la imatge técnica (fotografia, pel-licula), només es
tornara objecte del saber institucionalitzat académicament en el
desenvolupament de les ciéncies de la significacid, la semiologia i la semidtica
a la segona meitat del segle XX (Tacca, 2005). Les imatges, encara avui estan
poc treballades com a mecanismes intermedis per la comprensio i produccio

del sentit.

Segons Tacca (2005), I'is de les imatges cientifiques i la seva iconografia
son part d’alld quotidia i de I'imaginari del home contemporani i, al contrari del
que preveia Baudrillard, que creia que les noves tecnologies produirien una
catastrofe en les relacions socials (i fins i tot la mort del real), el seu codi

especific esta en redefinicié constant.

Tenint en compte que cada cop més les imatges presentades a la
televisio, al cine, a linternet i a les pel-licules, en general, influencien les

realitats quotidianes, la questid sobre el que aquests vehicles comunicatius



poden dir respecte la construccidé social de la realitat guanya importancia (Flick,
2004). Denzin (1989) analitza pel-licules de Hollywood que inclouen, en els
seus guions, reflexions sobre experiéncies socials, sobre moments claus de la
historia, sobre determinades institucions, sobre valors socials i relacions, sobre
dominis de la vida quotidiana i sobre emocions. Aquestes pel-licules i les
practiques presentades es poden interpretar en diferents nivells de significat.
En aquest sentit Flick (2004) fa una distincid, d’acord amb la lectura que fa del
métode de Denzin (1989), entre una lectura “realista” i una lectura “subversiva”

de les pel-licules.

Les lectures realistes entenen la pel-licula com una descripcioé veridica
d’'un fenomen, el significat del qual pot ser revelat a través d’'una analisi
detallada dels continguts i dels aspectes formals de les imatges. La
interpretacid aqui serveix per validar les afirmacions relacionades amb la
“veritat” produida per la pel-licula sobre la realitat (Flick, 2004). Les lectures
subversives, d’altre banda, tenen en compte el fet que les idees de 'autor sobre
la realitat influencien la pel-licula de la mateixa manera que les idees de

'audiéncia influenciaran la seva interpretacio.

S’abandona el suposit que hi hagi la possibilitat d’'una analisi correcta i
completa del material de la pel-licula, substituint-la per la nocié de diferents
interpretacions possibles d’aquestes dades. Aquestes interpretacions de
multiples intérprets es poden ser analitzar i comparar pel que toca a les
diferents construccions de les seves realitats (Flick, 2004). Evidentment, per
I'eleccio epistemologica feta en aquesta investigacidé (dins del paradigma
sociocultural), s’ha optat per aquesta segona perspectiva de lectura del material

produit pels participants.



Com a model general per l'analisi de les pellicules, Flick (2004) ha

sistematitzat les propostes fetes per Denzin (1989) i suggereix quatre etapes:

1. Les pel-licules es consideren com un tot, anotant les impressions,

les questions i els patrons de significat que siguin conspicus.

2. Les questions d’investigacio a buscar en el material es formulen.

S’anoten les escenes - clau.

3. So6n conduides “microanalisis”, d’escenes i de sequéncies
individuals, que han de portar a descripcions i patrons detallats en

I'exposicio d’aquests extractes.

4. Per respondre a la questid d’investigacio, aquesta busqueda de
patrons s’entén per a tota la pel-licula. Les lectures realistes i subversives

de la pel-licula s’han de contrastar per produir una interpretacio final.

Tenint en compte aquests aspectes teodrics, s’ha desenvolupat un model
per I'analisi de les pel-licules produides en aquesta investigacio. Com model
general, cal puntualitzar que es creu que totes les pel-licules poden ser
interpretades i analitzades a partir de perspectives distintes. La perspectiva és
la que determina el focus central de I'analisi, de la interpretacio i dels seus

resultats.

L’analisi de les pel-licules, dada la seva complexitat no ha estat I'inica
analisi de la investigacio, i si una analisi més d'una proposta més plural i
ecologica. Les pel-licules encara son enteses com a texts visuals, transformats
en text per la transcripcio o pel relat de les histories que contenen (Flick, 2004).
Per aix0, tot i ser conscient de les limitacions de la proposta metodologica

desenvolupada, es pot afirmar que com a exercici d’'investigacié és molt valid, a



més d’haver produit resultats satisfactoris en les conclusions d’aquesta
investigacio.

Tot i aixi, a més dels aspectes ja presentats i, en la linia de I'estructura del
model d’analisi, s’han incorporat alguns aspectes de 'analisi de pel-licules des
d'una perspectiva més audiovisual, o cinematografica. El llenguatge i la
narrativa audiovisual consideren alguns aspectes més formals, que des de la
perspectiva de les ciéncies socials no son els principals, perd que seran utils

per I'analisi de les pel-licules en aquesta investigacio.

Un dels conceptes clau, des de les perspectives més cinematografiques
d’analisi, és el genere narratiu. S’entén per génere aqui, tots els elements que
constitueixen programes o tipus de programes amb similituds estilistiques o
tematiques. En el cas de les pel-licules, la classificacio és tematica i aquesta
classificacié, dins de la industria cinematografica nord-americana, esta
associada a la necessitat de produir pel-licules en grans quantitats (Fernandez
& Martinez, 1999). Els limits no sempre son exactes i en molts casos és dificil
categoritzar una produccié cinematografica com adscrita a només un génere,
perqué poden prendre elements de diferents géneres, tal com poden ser la
comedia, el drama, el suspens, el musical... Encara que molt vinculada a la
tradicié teatral i a la dramaturgia classica, la industria cinematografica també ha

creat els seus propis generes.

A més del génere, I'estructura del relat, també és un punt d’analisi
rellevant. Dins d’'una perspectiva classica, I'estructura del relat es divideix en
plantejament, nus o desenvolupament i desenllag. Encara que no sempre

segueixin una sequencia lineal entre ells, el més probable és que l'audiencia, al



final de la pel-licula, pugui recompondre la historia en un ordre 1dgic que ajudi a

comprendre la narracié com a lineal (Fernandez & Martinez, 1999).

El plantejament presenta el personatge principal en un context
mitjantcant situacions concretes. Aquestes situacions, o un detonant posen en
marxa el relat. Es tracta d’algun fet que afecta el personatge: té una missio a
complir o té algun problema que l'obliga a actuar (Fernandez & Martinez,

1999).

El nus, o desenvolupament es caracteritza pel succés o circumstancia que
ha fet de “punt d’inflexié”, en el que el personatge intenta aconseguir el seu
objectiu per tots el mitjans i es troba sempre embolicat en un “conflicte”, amb

alguna cosa o algu, que s’interposa al seu cami.

El desenllag es pot interpretar com el moment “climax”, o el moment de
maxima tensio, que ha de portar, rapidament, a la resolucié de la historia que,
d’'una o d’altre manera, conclou la trama. A més d’aixd, s’ha de tenir en compte
la idea, ja que és la que dirigeix tota I'estructura de la pel-licula i ha d’assegurar
I'existéncia d’'una base solida. Des del seu inici, ha de tenir atributs que facin

possible i viable la seva realitzacio en el llenguatge audiovisual.

Com eina pel estudi de la identitat a través de la construccio de narratives,
tant Bamberg i Koborov (2004; Koborov & Bamberg, 2004) com Poveda (2004)
defensen un procediment de tres passos per a identificar el posicionament dels
participants durant I'activitat narrativa. Posicionament aqui sén entesos com un
espai discursiu on els participants creen sentit per els mateixos, tant dels
esdeveniment narrats, com de cadascun dels narradors. El primer nivell es
refereix a l'estructuracié interna de la narrativa i examina els dispositius

linguistics empleats per a caracteritzar els esdeveniments i participants. El



segon nivell enfocaria la conversacio en la interaccié i en com els participants
es arreglen en un vis-a-vis. El tercer nivell es fixa més en categories més
interpretatives i examina com l'activitat narrativa es relaciona amb el discurs

normatiu i social disponibles als participants (Poveda, 2004).

Per tant, amb [l'objectiu d'integrar les distintes perspectives s’ha
desenvolupat, en conjunt amb el Grup DEHISI la graella numero 2, per
organitzar el model d’analisi adoptat. Aixi, en un mateix espai hi ha els
elements narratius i els estructurals de la pellicula de la manera menys

dissociada possible.

ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA

Dimensié CONTINGUT Elements del procés
item de produccio
1. Titol
2. Geénere
3. Temps de
durada

4. Personatges:
quantitat, perfil,
relacions

5. Guio

5.1. Estructura
narrativa

5.2. Historia
5.3. Tema/
conflicte

6. Narrador

7.\Veus

8. Context

sociohistoric
Dimensi6 ESTETIC / TECNIC

ftem

9. Qualitat de la
imatge

10. Recursos
usats

11.S0 i
musicalitzacio
12. Escenografia

Graella 2. Model d’analisi de les narracions digitals/pel-licules.



El desenvolupament d’aquesta eina també ha permés treballar amb dues
fonts distintes de dades al mateix temps i en coordinacié a traveés del programa
informatic ATLASti: les pel-licules i les notes de camp. Com que les notes de
camp/diaris tractaven justament del procés creatiu de les narracions
digitals/pel-licules, s’han pogut connectar molts elements “de la pantalla” amb el

seu “making off” en les notes de camp.

4.1.2. L’analisi del discurs: diaris, entrevistes i el grup de mestres

L’analisi del discurs ha estat triat com a técnica per la interpretacio de les
dades, tant de les entrevistes individuals, com de les dades obtingudes dels

grups focals, de les narracions digitals i de I'analisi de les notes de camp.

D’aquesta manera, es considera la tradicié de I'analisi del discurs com a
meétode d’investigacid utilitzat per I'estudi d’aspectes psicologics molt vinculats
amb el discurs, com, per exemple la identitat social i les relacions entre grups
de diferents origens. Un altre motiu per I'elecciéo d’aquest métode d’analisi de
dades, és la possibilitat que es pugui emprar en les diferents formes d’obtencié
de dades, com son les notes de camp dels estudiants, les narracions digitals
dels nens i nenes, les entrevistes a realitzar amb ells i elles, aixi com les dades

obtingudes en el grup focal realitzar amb les mestres.

Per a una millor comprensié d’aquesta opcié metodologica, és rellevant
aclarir alguns aspectes que caracteritzen aquest tipus d’analisi, aixi com

d’alguns aspectes de les maneres d’obtenir les dades.

A pesar d'aquesta sintonia de I'analisi del discurs amb les interpretacions i
- per tant — amb les inferéncies, seria un error creure que a cada text o

document li pertoca una sola interpretacio, la vertadera. Aquesta idea seria més



propia de I'exegesi dels llibres religiosos o d'aquells que sén punt d'origen de
doctrines ideoldgiques o politiques, ans que d'una mentalitat cientifica tal com

I'hnem volgut entendre fins ara.

Tot i aixi, es pretén utilitzar el programa informatic ATLASti per una millor
manipulacié i credibilitat a I'hora d'establir les categories i obtenir les
conclusions derivades dels materials discursius obtinguts. El fet de triar 'opcié
d’utilitzar un software com I'ATLASti es fa amb I'afany de controlar millor les
diverses i diferents dades que es pretenen obtenir, aixi com objectivar millor la
construccio dels resultats obtinguts, a més de tenir major seguretat a I'hora
d’interpretar les dades, ja que el programa facilita un establiment més segur i

amb més criteris de les categories d’analisi.

Com sosté Muinoz (2005), el ATLASti es una eina que ajuda el interpret
huma i que opera en dos nivells, de constant interflux: el nivell textual i el nivell
conceptual. El primer d’ells implica activitats de segmentacio del text en cites, la
seva codificacio i escriptura de comentaris que facilitaran la recuperacié de
I'informaci6. El nivell conceptual implica activitats d’elaboracié de models a
través de representacié grafica i la connexio de tots el elements inclosos en la
unitat hermenéutica. Aquest procés facilita inferir una possible estructura, una
“trama narrativa”, molt compatible amb les premisses de I'analisi del discurs

(Quinones Bergeret, 2005).

La presentacio de I'analisi del discurs ha estat deliberadament esbiaixada
cap al pol del significat, que és el que es creu com a fonamental en aquesta
investigacié. Acceptada aquesta premissa, I'analisi del discurs ha de recollir

obligatoriament la questié del significat si no vol perdre la seva coheréencia. Aixd



no equival a dir que hagi d'excloure aquelles linies de treball compromeses

amb els aspectes més formals del text.

L’analisi del discurs és una metodologia d’analisi de dades en ciéncies
socials, que comenga a guanyar terreny en les metodologies qualitatives a
partir dels anys 70, amb el que s’anomena “gir discursiu” o “gir linguistic”
(ifiguez, 2003). El sorgiment de I'analisi del discurs cerca desviar I'atencié de
I'estudi d’estructures sintactiques abstractes, d’oracions aillades i guiar-les cap
a I'is de la llengua, el text, la conversa, els actes discursius, les interaccions i la
cognicio.

Aquesta proposta té molta relacio i afinitat epistemologica amb els
suposits tedrics de la psicologia sociohistorica i de la psicologia cultural. El
focus d’atenci6 de I'analisi del discurs és I'Us real de la llengua per part de les
persones reals en situacions reals, on el discurs té lloc de forma “natural”, és a

dir, en situacions no provocades, o artificials.

Aquest tipus d’analisi cerca identificar esquemes narratius i discursius
culturals que es produeixen en situacions no controlades, o no estructurades de
la vida real. La importancia d’aquesta perspectiva sén les seves possibilitats
per treballar amb temes com la identitat i les relacions socials i les seves

representacions, ja que sén elements controlats pel discurs (ifiiguez, 2003).

En altres paraules, I'analisi del discurs busca estudiar la conversa o el
discurs natural, adaptant-lo com a dada molt més fiable per estudiar la
comunicacié humana. L’analisi del discurs proposa estudiar I'Us real de termes
psicologics en converses quotidianes (ifiiguez, 2003). | també va en contra de
I'empiricisme i el realisme concret de la majoria de les altres tradicions en

psicologia i les ciéncies socials.



En aquesta investigacio, tota la informacié generada va ser posada en
format digitalitzat i manejable, és a dir, els registres dels diaris, les
transcripcions de les entrevistes grupals, i el material transcrit del grup focal,
han estat reunits en un “corpus” d’enteniment, on s’han sumat les pel-licules

produides.

Per la seva analisi s'ha utilitzat I'eina informatica per a I'analisi qualitativa
de dades textuals Atlas/ti. Aquesta eina és un dels cada vegada més
nombrosos programes informatics dissenyats per a facilitar el treball dels
analistes qualitatius, principalment quan s'enfronten a una gran quantitat de
dades. Atlas/ti esta basada en els principis de la Grounded Theory (métode per
construir teories i conceptes, basat directament en les dades i no en suposats a
priori o teories) encara que permet a l'analista realitzar I'analisi practicament
des de qualsevol perspectiva teorica (Garay, ifiguez, Martinez, Mufioz,

Pallarés & Vazquez, 2002).

No es pot afirmar que en aquesta investigacio s’hagi utilitzat una analisi
de tipus Grounded Theory, ja que no es compleixen alguns dels principis
d'aquesta teoria, com podria ser el mostreig teoric, és a dir, la recollida i analisi
de noves dades a mesura que avanga el procés d'analisi i I'analista considera
necessari incidir en aspectes concrets no abordables amb les dades

disponibles (Garay et als., 2002).

Per altra banda, I'analisi desenvolupada en aquesta investigacio, tot i que
amb una perspectiva discursiva, assumeix alguns dels principis de la Grounded
Theory, ja que es partia d'hipotesis preconcebudes es volgués posar a prova.
En la investigacidé qualitativa el repte és donar sentit a una quantitat massiva de

dades, reduir el volum d'informacio, identificar pautes significatives, i construir



un marc per a comunicar l'esséncia del que revelen les dades. Segons Garay
et als. (2002), sigui el que sigui el marc tedric o metodoldgic assumit pel
investigador, la classificacio, categoritzacié o codificacié de les dades sera una

de les primeres activitats que portara a terme .

La codificacio es desenvolupa mitjangant el desenvolupament intencional i
I'etiquetatge de conceptes en el text que l'investigador considera de rellevancia
potencial per al problema que esta sent estudiat i, per I'lUs que s’ha fet aqui de
la eina Atlas/ti, no es pot obviar alguns elements de la Grounded Theory.
Segons Garay et als. (2002), en el cas de la Grounded Theory es diferencien

diferents formes de codificacio.

- Codificacio oberta (open coding): El procés analitic mitjangant el qual
son identificats els processos i sén descoberts en les dades les seves

propietats i dimensions.

- Codificacié axial (axial coding): El procés de relacionar categories amb
les seves subcategorias, anomenat "axial" perqué la codificacié ocorre al
voltant dels eixos d'una categoria, unint categories al nivell de propietats i

dimensions.

- Codificacio selectiva (selective coding): El procés d'integrar i refinar la

teoria.

Tenint en compte aquesta classificacié i el model d’analisi desenvolupat
per Garay et als. (2002), es pot considerar que aquesta analisi s’ha apropat de
les propostes de la Grounded Theory, ja que en un primer moment s’ha
procedit a la codificacid oberta, identificant les tematiques principals que
apareixen en el corpus i assignant-los etiquetes o codis que agrupen

tematiques, que des del punt de vista de [linvestigador presenten



caracteristiques comunes, fan referéncia a un mateix fenomen o comparteixen
algunes propietats. Igualment, dintre d'aquesta fase de codificacié oberta s’ha
procedit, en alguns casos, a l'agrupacié de conceptes en categories més
generals, seguint el mateix principi utilitzat anteriorment per a la identificacio

dels conceptes més genérics (Garay et als., 2002).

La utilitzacié d'un programa informatic com I'Atlas/ti facilita enormement
aquest treball, ja que ofereix diferents utilitats per a la segmentaci6 del text i la
creacio de codis i per a l'agrupacié dels conceptes en categories. Per a
I'agrupacio, en concret, ofereix la possibilitat de crear "families de codis" o bé
de crear "codis genérics" relacionats amb codis de caracter més especific. La
codificacio axial, ha estat el seguent pas en I'analisi, ja que, una vegada creats
codis tant especifics com genérics, s’ha procedit a la identificacié de relacions
entre els mateixos. EIl programa informatic ofereix, un cop més, la possibilitat
de relacionar codis entre si d'una forma senzilla, permetent a I'analista escollir
d'entre els tipus de relacions previament definits en el programa o creant les

seves propies (Garay et als., 2002).

Per fi, encara que la codificacié selectiva implica, la identificacié d'una
"categoria central", evident graficament en l'elaboracié de diagrames. Aquests
(en terminologia Atlas/ti: networks) representen graficament els codis i les
seves relacions, i permeten obtenir una imatge rapida de la idea que estan
representant. Perd una dels principals avantatges que presenta la seva
utilitzacié en Atlas/Ti consisteix, no només en la facilitat per transmetre una
idea, sind sobretot en l'ajuda que representa per al treball conceptual de
l'investigador, ja que la representacio grafica dels codis i les seves relacions

ajuda a elaborar noves hipotesis sobre relacions entre codis, a plantejar noves



possibilitats de divisid/agrupacio dels mateixos i, en definitiva, al treball d'analisi

i explicacio de resultats (Garay et als., 2002).

4.1.1.2. Els Grups Focals

La técnica de Grups Focals s'inclou dins de la investigacio qualitativa com
un meétode d'investigacié amb profunditat, amb el qual es pretén investigar el
fenomen tenint en compte les seves dimensions espaciotemporals i de context.
El métode permet que es capti el fenomen de forma global tenint la possibilitat
d'investigar les respostes atipiques, idiosincratiques, fet que no seria possible
mitjangant mitjans meés objectius i predeterminats. Aixi, la mostra, com veurem
a continuacié, s'escull intencionalment i sense pretendre generalitzar els seus

resultats (Angurra, 1995).

D'aquesta manera, els Grups Focals com s'ha dit anteriorment, es poden
concebre com una técnica d'investigacié qualitativa, realitzada a través d'un
grup d'interaccié puntual, que proporciona una amplia i profunda discussié
entre els components sobre el tema d’estudi (Romero, 2000). ElI Grup Focal
segons Morgan (1998), possibilita I'observacid6 d'una major quantitat
d'interaccions respecte d'un tema, en un periode limitat, perqué no es busca el

consens sino la pluralitat d'idees. Aixi, I'emfasi esta en la interaccio del grup.

Aquesta tecnica es caracteritza per ser un espai obert i accessible, en el
qual els temes discutits sén de comu interés, no es considera la diferéncia de
status entre els participants i la discussié es basa en un debat racional. El
racional, en aquest cas, s’ha d'entendre com una possibilitat d'intercanvi de

punts de vista, idees i experiéncies (Bauer & Gaskell, 2002).



Morgan (1988) defineix el Grup Focal basicament, com un grup
d'entrevista, l'objectiu de la qual és acostar-se el maxim possible a les
comprensions que els participants tenen sobre un tema d'investigacié
interessant, i és important per a conéixer les experiéncies i perspectives dels
entrevistats. Aixi, possibilita que es conegui no només “qué”, sind “per quin” els
participants pensen de la forma que ho fan. No és un grup en el qual es fan
preguntes i els participants responen, les intervencions es fan a través dels
topics d'investigacio seleccionades buscant la interaccié del grup, mentre

I'entrevistador exerceix la funcié de moderador.

Aquesta opcié es dona, en primer lloc, a través de la definicio del
problema d'investigacié que ha de guiar tant I'elecci6 del métode com de la
técnica d'acord amb els objectius de I'estudi. Com ja s’ha dit, els Grups Focals
s'apliquen quan I'objectiu és identificar opinions, sentiments, formes de pensar,
entendre i interpretar les representacions socials i la realitat que envolta a les
persones. A partir d'aqui es recullen els continguts manifests i latents, captats a
través de la comunicacié verbal i no verbal entre els membres del grup

(Romero, 2000).

L'objectiu principal és donar continuitat a una idea llangada i guiada pel
moderador, originant una discussié que permeti als participants reaccionar els

uns amb els altres (Bauer & Gaskell, 2002).

El grup focal ofereix I'oportunitat d'observar diverses interaccions en un
periode de temps limitat. Hi ha un cert control sobre els participants, al contrari
d'un disseny d'investigacié com el de I'observaci6 participant. A més, el grup
focal es pot usar en interaccié amb altres técniques. Morgan (1988) destaca la

importancia de tres moments basics en l'analisi dels grups focals: I'observacio,



I'analisi i l'informe. L'analisi del discurs aqui també és una bona manera
d'analitzar i interpretar les dades dels grups focals perqué busca entendre
I'estructura social en la que es produeixen les paraules. Aquesta técnica
serveix d'auxili en la mesura que l'investigador desitja identificar aspectes

subjectius en el discurs del participant (Romero, 2000).

D'aquesta manera, es percep que la técnica dels grups focals possibilita el
coneixement i la comprensid dels fendmens involucrats en una tematica
especifica, considerant dimensions contextuals i espaciotemporals. Es una
possibilitat per a una concepcié més amplia i profunda d'un determinat focus.
Cap ressaltar que l'efectivitat de la técnica estara relacionada també amb Ila
postura del professional amb el seu treball en la comunitat, aquesta postura

haura d'estar familiaritzada i inclosa en el context.



5. PLA DE ACTUACIO

Fase 1: estudi pilot i seleccio de I'escola

En aquesta fase de la investigacié s’ha desenvolupat una investigacio
pilot, amb I'objectiu d’apropar-se més de la realitat dels centres educatius i dels

nens i nenes pertanyents a grups minoritaris de la cultura majoritaria catalana.

Després d’analitzar les caracteristiques i el funcionament d’una proposta
investigativa/interventora semblant a la que es proposa en aquest projecte, s’ha
triat entre les escoles en qué el grup DEHISI desenvolupava les seves tasques
investigatives i interventives. Aixi doncs, es tracta una d’eleccio intencional de
I'escola B. S., amb el marcat criteri d’obtenir els millors resultats possibles en la
linia de les produccions narratives en un entorn intercultural. En aquest sentit
s’han avaluat i ponderat les informacions obtingudes per part dels coordinadors

del projecte SRE en les diferents escoles.

El centre elegit ha estat I'escola que presenta el millor desenvolupament
de l'activitat de “Trobadors” (narraci6 amb eines digitals) entre els centres en
que el grup DEHISI desenvolupa la seva tasca interventiva. L’acceptacio per
part dels docents, la direccid, les possibilitats de continuitat en els anys propers
de la proposta i, sobretot, la implicacié dels nens i nenes participants, han estat

els criteris centrals de eleccid del centre.

Els “possibles” centres han estat indicats i elegits pels EAP’s del Districte
de San Marti (Barcelona) i de Badalona, després de previs contactes de I'equip
amb diferents CEIP’s, com ja s’ha aclarit a la presentacié de la trajectoria del

projecte “Shere Rom a I'escola”.



Fase 2: selecci6 dels participants

En aquesta etapa de la investigacid, s’han triat els participants,
considerant els criteris per la participacié per part del centre: nens i nenes del
cinque i sisé curs d’ensenyament primari. Aquests cursos s’han elegit,
primordialment, considerant que en ells hi havia nens i nenes que ja havien
participat de activitats com SRE, tant a I'escola com en altres llocs, com el

CEIP triat per la investigacio pilot i I'’Associacié Gitana de Badalona.

També, s’han de considerar les raons primordials per les que els nens i
nenes han estat originalment elegits per participar en I'activitat SRE: nens i
nenes amb risc de exclusid social i evasid escolar. En cap moment les
questions culturals o étniques han estat clarament presentades o discutides, tot
el contrari, de manera molt explicita, s’ha aclarit les poques ganes que tenia el

centre perqué es treballessin les tematiques étniques o culturals.

Un cop definits els grups de participants, els nens i nenes participants
s’han agrupat en forma de 2 a 4 integrants, per les seves tutores de curs. Els
principals criteris explicits per aquesta divisi6 han estat els diferents nivells
d’experiéncia dels participants i les seves aptituds académiques. S’ha intentat
gue no s’agrupessin nens i nenes amb molta experiéncia en I'is d’eines digitals
a l'educacio, aixi com els nens i nenes amb més dificultats vers a I'Us

d’aquestes eines, nos es quedessin aillats en grups determinats.

Fase 3: ubicaci6: contactes i desenvolupament inicial de la

intervenci6



En aquesta etapa s’ha intentat establir els primers contactes amb els
principals implicats en la proposta d’intervencid/investigacié. S’ha inclos
I'activitat de “Trobadors” als grups i s’han acompanyat d’aprop els processos
interns de cada petit grup a I'hora de decidir quines tematiques els
interessaven, quins estudiants (de practiques de la facultat de psicologia) eren
triats i invitats a participar com a integrants de cada grup, els criteris d’aquesta
seleccio, els criteris per la definicid de rols a 'activitat i com es desenvolupaven

els primers passos de I'activitat.

Els aspectes que s’han observat, ha estat anotats, tant en un diari de
camp general, com en diaris de camp produits per cada estudiant integrant de
cada grup. Aquests estudiants, aixi com el coordinador de la investigacié han
estat registrant els aspectes més significatius del procés de creacio, avaluacio,

apreciacio i finalitzacio de les histories digitals dels diferents grups.

A més daixd en aquesta etapa de la investigacié s’han establert els
primers contactes directes amb les mestres tutores dels nens i nenes integrants
del projecte. Aquests contactes i la participacio directa de les mestres serveixen
també com a factors il-lustratius de les seves actituds i, segurament seran
aspectes complementaris per treballar en les sessions de grups focals, de la

seguent etapa de la investigacio.

Fase 4: focalitzacio: les veus dels participants

Aquesta etapa es caracteritza primordialment per les entrevistes, tant amb
els nens i nenes participants, com amb les seves mestres, a més de 'analisi de
les notes de camp i de I'analisi de les narracions digitals. Ha estat una etapa de
recollida més directa de dades, sobretot en les entrevistes individuals amb nens

i nenes i les entrevistes del grup focal amb les mestres.



Els principals passos en aquesta fase han estat:
e La planificacio de les entrevistes;

o L’exhibicié de la narracioé produida per cada nen o nena, abans de

I'entrevista, o de la sessié de grup amb les mestres;
e La realitzacio i transcripcié de les entrevistes;
o L’analisi en profunditat de la informacié generada a les entrevistes;

« L’analisi en profunditat de les informacions obtingudes a les notes

de camp dels estudiants implicats en I'activitat;
« L’analisi en profunditat de les narracions digitals produides.

El guié de les entrevistes, s’ha basat, sobretot, en les preguntes generals
que guien aquesta investigacio (ja presentades en I'apartat d’objectius d’aquest
projecte). El procediment metodologic per analitzar les dades, tant d’aquestes
entrevistes, com les dades obtingudes en les altres modalitats, ha estat I'analisi
qualitatiu del discurs, seguint els passos de pre-analisi, codificacid i
categoritzacié. S’ha utilitzat el programa ATLASti per realitzar aquestes

analisis.

Fase 5: Contrast: El analisis i la reflexi6 vers les veus

Aquesta etapa de la investigacié consta de I'analisi en diferents nivells de
les diferents fonts que s’han utilitzat . El nivell horitzontal, es a dir, entres els
nens i nenes eleqits, entre els estudiants i entre les mestres, i cada grup per
separat. Al nivell vertical, s’han contrastat els aspectes i continguts obtinguts de

I'analisi del discurs de cada subgrup per separat.

L’analisi contrastant també s’ha fet amb una perspectiva qualitativa, fent

us del programa ATLASt. Aquesta fase es basa en la validacié dels resultats



de l'estudi, amb la vista posada a la integracio teorica i la redaccié final de la

tesi.

Fase 6: integracio6 teorica

A l'etapa final es buscava integrar i relacionar el coneixement identificat,
els factors incidents en la seva construccié i I'Us d’aquest coneixement en

I'actuacidé educativa, amb el marc teoric de referéncia.

A més d’aixd, en aquesta fase ha estat important la valoracié de la opcié
metodologica i del desenvolupament de I'activitat de narracions digitals al CEIP.
En aquesta fase també s’ha elaborat I'informe final de I'estudi, en forma de la

tesis doctoral.



6. RESUMEN DE LES PEL-LICULES PRODUIDES

En aquest apartat, s’intenta donar una idea de les histories produides pels
grups d’alumnes de I'escola on s’ha treballat. Evidentment ja se sap que aquest
intent ja neix com un intent fallit, ja que I'idea que es donara aqui, passara per
I'estil narratiu de I'investigador que les presenta. Encara que es pugui tenir una
idea de com es presentaran les narracions dels participants, es creu que
només amb una nocié més global — a través de tots els analisis — i amb el
visionat de les produccions es pot apropar més satisfactoriament al que
signifiquen.

Com s’ha explicat anteriorment, s’han triat sis de les pel-licules produides,
amb la idea de que, encara que sigui molt parcial, sigui una mostra important
(diversa i plural) de tot el que s’ha fet. Les sis pel-licules que es presenten no
atenen a cap logica o intencid respecte a l'ordre. Tot i que hi ha un criteri de
seleccié de les narracions integrants de la investigacié (com s’ha aclarit en la

definicié del métode), no n’hi ha per la seva presentacio.

Soén pellicules de por, d’accid, de suspens i de relacions, com han triat
lliurement els participants. Des d’ara, s’utilitzara el nom de la pel-licula/narracio
produida com a signe d’identificacio, tant de les mateixes pel-licules, com dels
grups que les han produit (quan es presenten els resultats de les entrevistes

amb els grups d’autors) i dels diaris/notes de camp dels estudiants, ja que els



diaris elegits son els que fan referéncia a les pel-licules produides que

s’analitzen aqui.

El puny de la mort

Aquesta pellicula ha estat la més “multicultural” de les produccions, ja
que ha estat produida per un grup de nens, en el que hi havia: un gitano, una
gitana, un bolivia, un perua i un xinés. Es una narracié en catala i en castella, ja
que els nens estrangers tenen un bon nivell de catala. Es una historia policiaca,
en la que també actuen altres nens com a actors de suport, aixi com les

estudiants de la UAB que han acompanyat el grup.

Al principi hi ha la presentacié dels personatges i dels actors, on el nen
bolivia i el nen xinés es presenten com els dolents de la pel-licula, com bandits
amb pistola. La nena és la dona del policia — Torrente — interpretat pel noi
perua. El nen gitano fa de cunyat del policia i es presenta com el “xulo” de la
historia.

Després de la presentacio, es troben en una reunid, on una de les
estudiants i I'altre nena del grup fan de dues senyores que intenten vendre una
fabrica al Torrente i al seu cunyat, amb la mediaci6é d’una altre estudiant. Sona
el mobil del Torrente i se’n va la llum. A I'escena seguent surten els dos bandits
amb la dona del Torrente segrestada. Sonen les sirenes policiaques i després
d’'una baralla, els bandits s’han ferit, aixi com el Torrente. Després surt el
cunyat, salva la seva germana i el Torrente. Surten unes lletres a la pantalla
que ens indiquen que passen uns dies felicos entre I'escena anterior i la que ve

ara.



Aquesta escena és la de la boda del Torrente, on el cunyat porta la seva
germana a l'altar de I'església (caracteritzada) amb la marxa nupcial. Una de
les estudiants ara fa de sacerdot i realitza el casament. Representen I'escena
del peto final i el cunyat port a el nuvi a 'esquena, amb molts crits i felicitacions.
Finalment surten els crédits de produccio i tot el grup saluda la camera, junts i

cada un per separat. Amb I'estudiant inclosa.

Els tres cuiners

La pellicula comenga amb el titol, i una cangd de I'Alejandro Sanz.
Després del titol inicial, comencen a sortir fotos amb el nom de cada un dels
principals actors de la produccié. Torna a sortir el titol i surt la musica. Es una
narracio en catala, portada a terme per un noi gitano, una noia marroquina i un
noi autdcton no gitano, amb problemes d’aprenentatge. La historia comenca
amb el noi no gitano, a qui una parella de propietaris li fa fora de la feina com a
cambrer del restaurant. L’escena es grava a la cuina del col-legi. Després de
despatxar el cambrer, decideixen treballar sols a la cuina. Surten titols que
indiquen l'arribada de clients, el so d'una cangd de reggaeton. S’obren les
portes del menjador del col-legi i arriba una parella de companys de classe (ella
gitana i ell no), fent de clients del restaurant. La taula ja esta posada i la carta a
la taula. Després d’'un temps mirant la carta, criden la cambrera i demanen el
menjar. Canvia I'escena i la cambrera porta el menjar amb un carro i serveix els
comensals amb molta cura, ja que porta menjar de veritat. Després d’'un temps
a la taula, canvia lI'escena i li demanen el compte a la cambrera. La noia,
automaticament dona la factura al seu company, afirmant que aixd és cosa
d’homes. Paguen i la cambrera es retira. Surten nous titols avisant que els

clients se’n van, un altre cop amb el so d’'un reggaeton. Els clients es retiren i



surten nous titols, que indiquen que I'ex - cambrer demana tornar a treballar en
aquell restaurant. El noi surt demanant la feina i la parella de propietaris
accedeix. Acaba la narracié amb un nou reggaeton i els crédits de la pel-licula.
Després d’aixd surten les “preses falses”, escenes que no han sortit bé, pero

amb tons d’humor.

La noia rica i els criats fantasmes - Fantasmes

Aquesta produccié és una narracioé que pretén ser de por. Comenga amb
una cangd de reggaeton i amb uns titols d’'idea fantasmagorica, amb lletres de
tipus fantasma, un fons fosc amb una criatura fantasmagodrica dibuixada,
donant I'idea d’un cementiri. EIl grup esta format basicament per nens i nenes
gitanos, perd també hi ha una noia autdctona no gitana i un noi marroqui. El
titol diu: “La noia rica i els criats fantasmes”. Segueix la can¢é de fons i surt a
'escena una noia que es tapa per anar a dormir. Al cap d’una estona, amb la
claror es desperta, es comenga a canviar de roba i crida a la seva criada. A
'escena seglent, un cop arreglada de manera molt fashion, la noia surt de
casa seva i es dirigeix a la desfilada de moda. A la seguent escena, al pati de
I'escola, surten moltes noies fent una desfilada, entre elles, la protagonista.
Totes van amb roba molt produida i intenten fer una passarel-la de moda. Aqui,
el que sona ja no es un reggaeton, sind una cangd d’Alejandro Sanz i de la
Shakira. Algunes ho fan molt serioses, altres amb molta gracia i altres amb
donant una idea de sensualitat. Acaba la desfilada, i a I'escena seguent, la
protagonista torna a estar amb musica reggaeton al fons i la mateixa roba que
portava abans de la passarel-la. Agafa un taxi, amb un chéfer molt misteriés,
amb la cara tapada per una caputxa. Tot seguit, arriba a casa i sense claus,

crida a la criada. Quan entra a casa, ja no sona la cangé i el conductor del taxi



es converteix en un fantasma que intenta dominar-la fisicament. Sona el timbre,
el fantasma es marxa i deixa la noia a terra, inconscient. Torna el reggaeton i
arriba una parella, agafada del brag. Entren a la casa — ja que ningu contesta la
porta - i es troben amb la protagonista a terra. Arriba un tercer personatge que
demana per una “camilla” per portar-la a I'hospital. A la seglent escena, queda
clar que els nois son professionals de la sanitat i amb I'ajuda de la noia porten
la protagonista a I'hospital, amb gran esforg¢ fisic. A I'hospital tots tres porten la
identificacié sanitaria i poden despertar la noia. Quan es desperta, la
protagonista (en catala) esta tan contenta de com I'han salvat que dona la

meitat de la seva fortuna als salvadors. La parella commemora emocionada.

A I'escena posterior, totes les noies de la desfilada passegen pel barri (el
pati de I'escola) amb els salvadors. Arriba un noi (marroqui) i roba la cartera del
noi que ha salvat la protagonista. Aquesta agafa el mobil i truca a la policia.
Comenca un altre reggaeton i la persecucido entre les noies, I'assaltat i
I'assaltant; que tenia dos complices, un d’ells, el que havia intentat assaltar la
protagonista, disfressat de fantasma. Els complices sén dominats i detinguts
per la policia, i portats a la presé. A la porta de la preso, totes les noies ho

celebren. S’acaba la pel-licula amb els crédits amb lletres molt dibuixades.

La boda gitana

Aquesta pellicula ha estat produida per un grup d’'un nen i de dues
nenes, tots gitanos. Comenga amb una cangd de’n Camarodn i amb els titols i
credits de la pel-licula, en lletres molt rebuscades. Segueix la mateixa cangd
dels crédits i surt la imatge d’una de les nenes del grup, que porta un vestit de
navia autentic, estant “preparada” pel casament, d’acord amb la tradici6 gitana.

Hi ha moltes noies al seu voltant, perd son les nenes gitanes les que



‘ensenyen” a les altres com s’ha actuar en una boda gitana. Totes canten i
piquen les mans. Després, fan una especie de foto de familia, solament de
noies amb la ndvia i comencen a maquillar-la, pentinar-la i adornar-la amb

collarets i corona.

Després l'estiren d’amunt d’'unes taules de l'aula i li fan el “ritual del
mocador”, escenificat amb detalls. Algunes nenes li aixequen les faldilles del
vestit i una altra, amb un mocador, “comprova” la virginitat de la navia, cantant
totes molt i amb moltes palmes. Quan la noia, que fa de gitana gran, comprova
que la nuvia es verge, totes ho celebren (amb la mirada perplexa de la tutora
de l'aula). Comencga una pluja de “peladilles” i caramels i un altre cop preparen
la navia per la boda. Després surten en un altre escenari, on representen les
fotos familiars del casament, on la nuvia rep gairebé totes les companyes de
I'aula fent de familiars o d’amigues seves. Després arriba el pare de la nuvia i el
nuvi, fan una fotografia i els familiars es porten al coll. Després hi ha una
escena de ball entre la navia i la seva familia (pare, mare i germana). Tot
seguit, un altre cop els nuvis sén portats en bragos, mentre tothom balla i

celebra la festa.

A l'escena seguent, surten titols que avisen que el casament s’acaba
malament, perqué el nuvi fa una desgracia. Tot seguit, s’acaba la musica i
comenga una escena fosca, on s’obre una porta i es veu el pare de la nuvia
caminant sol per uns passadissos, amb un tema classic de cine de suspens al
fons. Tot es veu malament, fins que s’apropa a la finestra i sent un soroll fort.
S’espanta i cau. Es fuga a la biblioteca i mentre esta mirant un llibre a la taula,
rep una punyalada del seu gendre a I'esquena i cau mort. El nuvi certifica la
mort del sogre, veu la seva ferida i la seva sang. Se’n va rient i no se sent

I'explicacié que dona a la camera per justificar el que s’ha fet. Surt el titol del



final i comenga a sonar un reggaeton i després, les fotos dels participants del

grup.

Las Sirenitas — Las gitanas salvajes

Aquesta produccié ha estat desenvolupada per un grup de nenes gitanes,
que s’han anomenat “Las Sirenitas”. EI nom de la seva pellicula es “Las
gitanas salvajes” i la narraci6 és en castella. Comenga amb una potent cangd
amb ritme Reggaeton, i surt una de les nenes, vestida de manera molt
exagerada (amb talons, faldilla, arracades grans, pentinat anti-gravetat...) que,
parlant per mobil, queda amb una germana en un punt d’'un gran centre
comercial, per fer compres. La germana, vestida amb el mateix estil, la troba i
van les dues en una botiga de roba de dona. Quan hi arriben, la dependenta
(que es vesteix amb el mateix estil) les tracta malament, es barallen pels preus
d’'unes peces de roba i s’estiren dels cabells. Al mig de la baralla, el personatge
inicial separa les dues i pren la banda de la seva germana, ara amb més crits
que mans, pero la baralla segueix. Després la dependenta, que arriba a

expulsar les noies de la botiga, s’en complau.

En I'escena seguent, es troben totes tres al carrer i la baralla segueix.
Enmig de la baralla, una de les clientes treu una pistola de la bossa de la seva
germana i amenacga la dependenta. Com que aquesta no li fa cas i segueix
estirant els cabells de la seva germana, la segona la mata amb molts trets. Les
noies netegen bé I'arma, per no tenir senyals de les seves empremtes digitals i
es fuguen, deixant la dependenta estirada a I'terra.

Després d’'una estona, arriba un policia i intenta detenir les dues noies,
després d’ensenyar la seva placa. Intenta posar-les entre reixes, amenacgant-le

amb una arma. Després de detingudes, el policia arriba amb la dependenta a la



preso, ja que aquesta no estava morta. La baralla segueix entre les dones entre
reixes. El policia ha d’intervenir amb la pistola perqué es tranquil-litzen totes
tres. Quan aquest se’n va, la baralla torna a comengar, amb insults i estirades
dels cabells. El policia torna i quan surt deixa caure les claus de la cella. Les
dues obren la porta i s’escapen, i comencga la persecucié del policia i de la
victima. Després d’una llarga persecucio les porta un altre cop a la preso. Pero
com que el policia no les va registrar després d’aquesta nova detencio, les

dues portaven una pistola, amb la que maten al policia i s’escapen.

A l'escena seguent, les dues es troben al carrer, ensenyant la placa d’or
del policia, que havien portat. Al final de la pel-licula, cada un dels actors es
presenta a la camera i comencen els credits. Després dels credits, surten
moltes fotos de les actrius fent postures “de model”, amb el so d'una altre

cango de reggaeton. Per acabar, surt un cor rosat amb el titol final.

Aquesta ha estat la unica pel-licula de la qual es té una resposta objectiva
d’'una audiéncia especifica: els pares i mares del grup. En el dia de la
presentacio de les pel-licules per els pares i mares (en el fi de curs), dues
mares (no mares de les autores) s’han enfadat molt amb la pel-licula, per la
manera que, segons elles, I'escola retractava les dones gitanes. Tot i que s’ha
intentat argumentar, han agredit verbalment al director, com el responsable per
I'intent de donar una imatge negativa de les dones i de la cultura gitana, basat
en els multiples conflictes (fins i tot amb agressions fisiques) que el director ha
hagut amb un grup de mares. Tot i que posteriorment ja no han volgut parlar
del tema, s’ha creat una questié tensa i conflictiva, entre aquestes mares d’'una

banda, i els de més pares i mares, professors i membres del equip.

Secrets foscos




Aquesta produccié comenga amb un escenari fosc i les lletres del titol
amb un aspecte fantasmagoric, deixant clar que parlem d’una pel-licula de por.
Després del titol surten els titols que presenten els actors i els seus respectius

personatges. Tot amb un tema de musica clarament de pel-licula de por.

Aquesta és una produccié composada d’'un grup majoritariament gitano,
perd amb una alumna autoctona no gitana. També tenen la particularitat de ser
un grup de nens i nenes i dos estudiants: una estudiant de la UAB i un
estudiant california de la Universitat de California en San Diego, d’intercanvi a
la UAB. Es I'inica produccié on surt una referéncia directa a I'escola, ja que la
trama - d'un segrest — passa en una escola. Després de la presentacio,
comencga la pel-licula amb una escena totalment fosca que evoluciona a un
aula, on surt un professor (amb bata) fent matematiques a la pissarra (subtitulat
en catala, encara que la pellicula estigui en castella). S’obre la porta i entra
una noia. Com que ha arribat molt tard, el professor I'envia a la direccio (tot

subtitulat en catala).

Tant el professor com la directora, son interpretats per nens gitanos
(alumna és I'tinica no gitana del grup). La directora li pregunta perqué sempre
arriba tard i I'estudiant contesta que el seu autobus sempre arriba tard. La
directora no s’apiada de la noia i I'envia a fregar les aules, i la deixa sense pati
durant un mes. A la seguent escena la noia surt escombrant la classe. Darrera
d’un moble, surt un emmascarat. La musica de por torna des de el principi de
'escena i es veu 'emmascarat apropant-se més a la noia. Se’'n va la llum i es
veu el professor i la noia, ara a la foscor. L'emmascarat salta i agafa la noia,

amb I'ajuda del professor. La porten dins de I'armari, on la colpegen i la lliguen.

A I'escena seguent, surt la directora trucant a la policia (un altre cop amb

els subtitols en catala), denuncia la desaparicié de la estudiant. Tot seguit,



surten els depoiments de persones de l'escola com si fets pels policies.
Inicialment surt I'assistent de la neteja, que diu que tots els nens soén iguals,
que nomeés serveixen per a embrutar. Després surt el professor, que diu que ha
tingut alguns problemes amb la noia, perqué sempre arriba tard. Després el
bibliotecari, que molt a la defensiva, es declara innocent i acaba per posar-se

nervios, llenca coses a terra i surt de la sala de manera agressiva.

A la seguent escena, surt la noia, dins 'armari, a la foscor, lligada i
declarant que esta atrapada i no pot sortir. Troba un regle i amb ell comenga a
deslligar-se i per fi s’escapa. Camina per l'aula, mira la finestra i després, la
camera segueix com si fés els ulls de la noia, mirant tot el recorregut fins a la
porta. Ella obre la porta, surt de I'aula i tot es posa tan clar que no es pot veure
res. Després es veu la noia baixant les escales i arribant a la seva aula. Alla
demana ajuda al seu professor, que intenta tranquil-litzar-la i assenyala el
bibliotecari de darrera, que torna a colpejar i a detenir la noia. A I'escena
seguent, surt la noia lligada en una cadira, acompanyada dels seus captors.
S’obre la porta i entren els dos estudiants de la UAB que acompanyaven el
grup, fent de policies. Detenen rapidament el professor, perd el bibliotecari
s’escapa. Comenga una persecucio a les escales del col-legi. El bibliotecari es
troba amb una noia per les escales i la segresta, amenagant-la amb un arma al
cap. El bibliotecari mata la noia i és aclivellat de trets per la policia. La pel-licula
s’acaba amb un peto6 del bibliotecari a la camera i els titols finals, que diuen “fi

de la partida”.



7. ANALISI DE DADES

7.1. Analisi de les entrevistes amb alumnes participants de I'activitat

En aquest nivell comprensiu es troba I'analisi que es fa del discurs que
dels nens i nenes participants vers el seu treball narratiu amb les eines
tecnoldgiques. La produccid de les narratives esta molt connectada amb
diferents eixos explicatius: d’'una banda, el procés creatiu amb les seves
deferents etapes; el paper que juga I'escola en el procés; les referéncies que
fan a la familia i al seu grup de referéncia i, evidentment als elements de

construccio de la identitat dels participants.

D’altra banda, aquest mosaic de significats pretén ser la veu més
objectiva dels principals actors de la investigacio, ja que nomeés ells i elles
mateixos avaluen i descriuen els treballs que han realitzat, aixi com ens
expliguen amb les seves paraules com perceben els principals factors implicats
a la seva produccid, com son la midia globalitzada; I'is de les eines
tecnologiques, la seva relacio amb I'escola i el mén del grup cultural majoritari i

la identificacié amb els seus grups étnics i culturals de referéncia.

Perd abans d’analitzar el model explicatiu, cal reflexionar sobre els
aspectes més “quantitatius” identificats en el discurs dels nens i nenes. Encara
que aquesta no sigui una investigacio epistemologicament identificable com a

quantitativa es poden tenir en compte aquests dades. En el quadre numero 1,



es presenten les categories que s’han identificat en les sis entrevistes

realitzades als sis grups productors de les narracions digitals (pel-licules).

Cada grup, esta identificat amb un numero de I'u al sis, fent referéncia als
numeros amb que se lis ha identificat en la descripcié de les pel-licules. Es veu
en el quadre una descripcié de les categories, segons el numero de citacions
que hagi tingut en cada entrevista. Els temes més frequents en el discurs dels
nens i nenes participants sén les diferéncies culturals i la identificacio amb la
“gitaneitat”. A més, temes “classicament” identificats amb la cultura gitana com
son les relacions familiars, no han estat clarament identificats en el discurs dels
alumnes. També s’evidencia el poc pes que té I'escola en I'avaluacié que fan
del treball narratiu desenvolupat. Tot i aixi, és fonamental I'analisi més
comprensiva del model explicatiu, ja que, encara que no s’hagi parlat gaire de
'escola o de la familia, pel quadre no es pot saber la importancia real que

tenen en la percepcid dels nens i nenes implicats.



Documents

Codis Els 3 La Fantasmes Secrets Las El Puny Total

cuiners Boda Foscos gitanas de la
gitana salvages mort

1. Autoestima 0 0 0 2 1 3 6

2. Diferéncia 8 1 0 1 2 1 13

cultural

3. Escola 0 2 0 2 0 1 5

4. Familia 1 1 2 0 1 7

5. Identitat: 1 5 0 0 1 3 10

genere

6. Identitat: 1 2 2 3 2 3 13

gitanos

7. ldentitat: 4 0 0 1 1 1 7

grups de

pertinenca

8. Identitat: 0 0 1 2 2 2 7

gustos

9. Identitat: 'us 2 0 2 2 2 0 8

de la llengua

10.L'us d’eines O 0 0 2 2 1 5

tecnologiques

11. Nocions 0 1 1 2 2 1 7

globalitzades

12. Nocions 4 2 1 1 2 1 11

d’audiéncia

13. Prejudici 1 2 0 1 1 2 7

ves al exogrup

14. Procés 3 3 3 1 1 1 12

creatiu

15. Relacions 1 0 0 0 1 1 3

amb la propia

familia

Total 26 19 12 20 21 23 121

Quadre 1: Categories identificades en el discurs produit en les entrevistes amb

els alumnes participants.

Per un enteniment, és més fiable I'analisi del model desenvolupat amb
I'ajuda del programa Atlas/ti, amb I'objectiu de muntar un model explicatiu del

discurs dels nens i nenes vers la seva propia produccio.
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Figura 2. Model explicatiu de les relacions entre els continguts obtinguts a través
de les entrevistes amb els grups de nens/nenes.



Tot plegat, en el seu discurs també es noten elements a I'estil narratiu,
com pot ser la nocié d’audiéncia que tenen, aixi com I'Us que fan dels diferents
idiomes presents a la societat catalana actual. Les entrevistes encara
presenten aspectes de la identitat de génere, del prejudici i de la percepcio de

competéncia que tenen els participants.

Pel entendre millor els resultats obtinguts a les entrevistes, es presentaran
aqui algunes verbalitzacions que poden ser molt il-lustratives de com es
produeix aquesta analisi. Els tres principals eixos d’analisi giren al voltant del

procés creatiu, de les relacions amb I'escola i la identitat dels participants.

El procés creatiu (14) a més de les nocions globalitzades d’estil o genere
literari necessaris per la construccié d’'un guié cinematografic satisfactori, també
engloba I'is de les eines tecnologiques i la identitat com a elements

constructius. Aixd és més evident en moments en que diuen:

Hay que hacer el guién... con todo lo que se necesita... lo que cada uno
habla, los materiales (... ) Donde se va filmar... (Els e cuiners: 18;19)

La idea ha sido mia...pero ellos también aceptaron...
M. - Si... yo no era de ese grupo, pero me invitaron a hacer de la mujer que
viene a comer... y yo vine (risas) (Els 3 cuiners: 31; 32)

Si, pero un dia de fiesta para tantos de tonteria... (La boda gitana: 14)

La parte esa que salgo yo, ¢no? Es la mejor... la otra no se habla... es que
las nifias estas no sabian nada de hacer pelis... Yo ya sabia, del B.
(anterior escola on s’ha desenvolupat una activitat semblant pel mateix
grup d’investigacid)... ¢te acuerdas la que hicimos nosotros? (La boda
gitana: 17)

Si... es que a mi encanta hacer peliculas... tanto de salir en ellas como de
hacer de camera...

¢ Y hacer el guion y eso?

Em. - Eso ya menos (risas)... pero también me gusta... es importante para
saber dénde has parado y qué te falta...

E. - Si, esa es la peor parte... y cuando hay que repetir mucho una
escena... ahi aburre... (Fantasmes: 27; 30)

Qué os parece ese tema... de peli de miedo?
E. - Bien... me gusta
¢ Quién lo ha elegido?



T.- No lo sé... entre todos...

Em. - Es que la parte final han elegido mas ellos... eso de perseguir al
bandido y llevarlo p’a la cércel... Y la parte del desfile, més las chicas...
(Fantasmes: 56; 60)

En aquestes verbalitzacions s’evidencien els principals elements del
proceés creatiu de les narracions digitals dels nens i nenes participants. D’una
banda, es presenten els elements estructurals, tals com els passos necessaris
per la obtencid del guid; on es faran les tomes de filmacid, I'eleccid i la
negociacio de I'equip al voltant del tema de la narrativa. Potser aquest punt, a
meés de ser el més important per a I'avaluaciéo d’'una proposta d’aprenentatge
col-laboratiu. Es presenten els elements de discussid, com es negocien els

temes i com s’ha de negociar amb el grup.

Aixo té molta connexié amb el que percebin tant les mestres com el grup
d’estudiants de la universitat, participants en la proposta. La negociaci¢ del
“‘que fer” i del “com fer”, sembla que hagin sigut els punts cooperatius més
importants com a proposta de canvi en la postura i en la proposta educativa.
Sembla que els alumnes han pogut discutir, acordar i compartir les seves
opinions i metes per la obtencié d’'un “producte” amb molt de sentit per a elles i

ells.

També es pot observar com valoren l'experieéncia, la participacio en
aquest model per la “expertise” en la produccié de les narratives digitals. Es pot
observar quan diuen que saben fer aixo i que els que tenen menys practiques
sén menys habils en utilitzar les eines necessaries i els motlles narratius

entesos com els adequats per la millor realitzacié del procés narratiu.

Un altre aspecte que també es presenta en les entrevistes és com els
alumnes amb menys experiéncia en la produccio de les narracions digitals sén

justament els que menys sentit veuen en el procés. Aixo té sentit si entenem



que aquesta modalitat de treball és una proposta nova en la escola i per tant,
suposa un temps d’acomodacié. Justament els que tenen més experiéncia, per
haver viscut aquesta experiéncia anteriorment a altra escola o en altre curs,
son els que tenen més clar els passos del procés de construccio de la narracié

digital.

La identificaci6 del procés de narracié digital amb les nocions
globalitzades de produccié de pel-licules (11), també és un factor que
compon la produccio6 final de narratives. La influéncia del cine global (es llegeix
aqui com a nord-america) i I'exposicio dels nens i nenes a la mass midia global,
fa que tinguin alguns elements comunicatius estiguin compartits per diferents
persones de diferents parts del mén. Sembla que hi hagi una certa “logica” en
la produccié narrativa que esta intrinsecament “pactada” com la millor per la

produccié audiovisual.

He, toda la peli buena tiene no solo cositas de beso y eso... también tiene
accién, muerte, sangre, musica de miedo, ¢0 no? (El puny de la mort: 97)

Si... creo que es una peli de sospense... también de moda...
Si, es muy fashion...

(Risas)

E. - Y un poco de policia... (Fantasmes: 86;89)

Els elements globalitzats que identifiquen com a“basics” per la produccio
narrativa també tenen molta connexid amb la nocidé d’audiéncia que tenen els
autors. El concepte “bakhtinia” d’audiencia (12) defineix la necessitat d’'un
interlocutor per la produccié d’un dialeg, per la produccié d’'una comunicacio
amb un sentit necessariament compartit. Aquesta nocio, molt present en la

produccio dels alumnes, és més evident en verbalitzacions com:

esta bien, se entiende... (Els 3 cuiners : 7)

si no se entiende, no hay por que hacerla (...) si no se entiende es como
jugar... Si, juga... no hace falta pensar. (Els 3 cuiners: 11;12)



Bueno, no se entiende bien..., la parte de la boda con la parte final...(La
boda gitana: 9)

Pero tu crees que las chicas no han entendido la peli?

T. - jQue va! Eran toda unas sosa como tu... (La boda gitana: 36;37)

¢ Y creéis que los que vean a la pelicula pueden entenderla?
Em.-Nolosé...

T. - Creo que si... a lo mejor a veces no se puede oir bien...

E. - Si... muchas partes no se oye bien...

Pero lo demas... lo que se dice el argumento, la historia... ¢creéis que se
puede entender?

Em. - Si... creo que si...

Y la gente que la vio... ¢0s dijo algo?

T.-No... aver, los de la clase si... creo que les ha gustado... (Fantasmes:
70;77)

En aquestes verbalitzacions, a més de justificar la necessitat de
comprensié per la construccid del sentit, s’hi presenten elements que
identifiquen I'existéncia d’'una audiéncia especifica per a les produccions:
basicament, el public, I'interlocutor de les narratives d’aquests nens i nenes son
el seu mateix grup d’iguals. Encara que s’hagi anomenat també a les families, i
també es nota el pes de I'entorn escolar en el llenguatge utilitzat en moltes

pel-licules, son els iguals els principals interlocutors identificats.

Un altre element important en aquest eix d’analisi es I'Us de les eines
tecnologiques (10). Poder utilitzar un referencial i una possibilitat creativa
nova com ho son les TIC, sembla ser una aportaci6 important per
'aprenentatge i per la percepcié de competencia que tenen de si mateixos, a

part del paper motivacional.

Joder, con eso del Pinnacle es facil, se entiende como se hace una
pelicula de verdad... ahora podemo hacer lo mismo que la gente que hace
para la tele... (Secrets Foscos: 123)

...es mucho mejor do que estar toda la tarde aburrido en clase... asi es
mejor... me gustan mucho los ordenadores... y las fotos... ahora en mi casa
simepre las hago yo... Mi madre no sabe mucho de lo de la camera
digital... (El puny de la mort: 146; 149)

Relacionat amb I'is de les tecnologies de la informacié, també hi ha



verbalitzacions que reflecteixen I'autoestima dels participants (1). Sembla ser
que percebre’s com a capag¢ per la utilitzacio satisfactoria de les eines
tecnolodgiques i el resultat final d’aquest Us sbén elements importants pel

creixement d’'una percepcio de si mateix com a positiva.

Yo me veo de lo mas guapa... y si me lo dicen que no soy buena actriz, me
da igual, pues yo me lo paso muy bien haciendo las pelis (...) también me
gusta mucho ser camera, me gusta filmar la gente, me divierte (Las gitanas
salvages: 154; 157)

... mi madre me ha dicho que soy muy bueno (risas) (...) ees verdad, hago
muy bien las pelis, ya habia visto hacer en el B. (escola on estudiava
anteriorment i on s’havia desenvolupat una activitat semblant) y ya lo sabia
un poco (...) de las mates no me gusta, pero del Murri si, y sé mejor hacer
peli que cuentas (risas) (El puny de la mort: 134; 137)

La identitat, aqui entesa pels “gustos” (8), per les coses que identifiquen
com les que han triat, com per exemple les tematiques narratives, les musiques

i 'estética de la produccié. Aixo és més evident en frases com aquestes:

Os gusta mucho el Reggaeton, ¢no?

T.-Si...

¢ Y por qué?

Em. - No lo sé (risas).

&Y qué mas os gusta?

T.- No lo sé... la Shakira, como en la peli..., la Beyoncé... el flamenco...
(Fantasmes: 64; 69)

Q. - A mi me gusta mucho las mujeres asi, con caracter, me gusta vestirme
asi...

¢,Como quién?

Q. — Yo qué sé... como las de las pelis, la Beyoncé, la Jennifer Lopez... asi
es ser guapa (...) (Las gitanas salvajes: 162; 168)

Aquestes explicacions aclareixen, encara que parcialment, part de la
identitat dels nens i nenes implicats en I'activitat. Defineixen els seus gustos,
identificant-se amb ritmes musicals o figures mediatiques que, al contrari dels
estereotips presentats per la cultura majoritaria vers ells i elles, barregen
elements de la seva cultura d’origen, amb la cultura d’altres companys o figures

i ritmes globalitzats. El que si sembla, és que hi ha una identificaci6 amb



models culturals que, tot i que pertanyen a altres grups, també sén models
culturals identificats amb altres grups minoritaris que, a través de I'expressio

artistica, han obtingut reconeixement d’altres segments culturals.

El segon eix d'analisi té relaci6 amb I'escola i les implicacions més
directes d’aquesta, identificades en el discurs dels nens i nenes. A més de les
referéncies directes a l'escola i de la noci6 daudiéncia, ja comentat
anteriorment, la principal tematica que es presenta fa referéncia a I'is de la

llengua.

Els comentaris directes que fan de I’escola (3) es relacionen amb la seva
motivacio en ella i la relacié que tenen ells i elles i les seves families amb la
institucio:

Es que el cole me aburre... todo eso me aburre... p’a qué todo eso?

Mis padres no van a venir aqui...

¢ Por qué?

T. - ¢P'aqué? ¢P'arefiirte? ¢ P'a decirte de to?

Pero ¢ quién les va decir algo? ¢ La profesora? ¢ El director?

J. - Los dos... mas el director... Mi padre ni sube hablar con la I.(maestra)

... va directo al G. (director)...

¢Viene mucho?

J. - Un poco...

¢ Por qué?

J. - Por peleas... (La boda gitana: 58;66)

En la escuela... es un rollo es muy aburrida (...) no nos dejan hacer na!
(Secrets Foscos: 129)

Aquests comentaris, tan negatius, reflecteixen clarament 'ambient que es
viu al centre educatiu al que es refereix. Tant la baixa motivacié com la relacio
conflictiva que tenen (i que comparteixen amb les seves families) amb la
direccié de l'escola, sén elements també identificats en el discurs de les
mestres i en les notes de camp dels estudiants de la universitat. Sembla ser
una percepcid compartida i ja que han estat de les declaracions més

emotivament remarcada per tots els grups participants en la investigacio.



Un altre element molt destacat en el discurs relacionat a I'escola ha estat

I’Gs de lallengua (9).

¢ Y por qué la habéis hecho en catalan?

T. - No lo sé...creo que alguien nos lo dijo...
Em. - Si... que se intentara hablar en catalan...
&Y quién dijo esto?

Em. - No lo sé... la sefiu, creo...

¢ Y 0s gusta hablar en catalan?

E.-No
T. - No mucho (risas)...
¢ Y por qué?

Em. - Por que es méas dificil...

E. - Si es mu dificil...

Si... pero si vosotros sois de aqui...digo, sois catalanes, ¢ por qué os
resulta dificil?

T. - Es que no hablamos catalan... en el cole, por que la sefiu pide
mucho... pero en casa no...

¢ Tu familia no habla catalan?

T. - No... entienden, pero no hablan...

Em. - Si, entienden, pero no hablan... aqui casi todo el mundo habla mas
castellano... (Fantasmes: 31; 46)

¢Pero no se habla en ninguna parte por aqui?
T.-No... en el cole... o los mossos...

ZY con las familias?

Em. - No... (Fantasmes: 52; 55)

¢, Qué te ha parecido hacer tu primera peli en catalan?

(risas) A. - Bé, molt dificil... (risas)

¢ Es mas dificil hacer una peli en catalan?

A. - Si... hay que pensar mas... leer mas... (Els 3 cuiners: 41;44)

Yo no soy de aqui... y mirando solo la cara, yo no sé si eres una cosa u
otra...

A. - Pero yo si sé...Y se yo hablo, ya se me nota que no soy moro, yo
hablo espaiiol...

Si, pero yo y la S. también hablamos espafiol, pero no somos de aqui...

¢, Como lo sabes?
A. - (risas) Que hablais mu raro.... (risas)(Els 3 cuiners: 64; 67)

Aqui, a més d’identificar clarament qui parla en quins idiomes,
distingeixen entre els grups amb que conviuen i s’inclinen, molt intensament per
la llengua castellana. El catala s’identifica amb els actors de la cultura
majoritaria, en aquest cas, les mestres i els mossos d’esquadra; probablement
els actors amb qui més interactuen en aquest espai social. A més identifiquen

I'ds del castella que fan membres d’altres grups culturals no autoctons. Aquesta



postura confronta directament amb les expectatives de I'escola i de la cultura
que la controla, ja que I'is del catala és un signe identitari fonamental i

diferenciador en I'espai catala actual.

El tercer eix i, potser el central (en el sentit de que ha estat el més fluit en
el curs de les entrevistes), fa referéncia als multiples fendmens psicosocials
que estan connectats a la identitat. L'accepcié d’aquest terme, en aquesta
investigacio, és amplia i a més del que ja s’ha parlat anteriorment en relacio als
gustos identificats dels participants; aqui també és un eix composat pel que
s’ha entés com a diferéncies culturals, relacions familiars, perjudici, identificacid

amb grups de pertinenga, el genere, I'autoestima i el ser gitano.

La diferéncia cultural (2), és un tema que en algun cas es relaciona aqui
amb la identitat, perd també amb el que fa referéncia a la familia que, com ja
s’ha explicat anteriorment, esta associat a la produccié de les narratives i,

sobretot, amb les relacions conflictives amb I'escola.

M. - Ella es mora... (S.)

S. - Soy de Marruecos...

¢ Y te molesta que te digan mora?

S. - No... ya estoy acostumbrada...

M. - Ella es mora y el B. es payo...el M. también... ¢{No lo vés?
A. - Y nosotro somo gitano... ella e yo... (Els 3 cuiners: 54; 59)

El B. es mu payo... es s6lo mirarle en la cara... con estas gafas y todo...
(risas) (Els 3 cuiners: 71)

y la cara de las chicas...

¢, Qué chicas?

T. - Las tuyas... tus chicas ahi de la universidad... tus alumnitas...
¢ Las estudiantes?

T.-Si...

¢Y qué paso con las chicas?

T. - Han puesto una cara rara...

¢ Por qué?

T.- Nolo sé... no se han enterado...

¢,De qué no se han enterado?

T. - De la boda... no saben como se hace una boda... toda’s muy sosa ahi
con la “parmita”, ta, ta, ta... Y con la cara de pava asi... (risas).
Pero tu crees que las chicas no han entendido la peli?



T. - jQue va! Eran toda unas sosa como tu... mu asi... (mueca)
¢ Muy payas?
T. - Si, como tu (risas) (La boda gitana: 25; 39)

La familia (4) aqui, és un actor important en el discurs. Es necessari
anomenar les relacions familiars entre els participants; aspectes de les
relacions familiars dins de la cultura gitana (com aclaracié de tematiques de

pel-licules) i com conceben la familia:

Em. - Bueno... los dos... si tu familia necesita y tu lo tienes... tienes que
compartir...

T. - Si, pero hay mucha gente que no lo hace... que esta bien, ha triunfa’o
en la vida y no da ni na’ p’a la familia...

¢, Eso pasa mucho por aqui en S. R. (barrio)?

Em. - Un poco... yo sé de gente que es familia mia, primos y t'o, que
seguro harian lo mismo... pero otros ya no... (Fantasmes: 15; 18)

Es que es como en la peli... por que son tu familia y si te pasa algo son lo
gue te van apoyar... cuando se te tuerzan las cosas, ahi veras tu... quien
te va apoyar...

E. - Tu tienes una obligacion con ellos... que sbn los tuyos... y ellos
contigo...

Pero y¢, si yo soy un cabrén y paso de ellos... me lo quedo todo para mi?
T. - Es que ahi ya no tienes familia... si estas rico y da la espalda para tu
familia, te la daran a ti también... y después te queda sin n'a. (Fantasmes:
22; 25)

Si alguién falta al respecto con tu hermana o alguién de tu familia, lo tienes

gue revidar (...) Tu familia es lo mas importante, sén los tuyos! (Las gitanas
salvajes: 170; 171)

Aqui a més dels valors que identifiquen amb la familia, la lectura que
també es pot fer, és la de les diferéncies que suposen aquest valors amb els
valors que promou l'escola, com les competéncies individuals, I'esfor¢ personal
i lindividualisme, valor important de la cultura occidental. Evidentment, aixd es
confronta amb un altre aspecte destacable en les entrevistes: les relacions
amb la propia familia (15):

El A. es mi primo... (Els 3 cuiners: 49)

Nosotra también somo prima... somo familia (Las gitanas salvajes: 187)



La tematica familiar i, el paper que juga en la vida d’aquests nens i nenes
es connecta clarament amb un element que sembla central en la construccio i
en la definicié de la seva identitat: ser gitano (6). Aix6 és més evident si es
considera que els nens i nenes d’altres grups gairebé no han parlat de la

familia a 'escola.

si uno ve, por ejemplo, que yo soy mas moreno... puede pensar que yo
sea gitano... (Els 3 cuiners: 61)

tuve que matar al cabrén del padre (risas).

T. - Si fuera de verdad te habrian echado... te habrias desgraciado la
vida... latuyay la mia...

Y de dénde habéis sacado esta idea?

J. - No lo sé... bueno en las bodas puede haber peleas... a veces...

T. - Si... todos un poco borrachos (risas).

¢ Y ya habéis ido a muchas bodas?

T. - Si, aqui hay muchas...

J. - muchas... tengo mucha familia...

¢ Y alguna acabé tan mal?

T. - No...

¢ Y lo deméas? ¢ Suele pasar?

J. - ¢De la novia?

Si

J. - A veces...

T. - Casi siempre... las mujere se rednen y arreglan la novia... la llevan p’a
la boda... p’al matadero (risas).

J. - Si... le meten el pafiuelo para ver si es virgen...

¢ Siempre?

J. - No... casi siempre... pero hay bodas que no lo hacen... bodas mas
pequeiias...

T. - Si, que va poca gente... Y si es virgen sangra...

¢ Y sino sangra?

J. - Es por que ya... ha follado.

T. - (risas) jQué guarro erel... Ahi va a tener de enterarse... su familia con
la del novio... ahi hay problema...

J. - Es por que es una guarra...

&Y qué es lo que pasa?

J. - Pelea... si se entrega ha deshonrado su gente... su familia...y es eso...
se pelean... la pueden echar...

JY aél?

T.-Na... con el na... no tiene la culpa...

Y con ella?

T. - Se enfadan... esta desgraciada... ya no puede ir con la cabeza alta...
Pero si han hecho los dos, ¢ por qué se enfadan solo con ella?

T. - Por que no se sabe con quien mas lo habra hecho... si fuera solo con
él, se fugarian y después lo arreglaban... pero si llega a ese punto...
Bueno... me voy... jadio! (repite).

¢ Y todas las bodas entre gitanos son asi?

J. - No, no todas... Cada uno puede casar con quien quiere... pero los
padres tienen que aprobar no?

No lo sé... ¢ Tienen?



J. - Jo, claro... como se puede vivir en contra los padres? Sin familia? La
boda es asi, con la familia... y después...si no resulta se separa... asi
como en la peli...

Asi que esta, se puede decir que es una peli muy gitana?

J. - Si, ya lo dice el nombre ¢no? La Boda Gitana...

Y tu crees que uno que no sea gitano la puede entender?

J. - Si...creo que si... tu la entendiste ¢no? (La boda gitana: 68; 106)

E. - Y es que lo gitano no nos gusta hablar en catalan...
Pero yo conozco gente gitana que si habla...
E. - Si, hay mucha gente... pero aqui casi no...(Fantasmes: 49; 51)

Em. - A ver... nolo sé... creo que no... pero si somo gitano... todo lo que
hacemo puede ser gitano... pero en la pelino lo sé...

T. - Si, no sale nada que sea mu de gitano... asi, de flamenco o eso... es
normal...

¢Y qué seria una peli de gitanos?

Em. - No lo sé... baile... o flamenco o eso... no lo sé...

T. - Si, o alguna fiesta o baile...

E. - Yo no sé... no sé que e ser gitano... es normal... (Fantasmes: 79; 84)

En aquestes entrevistes s’expressen valors i tradicions identificats amb la
cultura gitana, tant per ells i elles com, moltes vegades, per les mestres i
estudiants amb qui han viscut. Temes com la musica i I'art, I'is de la llengua i
les relacions entre génere han marcat molt aquesta categoria. La questio del
genere (5), a part de I'associaci6 amb elements de la cultura gitana, també ha
estat vinculada a la perspectiva del desenvolupament: “ja no sén nens i nenes”;

son adolescents.

M. - ¢Qué piensan? ¢Qué la mujere gitana somo mandada por los
hombre? De eso na... (Las gitanas salvajes: 154)

J. — Yo no soy una cria... sé muy bien de las cosas... Y si se han
molestado con la pelicula, mala suerte, por que yo no soy de estas
nifias... a mi no me manda nadie... (Las gitanas salvajes: 197)

M. — Piensan que la gitana somo asi, peleona... jy somo mesmo!... A mi
gue no me lo pisen los talones... jque soy salvaje! (risas). (Las gitanas
salvajes: 199; 201)

A. - ... y estas misma madres que han venido a quejarse en el dia de
nuestra fiesta no tenian nada que meterse en esto... la pelicula era
nuestra y no de las hijas de ellas... Si les da verglienza nuestra peli, que
no vengan ellas aqui a pelearse con la gente por los pelo... (Las gitanas
salvajes: 206; 209)



El tema de la identitat també es reflecteix en temes que fan referéncia als
grups de pertinenca (7) amb els quals s’identifiquen i identifiquen les

persones del seu entorn com a pertanyents.

Ella es moray el B. es payo...el M. ...¢,No lo vés?

A. - Y nosotro somo gitano... ella e yo...

Y vosotros creéis que eso se nota en la peli?

A.- Nolo sé... siuno ve, por ejemplo, que yo soy mas moreno... puede
pensar que yo sea gitano... pero esta no es una peli de gitanos... esas del
B. (escola en que estudiava abans) eran mas de gitanos, aqui no... (Els 3
cuiners: 58; 61)

ella no...
M. - Ella es mora... (S.) (Els 3 cuiners: 53; 54)

Y si yo hablo, ya se me nota que no soy moro, yo hablo espafiol... jsoy
cristiano! (Els 3 cuiners: 65)

Aix0, evidentment també es presenta en verbalitzacions que es connecten
amb el prejudici vers als altres grups culturals (13). Existeix entre els nens
una nocio important de diferenciacié cultural, consonant amb la seva realitat
macrosocial, perd incrementada per les configuracions del seu entorn més

directe.

Y con la cara de pava asi... (risas).

Pero tu crees que las chicas no han entendido la peli?

T. - jQue V&! Eran toda unas sosa... como tu... mu asi... (mueca)

¢ Muy payas?

T. - Si, como tu (risas)

J. - No, él es brasilero...

T.-No

J. - Si, dile que si... jYo lo sé!

Si, soy brasilefio...

J. - Ensefale el documento... el NI (...)

T- Por que eres brasilero...eres mu payo... muy so0so... los brasileros son
morenos...y bailan la samba...(risas) baila un poco para mi... (risas)... me
parto contigo... (La boda gitana: 35; 44; 49)

iDios me libre de ser moro! (Els 3 cuiners: 69)

Tots aquests resultats, son fruit d’'una analisi de les entrevistes i s’han triat
nomeés algunes verbalitzacions per a il-lustrar les categories que formen

aquesta part de l'analisi general. Sembla doncs, que es pot tenir una



panoramica del discurs dels nens i nenes participants, com un segment molt
actiu en el procés de narracid i de construccié d’aquesta investigacio com un
tot. Tot seguit s’analitzaran les categories generades per I'analisi del grup focal

realitzat amb les mestres implicades en el projecte.

7.2. Analisi del grup de discussié de les mestres: I'avaluacio de I'activitat

desenvolupada a lI’escola.

En aquest nivell d’analisi, es troba 'analisi del discurs de les mestres de
'escola on es va desenvolupar l'activitat estudiada a la investigacio. Tota la
sessio del grup focal, buscava conéixer I'opinié de les persones implicades en
proposta d’aprenentatge col-laboratiu desenvolupada, aixi com la seva opinio
del treball desenvolupat pels seus alumnes i 'avaluacié que fan dels mateixos i

del seu entorn sociocultural.

La veu de les mestres no només s’entén com una veu de l'escola, sind
també com la resposta institucional del treball desenvolupat i, de quina manera
els representants significatius del grup cultural majoritari a Catalunya veuen els
col-lectius minoritaris. L’entrevista s’ha intentat inicialment en llengua catalana,
pero les respostes de les mestres han estat sempre en castella. Un fet curiés,
ja que l'is de la llengua catalana és valorat com a imprescindible en aquesta

escola.

Les principals categories presents en el marc discursiu de les mestres

s’evidencien en el quadre numero dos.



GRUP DE DISCUSSIO AMB LES MESTRES

Codis

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.

Avaluacié de I'activitat: punts constructius
Avaluacié de I'activitat: punts negatius
Avaluacié de I'activitat: punts positius
Critiques a la coordinacio

Percepcio6 de ghetto

Percepcio de les families

Percepcio de I'aprenentatge col-laboratiu
Percepcié dels alumnes

Percepcio dels alumnes immigrants
Percepcio de I'étnia gitana

Percepcio negativa del treball dels alumnes
Percepcio positiva del treball dels alumnes
Relacié amb I'activitat: estudiants

Relacié amb l'activitat: no responsabilitzar-se

Total

categoria més present en el discurs de les mestres ha estat la de la percepcid
dels alumnes. Aquesta percepcio, com es pot analitzar en la presentacio del

model explicatiu que ve de seguida, en general es una percepcio negativa dels

Numero de cites
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63

Quadre 2. Categories d’analisi del discurs de les mestres en el grup focal.

Com es pot percebre en el quadre numero dos, quantitativament, la

grup d’alumnes.

entendre de forma integrada els detalls de la seva percepcio. La figura dos,

Per aixd és important I'analisi global del discurs de les mestres, per

representa el treball d’analisi desenvolupat amb aquesta sessié de grup.
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Figura 3. Model explicatiu de les relacions entre els continguts obtinguts a través
del grup focal amb les mestres.



L’eix principal del discurs de les mestres és l'avaluacio de l'experiencia
desenvolupada a I'escola. Aquesta avaluacido es composa amb distints punts
d’inflexié, des dels més objectius, com poden ser els punts positius, negatius i
constructius que apunten com a principals; les critiques a la coordinacié de
I'activitat; com també els més subjectius, com sbén les percepcions de

I'aprenentatge col-laboratiu i la percepcié que tenen dels seus alumnes.

Els principals punts entesos com a positius (18) per part de les mestres
soén I'atencié més individualitzada i I'increment de la socialitzacié a l'aula. Tot i
aixi, 'element més present és el control. Fan referéncia als canvis de I'activitat:
al primer semestre s’han realitzat pel-licules dins del que s’entenia com una
proposta més lliure i col-laborativa: els alumnes, en companyia dels estudiants
de practiques de la universitat i les professores que han volgut participar més
directament, han acordat les tematiques, I'estil narratiu, la produccio, el guié i

I'edicié de les pel-licules.

Al segon semestre del mateix any, I'activitat ha estat més dirigida. Amb la
professora de musica, s’ha pactat fer una pel-licula col-lectiva, tenint en compte
'any Mozart i la tematica de la seva Opera “La flauta magica”. Aquesta decisio,
acordada amb I'equip de la universitat ha resultat en una aplicacié de noves
tecnologies digitals, un model tradicional d’ensenyanca. Aquest major control i
direccio per part de les mestres les ha posat en una situacié molt més comoda.
Aquesta percepcidé és més evident quan expressen que:

es una actividad muy buena (1:2)

Si... en el segundo los nifios estaban mucho mas atendidos... se
comportaban mejor ¢,ehh? se podria controlar mejor ¢no? (1:4)

Claro... ese segundo que fue mas dirigido, se control6 mejor y los nifios
han estado contentos igual...

A. - Pues sabes que se ha mezclado mucho también, en la segunda
actividad eso de hacer los ninots aquellos...



I. - Claro ha sido un “trabajo”, no apenas informatico... habia mas cosas,
de plastica, musica y eso... lo que pasa que so de la actividad mas libre
con ellos... es muy diferente... cuando son dirigidos, tu vas por los
diferentes grupos y ya vas sabiendo por dénde van, cudl es el siguiente
paso... (1:9).

. - Pero también los nifios necesitan un poco de libertad...

I. - Claro, por supuesto que necesitan un espacio con mas libertad, porque
si no... esta bien, yo veo el balance general de todo ha sido positivo...
hasta el dicho accidente ese que hubo... ¢ por qué? Pues para que vean
sus hijos como son, las ideas que tienen, como piensan, lo que ven... eso
gueda muy reflejado... eso es una cosa... hostia, nos quedamos todos
muy sorprendidos ante la reaccion... nosotros veiamos, (1:12)

El que s’expressa en aquest ultim paragraf, fa referéncia a un incident
que s’ha hagut en el dia de la presentacio de les pel-licules als pares i familiars.
Dues mares i alguns familiars més s’han molestat i ofés amb la tematica d’'una
pel-licula (en aquest estudi, la pellicula Las gitanas salvajes), considerada per
elles com una expressié de discriminacié a la cultura gitana, engendrada per
una manipulacié per part de la direccid de I'escola, entesa per elles com “anti
gitana” en el treball del grup de les nenes. Encara que aquesta percepcio no té
fons real, representa molt bé el clima d’hostilitat entre I'equip directiu de I'escola
i la relacio “superreal” que hi ha entre aquest dos collectius i el que

representen cada un d’ells.

no hemos tenido ningun problemay, la verdad veo que la relaciéon dentro
del grupo ha mejorado bastante... se han fortalecido algunas amistades, se
han creado otras... os veo mas respetuosos con las dificultades de sus
compaferos, con la produccion de sus compafieros... creo incluso, que
pese a todo, han madurado... se tienen mas carifio... por Navidad se han
enviado postales... (1:27).

Aqui es reflecteix que s’avaluen de manera positiva (18) els canvis
socials i de relacié entre els alumnes. Encara que no hi hagi “proves” (en el
sentit més positivista del terme), alld que importa en aquesta analisi és la
percepcid que tenen les mestres d’aquests alumnes. A més de ser les

persones que conviuen directa i diariament amb ells i elles i tenen molt poques



ganes de veure canvis positius en aquests alumnes. Aixd és deu ala poca
connexié que tenien amb la proposta desenvolupada amb els seus alumnes,

perd també per les poques expectatives que tenien d’ells.

Si, creo que si... saben mas dividir las cosas en grupo...

M. - Si... la verdad es que en este tiempo han aprendido algo que yo no
sabia muy bien como seria... y veo que ha sido un buen
aprendizaje...(1:29).

Si, pero hay cosas que no sé explicar... por ejemplo T., que es el peor de
la clase, el mas movido... en esta actividad ha funcionado muy bien... creo
gue ha sido de los mejores... ya en clase le cuesta trabajar... no se
centra... igual que A.... A. no se centra, pero en la actividad es un crack...
maneja todo... le gustaba... ha currado un monton... o sea hay casos de
crios... del tipo “casos perdidos” por decir algo - que ahi si que han
funcionado (1:34).

En aquesta afirmacio, s’evidencia que I'activitat desenvolupada ha estat
avaluada de manera positiva, almenys en el sentit de la millor integracié de
casos puntuals d’alumnes amb més dificultats educatives de les que estan
habituades. S’han tingut molt en compte les condicions motivacionals que
I'activitat pot tenir en alguns alumnes que normalment no es mostren implicats

amb les tematiques desenvolupades a I'aula regular (18).

Igual ha sido muy positiva puesto que nosotros no podremos desarrollar
este tipo de actividades en clase... (1:37).

La percepcié dels punts negatius (17) t¢ més connexié6 amb la
percepcio de I'aprenentatge col-laboratiu, do que la percepcié que tenen dels
punts entesos com a més positius. El que critiquen més, o el que perceben com
meés negatiu, son justament els aspectes que podrien ser entesos com a més
positius per part d’aquells que volguessin valorar la implementacié d'una

activitat que enfoqués el treball menys jerarquic 0 menys estructurat en les



relacions de poder dins de I'escola. Aquesta nocidé s’evidencia en aquestes

expressions:

hasta que han empezado a grabar ha sido bastante mas nefasto... no sé lo

gue esperabais vosotros, pero... (1:1)

al principio un desastre... los nifios no sabian de lo que iba... el primer ha
sido mas nefasto verdad? (1:3)

Si, pero también una sola vez a la semana es poco, podria ser dos... 0 que
vinieran mas tiempo... (1:5).

La primera esa que se hizo, donde los crios elegian lo que querian hacer...
no estaban muy enterados de lo que hacian... y luego hemos tenido el
problema ese de los padres, ya que los temas que cogieron no eran temas
adecuados, generaban conflictos... habian muchos temas de agresividad,
de referencia a la etnia gitana... (1:6).

Aqui es posa de relleu la dificultat que tenen les mestres en poder tolerar
una proposta menys estructurada de treball. Aixd no ha suposat mai una
activitat desorganitzada, perd ha suposat una posada en marxa amb major
flexibilitat a I’nora de elegir els objectius i que els alumnes s’habituessin al nou

meétode de treball.

Perd també s’en fa una avaluaci6 més constructiva (16), amb
suggeriments més concretes de com creuen que s’hauria de treballar en una
activitat educativa, amb el grup d’alumnes que tenen. En aquest segment de la
discussio, es presenten idees molt ponderades i connectades amb objectius
educatius formals, dins d’'una concepcid més tradicional de la relacié entre

ensenyament i aprenentatge.

Eso de que los estudiantes también cambien no es lo mas productivo...
Eso sumado a festivos, a que realmente muchos son absentistas... aun
gue menos en los dias de la actividad...

I. - Es verdad... ahora que lo dices me doy cuenta que es verdad... en el
dia del Murri es el dia en que menos faltan...

M. - Si tenemos claro que un proyecto es para todo el curso, podemos
coordinar mas, prepararnos mejor...

I. - Con vosotros...

M. - Con la P. (coordinadora)... (1:20).

Para mi un proyecto en los moldes de lo que hicimos, pero con la duracién
de todo el curso... eso es fundamental... seria bastante mas relajado, mas
reflexionado... para tener mas tiempo... Eso de hacer con prisa no me



parece bien... dos proyectos... no, mejor uno bien hecho...
I. - Si también hemos tenido muchos dias de fiesta...(1:18).

Aqui, a més d’afirmar que l'activitat juga un paper interessant en la lluita
en contra de I'absentisme (fet que també es pot interpretar com una valoracié
positiva de l'activitat) es presenten punts concrets entesos com a fonamentals
pel millor desenvolupament de la activitat. Els punts van en una linia més
organitzativa, i busquen un funcionament més efectiu de com ha sigut,
potencialitzant les millors formes d’integracidé entre les mestres i els grups
d’alumnes, aixi com tenir més temps per la reflexié i pel treball amb els

materials desenvolupats.

En la mateixa linia es fan les critiques a la coordinacioé de I'activitat
(19). Encara que hi hagi problemes de relacié entre els dos segments implicats,

les ponderacions s’han centrar en punts objectius i dins del marc educatiu.
Aixo es fa pal-lés quan diuen:

Lo que yo veo - y mis compafieras también - es que la encargada de
informatica habria que hacernos todo un curso de como trabajar y de cédmo
opera el programa... es responsabilidad de ella como coordinadora de la
actividad... jIncluso para los alumnos! Ni ellos ni nostras hemos tenido
ningun preparo de la teoria ni del funcionamiento... y eso igual requeriria
mas de la mitad del primer cuatrimestre... Claro necesitan aprender a
manejar al ordenar... han aprendido a hacer el guidn... incluso a escribir
como deben ser los didlogos... a manejar la cAmara, pero para el siguiente
curso, minimamente hay que entrenar los nifios...y a jnosotras! (1:41).

Aquesta percepcio mostra com el fet de tenir menys control de I'activitat i,
en consequéncia, dels alumnes, es pot interpretar com una dificultat del
funcionament educatiu. Aquesta vegada la manca de control té a veure amb el
fet de tenir menys coneixement del que creuen necessari per treballar bé amb

els alumnes, o pitjor que aix0, menys coneixement que els propis alumnes, que

aparentment afecta la seva imatge personal com a educadores.



Com que no han demanat aquest canvi de rol, de posicié asimétrica per
una mes linear en la relacid6 d’aprenentatge amb els seus alumnes,
responsabilitzen la coordinacio de I'activitat, no només per no instrumentalitzar-

les tedricament, siné també, per forcar aquest canvi de postura.

El que entenen les mestres com aprenentatge col-laboratiu (22) és una
manera de treballar que no creuen que pugui ser majoritari dins del temps que
es disposa en I'educacié formal, i un sistema portat per la universitat i sense fer
part d'una demanda personal d’elles. D’altra banda, es reflecteix la poca
disposicio en canviar de lloc, de la posicid de quei té tot el coneixement, enlloc
de formar part d’un grup que construeix junt el coneixement. El desordre al que
es refereixen les mestres, possiblement es el punt més conflictiu que han tingut
amb l'activitat, ja que afecta directament la “medul-la” de la seva percepcié de
com ha de ser una aula. La noci6 d’educaci6 que comparteixen esta molt
connectada a l'ordre i al control, conceptes que segons elles, no es produeix

quan es permet una veu més activa per part dels seus alumnes.

en el primero ha habido MUCHISIMO més jaleo, peleas con los
compaferos, discusiones absurdas por elegir una cancién de estas todas
de este tipo de cancion que... bueno... los que sabian entraban...era
mucho mas movida... (1:11).

en el primer semestre han ido mucho... mucho por libre... es mejor con
grupos mas impuestos, con tematicas mas controladas...(1:33).

Claro, pero para eso no puede ser un tema libre...(1:22)

Si... en el segundo los nifios estaban mucho mas atendidos... se
comportaban mejor ¢ ehh? se podria controlar mejor ¢no?
A. - Si (1:10).

El primero nos agobié mucho... estabamos ahi y no sabiamos qué es lo
que los nifios estaban manejando... sabian ellos mas que nosotras... jy
esto que no sabian nada! Rodar, rodar e ir mirando a los nifios... en el
segundo, como todos ya sabiamos como iba, ha sido mucho mas facil...
los dibujos, los murales, los monigotes... todo igual, sin problemas. (1:42)



En el mateix sentit, la preséncia dels estudiants de practiques (relacié
amb l'activitat: estudiants — 28) de la universitat, com a motor de la proposta
col-laborativa, s’avalua com a molt positiva, encara que “encarnin” tot el que
avaluen com a més negatiu de l'activitat. Aixod pot ser entés per la bona relacié

que han tingut, perd també com una situacio que els treu feina.

A parte que la gente que ha venido ha sido gente super maja con todos...
han conectado super bien con los nifios... la asistencia de los estudiantes
ha sido muy buena, de verdad...(1:25).

los estudiantes han hecho casi todo de la edicién... previamente se habria
gue explicarle a los nifios y a nosotras todo sobre el programa... (1:40).

El no responsabilitzar-se de I'activitat (29) ha estat molt present en el
discurs docent. L’activitat ha estat entesa com de la universitat, de la
coordinadora i dels alumnes, sense que elles tinguessin cap mena de
responsabilitat, ni de la part avaluada com a més problematica com per part del

que entenien com a més positiu.

...pero piensan que eso lo dirigimos los maestros, ¢no? Para eso estamos
en la escuela...

Claro, incluso me parece que ese fue el argumento de la madre que mas
ha protestado... ¢no? Que esto era algo que de alguna manera pasa por
nuestro control, le la escuela, o de la direccion...

A. - Yo mismo comenté... todos estos temas que se han visto como mas
conflictivos lo han elegido ELLOS, nosotros no les dijimos absolutamente
NADA... el conflicto que tienen con el director de este centro lo han
relacionado con las peliculas... cosa que no tiene nada que ver... ni con el
ni con nosotras... todo lo han hecho ellos... pero para ellos es mas facil
creer que los temas habian sido elegidos a conciencia del G. (director)...
cuando no ha sido asi... a lo mejor al revés, los nifios eligen estos temas
por que los viven...(1:15).

...tenian muy claro que lo de “trobadors” no tenia nada que ver con el aula,
con nuestra dinamica de cada dia... lo diferencian muy bien...(1:26).

...nNo estamos preparadas para esto y tampoco es que tengamos estructura
para trabajar solas de esta manera en clase... ademas con esta clase de
nifios que tenemos aqui... (1:38).

En aquesta ocasio, aquestes expressions també fan referéncia

I'incident que hi ha hagut amb les mares d’algunes alumnes. Queda clar



que, sobretot davant d’algun problema, les professores no volen
responsabilitzar-se del que fan els seus alumnes, sobretot en una
activitat tan allunyada del que creuen que és lideal. ElI focus més
important de les critiques d’aquest apartat també acaba per posar de
manifest la poca integracié que tenen amb la comunitat escolar. No hi ha
una tendencia clara en responsabilitzar els alumnes de res, part de
situacions conflictives com la que hi va haver. En aquesta situacio
especifica si que es responsabilitza els alumnes de l'eleccidé de les
tematiques, encara que d’'una manera indirecta també es responsabilitzi

la direccié per permetre I'existencia de I'activitat.

El tercer eix discursiu del grup de mestres gira al voltant de la
percepcid que tenen dels seus alumnes. Aqui, com era d’esperar,
I'objectivitat, s’esfuma més rapidament. En aquesta gravacio, per
exemple, figuren les verbalitzacions en qué caracteritzen els alumnes, tal

com els perceben (percepcid dels alumnes — 23).

En realidad, mirar a estas peliculas es ver a ellos, estamos viendo a ellos
en todos los detalles... (1:44).

Son edades también... mucho de la temética es de su edad... Para mi no
han sido conflictivas... muchas pelis de terror... pero terror muy de su
edad...(1:45).

En aquesta expressions, queda clar que 'analisi que en fan, connecta les
produccions narratives dels alumnes amb la seva edat i, sobretot, les veuen
com un reflex clar del procés de construccid de les seves identitats. Aixi,
expressen que el que fan, diu d’ells de manera important i, si el que fan no
agrada (23).

Yo no sé... pero a mi me da la sensacion de que es todo su realidad vy ...

es normal... tienen una vida y unas experiencias muy erroneas, muy
diferentes a las nuestras ¢no? Y hacen las peliculas a su manera... El



prisma por el cual ellos ven el mundo el prisma por el cual nosotros vemos
es muy distinto... tienen otra manera de vivir la vida... otra manera de
hacer, de pensar... entonces nosotros claro... es otra historia... (1:46).

Tienen su mundo hecho, con sus normas y eso... y nosotros no llegamos
a eso... no nos entendemos. Desde nuestra perspectiva es verdad que
vemos que la realidad es asi... a ver... si un nifio escoge a un tema es
porgue le gusta, le hace algun sentido, porque lo siente, por que se
divierte... son el reflejo de sus vidas, son nifios adn... y los nifios mas o
menos van cogiendo modelos... y los modelos que cogen son los que
ven... su familia, el colegio, sus amigos, dénde se desenvuelve... todo
gueda reflejado en lo que ellos son... lo que ellos hacen... (1:48).

No... esos nifios tienen la vida tan dirigida... no quieren ser nada en la
vida...(1:49).

A més d’aquestes percepcions meés generals, hi ha també una valoracio
meés puntualitzada dels treballs narratius desenvolupats. Per exemple aqui,
queda més clar la valoracié positiva que fan dels treballs del grup d’alumnes.
Tot i que hi ha una percepcid general positiva del que han produit els
alumnes (27), aquesta es contradiu amb els aspectes que avaluen com

negatius.

Si, pero hay cosas que no sé explicar... por ejemplo T., que es el peor de
la clase, el mas movido... en esta actividad ha funcionado muy bien...
creo gque ha sido de los mejores... ya en clase le cuesta trabajar... no se
centra... igual que A.... A. no se centra, pero en la actividad es un crack...
maneja todo... le gustaba... ha currado un monton... o sea hay casos de
crios... del tipo “casos perdidos” por decir algo - que ahi si que han
funcionado (1:34)

A. no se centra, pero en la actividad es un crack... maneja todo... le
gustaba... ha currado un montén... (1:35).

Sii, también hay temas que son muy interesantes... para ellos, por lo
menos...(1:23).

També, en efecte, figuren les avaluacions negatives del treball realitzat

(26) pels alumnes:

lo siento, pero.... Los mios son un poco pirados... de correr, correr,
correr... les falta tiempo...(1:24).

El primero nos agobié mucho... estdbamos ahi y no sabiamos que es lo
gue los nifios estaban manejando... sabian ellos mas que nosotras... jy



esto que no sabian nada! Rodar, rodar e ir mirando a los nifios... en el
segundo, como todos ya sabiamos como iba, ha sido mucho mas facil...
los dibujos, los murales, los monigotes... todo igual, sin problemas.(1:42).

pues tu coges a cualquier nifio o nifia de ahi y veras que no se ha
enterado de nada... no se enteran de nada... (1:43).

La percepcié de la produccio narrativa dels nens i nenes esta molt influida
per la percepcid que tenen de I'étnia gitana (25), I'étnia predominant del grup
d’alumnes participants. Aqui s’evidencia 'estigmatitzacié d’aquesta étnia, els
prejudicis més “classics” vers aquest collectiu (San Roman, 1996) i les

expectatives que tenen (o no tenen) vers els seu grup d’alumnes.

las cosas ya han sido muy peores... me acuerdo cuando empeceé,
a los 14 afios todas tus alumnas gitanas estaban ya casadas...
ahora muchas siguen adelante, al instituto, cada vez van mas
nifias, pro lo menos... algunas incluso han estudiado...aunque
haya sido una, creo que ya estamos empezando a ir con buen
pie...no hay que darse por vencido, que va, que va... con poco que
hagan ya es algo... van saliendo... cada 20 afios logran dar un
pasito de tortuga... y asi vamos... ()

habian muchos temas de agresividad, de referencia a la etnia
gitana, y claro, la etnia gitana...(1:7).

porque los nifios de etnia gitana... bueno esa es una etnia muy
compleja, es una cosa... ademas es una cosa que ellos mismo se
automarginan, piensan que nosotros somos los que marginamos,
les vemos como diferentes... cuando aqui en el colegio no lo
vemos... Yo a los nifios gitanos ni los veo... de verdad que no los
Veo... No veo a gitano ni a chino, ni a paquistani - que todos son
muy diferentes- pero yo solo veo a un nifio, no veo ninguna
diferencia. No diferencia que son gitanos... no te das cuenta para
nada... pero es que entre ellos... jmira la paya!... esta gente tiene
otra percepcién de todo y a nosotros nos ven diferentes... nos
ven... ellos ven que nosotros les vemos como diferentes... cuando
nosotros ni los vemos... y cualquier cosa que lo hagas ellos ya lo
ven como si fuera por discriminar... por que es gitano... es como
una lucha que hay aqui en este colegio... sabes que este incidente
que hubo, las peliculas que los nifios han cogido de tema, todo
forma parte de lo mismo... pero que siempre nosotros somos los
que les hacemos mal a ellos... y estan bastante identificados... Y
las profesoras, o0 los payos somos los que tenemos mania a los
gitanos y su “cultura”. (1:48).

Claro, eso es un gueto, es un barrio... van a comprar... y es que
voy a comprar al payo Juan.. Siempre estan diferenciando entre
payos y gitanos... los gitanos si es chulo si es eso... ¢puedo ser un
modelo yo? No ¢, Cual es el modelo? Lo tienen clarisimo: el tipo de
vida que llevan sus padres y los perjuicios que estos mismo les
reproducen... cosa que no hacemos nosotros... son modelos y son



tradiciones... como aquel que al hijo le pone el nombre le padre o
del abuelo y se perpetla en regla de su familia... aqui pasa lo
mismo: vendedor ambulante es lo que van a ser... a vender y a
vender... o como mucho a la construccion civil, los nifios...es su
maxima inspiracion. Las nifias, la verdad es que ya han
evolucionado mucho, pero siguen pensando que se tienen que
casar, tener no sé cuantos hijos... y claro, con 24 afios ya es muy
mayor...

A. - Ya no valen, no valen para nada con esa edad...

I. - No valen... siguen muy, pero muy arraigados a sus costumbres
atrasados...

A. - Tienen sus normas, sus costumbres y ellos son los que
siempre intentan saltarselas a las nuestras... ellos son siempre los
que tienen que dar la vuelta por que bien, bien son la mayoria del
colegio... con lo cual no aceptan al director que es el que inculca
las reglas...

I. - No aceptan las normas ¢eh?... Es lo més tipico del gitano, no
aceptar a la regla, quiere escaparse de ella, no aceptar a la
autoridad de los payos... (1:54).

por ejemplo, si en hora de la merienda, un nifio gitano trae un
bocadillo, va comiendo siempre con la boca abierta, que se vea la
comida, o cayendo las migas... si le rifles se enfadan: es que somo
gitano y lo gitano comemo asi... Eso nunca verds en un nifio
inmigrante... ni la conducta, ni la postura... saben someterse a las
reglas...saben donde estan...

I. - Y es cierto que es gitano, pues luego llega su mama y te pega
una bronca a ti, como si tuviera autoridad para tanto... a veces te
encuentras muy atada de pies y manos... son gente muy dificil...
creo que en el fondo estamos mas metidos nosotros con ellos que
ellos con nosotros... perdona, al revés... y ademas eso, son muy
poco tolerantes a las otras culturas, la nuestra y a las de los
inmigrantes, con otras personas...

A. - Mira a ese paqui de mierda, mira a ese chino de no sé qué...
son los primeros que marginan y discriminan... siempre para lo
negativo... y luego dicen que se les margina por que son
gitanos...y creo que en caso, lo que hicieran en las peliculas no
hay mas... jes que son nifios! Aun esta tomando modelos... es la
etnia gitana tal y como es, con los problemas que eso conlleva...si
sale que 2 gitanas se pelean, o se tiran de los pelos no es nada
mas que la realidad... iDe cada dia! Es lo que ven y lo que fastidio
a ciertos padres... les dio vergiienza verse tal como son en las
pelis... La manera de vivir de los gitanos es lo que sale en las
peliculas. Es lo que hay. (1:62).

Los nifios gitanos son muy protegidos...

A. - Bueno, pero eso depende de que sentido... No nos dejan
llevarles de excursion, pero por estar todo el dia por la calle, sinir a
clase, sabe Dios con quién... ahi no hay problema para estas
familias...

I. - Si, pero siempre estan en el barrio, a los ojos de los suyos,
vistos por gente suya..., que igual mira por ellos... las cosas como
son: aqui el barrio os protege...todo el mundo conoce a cada
nifio...

A. - Si... genéricamente, en ir con una paya, un nifio puede estar
mas desprotegido que solo por el barrio... eso sé que no es nada



en contra nuestra personal, son asi siempre, en cualquier escuela.
I. - Si, una paya no inspira tanta confianza... por que la paya va a
por el nifio gitano... no le va a cuidar, le va a pegar... yo que
sé...pero tienen claro Una PAYA, asi, en tono despectivo... tu eres
payo no entiendes... siempre ese discurso, lo oigo cada dia por las
mas diferentes excusas... Yo creo que a lo mejor les
sorprendemos con nuestra cultura y ellos nos sorprenden con la
suya. Si yo veo a una compariera, un nifio en clase, dice a una
compafiera mora que no se acerque a €l porque huele mal... Y
resulta que el otro dia... era una nifia gitana, llega tarde en clase y
se disculpa diciendo que estaba en el culto... jCofo! De que
servira eso culto y tanto rezar si resulta que json unos
discriminadores y unos racistas! Es una nifia que va mucho al
culto, reza muchisimo y luego es una racista... y después no nos
comprenden... es que es un mundo a parte es un mundo que no
quiere integrarse... yo llevo un montdn de afios en esta escuela y
siempre ha sido asi... Son muy distintos, por ejemplo de los
inmigrantes, que son mucho mejores... (1:58).

També aqui es vincula de manera particular a la percepcié de passivitat i
de incapacitat que la major part de la societat occidental t¢ de la infancia
(Ariés, 1993; Casas, 1998). A part del que percebien com a negatiu dels

alumnes d’étnia gitana no se’ls responsabilitza, s’atribueix a la familia (21).

les da igual lo que digamos, sus reglas son otras, las de la familia... y aqui
tenemos el problema del proteccionismo de las familias gitanas. (1:57).

por sus familias... como se dedican a la venta ambulante, eso es ya lo que
esperan, no ven en nosotras ningtn modelo... (1:50).

Bueno... ya sabes como son y como actdan... esas familias son asi...
hace parte de su manera de ser... (1:17).

ni tu ni la S., ni nadie hubiera podrido hablar con esta madre... ya vino de
casa con ganas de guerra... no ha oido nada, no ha intentado oir, nadie
se le podia acercar... su problema no era con la pelicula... era otro... la
presentacién solo ha servido de escenario para que ella arremetiera contra
la direccién por problemas de su familia con este centro... (1:16).

pero yo me quedé muy sorprendida con la reaccion de los padres...
totalmente desmedida, pues las peliculas lo habian hecho ellos... que

vean cono son sus hijas...y la bronca con el director viene de los
problemas que han tenido fuera de la actividad...(1:13).

La familia gitana es percep d’'una manera més negativa que les families
de collectius immigrants, encara que aquesta percepciéo sigui igualment

discriminatoria i plena de tota mena de prejudicis. D’alguna manera, les families



immigrants estan més ben vistes també per la seva passivitat, per la seva
inhabilitat d’afrontar-se amb el status quo de I'escola. Aixo també es reflecteix a
la percepcio que tenen dels propis alumnes immigrants (24): millors que els
gitanos per semblar menys amenacgadors, d’'una banda tan diferents que no es
poden barrejar amb “nosaltres” i de l'altra, més sotmesos a les regles que

imposa la cultura majoritaria.

Si, lo marroquies, por ejemplo, ni te enteras que son marroquies si no es
por el nombre...

I. - ¢Y los chinos? Son estupendos, hablan catalan y todo...alucinas...

A. - Como los marroquies...

M. - Y los sudamericanos... yo creo que los gitanos lo llevan a estos
nifios... mandan mas en los grupos... coordinan...(1:59).

De todas as formas son gentes que piensan de otra manera, encaran el
mundo de manera totalmente diferente, vienen a progresar en la vida, no
son como los gitanos, es gente que quiere ir hacia delante... la gente que
viene de otros paises, de eso entenderas, ¢no? (risas)...Yo creo que
cuando sales de tu pais vas con otra perspectiva por la vida... tengo que
me adaptar, sé que serd una cultura diferente, tengo que tener
paciencia... es otra manera de vivir, y eso se refleja en los nifios
inmigrantes, tienen otra mentalidad... Los gitanos dicen que esa es tierra,
han nacido aqui... los de fuera intentan adaptarse...

A. - Si, si... e independiente de donde vengan tienen otra postura...

(1:61).

va comiendo siempre con la boca abierta, que se vea la comida, o
cayendo las migas... si le rifies se enfadan: es que somo gitano y lo gitano
comemo asi... Eso nunca veras en un nifio inmigrante... ni la conducta, ni
la postura... saben someterse a las reglas...saben donde estan... (1:63).

Tot plegat, defineixen I'entorn dels seus alumnes com de ghetto (20),
sobretot al referir-se als nens i nenes gitanos, vists com més aillats i exclosos

de la societat majoritaria que els nens immigrants.

igual os parece muy fuerte lo que os voy a decir ahora, pero jestamos en
el medio de un gueto! No hay otra definicion posible. Eso me paso estos
dias por la cabeza... vendo a la pelicula nazi esa, “El pianista”, donde
estan los judios encerrados en una muralla... veo que aqui estan en la
misma... encerrados en una muralla invisible, pero que existe, que os
separa del mundo normal... te lo juro... cada vez que entro aqui en Sant
Roc lo pienso: ostras estoy entrando en el gueto, estoy pasando la
muralla... entro dentro de el recinto ese... incluso estos nifios jamas salen
del barrio... los sacamos nosotros cuando de alguna excursion, si es que
llegan a traer la autorizacion - igual para estos padres les importa un
comino - Claro, eso es un gueto, (1:55).



Por que ellos se sienten como marcados... sienten como si Nosotros
imponemos las cosas, las reglas... claro ellos no ven... nada. Ven como si
nosotros imponemos. No ven nada de bueno en la escuela, no aceptan
sus valores... intentan saltar a todas las reglas...(1:56).

7.3. Analisi dels diaris de les estudiants participants — notes de camp vers
el procés de I'activitat desenvolupada

En aquest nivell d’analisi, hi ha I'analisi de les notes de camp preses per
sis estudiants de practiques de psicologia del desenvolupament i psicologia
cultural de la Universitat Autbnoma de Barcelona. Aquests sis estudiants han
pres notes de tot el procés de desenvolupament dels projectes de sis grups
diferents d’alumnes implicats en el projecte (en aquest cas, de les sis pel-licules

analitzades).

Aquestes notes, tenien un format de diari i s’han prés durant tot el temps
del desenvolupament del projecte (un semestre) i conformen un gran “diari” de
tot el que va passar en aquests mesos. Aquest diari buscava coneixer I'opinio
dels estudiants implicats en la proposta d’aprenentatge col-laboratiu
desenvolupada, aixi com la seva visi6 del desenvolupament del procés

especific en que s’havien implicat.

La veu dels estudiants de practiques és la veu més “externa” i més
‘interna” de l'activitat, al mateix temps. Més externa perqué al mateix temps
que avaluen el projecte, avaluen l'escola, el sistema educatiu i la proposta
d’'intervencié en qué s’han desenvolupat les narratives. Avaluen [l'escola,
'entorn i la Universitat, que ve representada per la proposta interventiva a la

comunitat escolar. També es una veu interna, ja que tots aquests estudiants



estaven implicats en un projecte especific, formant part d’'un grup especific i

implicats en la produccio de les pel-licules com un tot.

Els diaris estan tant en llengua catalana com castellana, segons com ha
decidit cada estudiant en particular. En total sén quatre diaris en llengua
catalana i dos en llegua castellana, conformant un total de noranta-vuit pagines
d'observacions. Aqui es presentara I'analisi més global de tots ells, donat que
aspectes molt personalitzats de les observacions de cada etapa del
desenvolupament de cada pel-licula, s’analitza conjuntament amb l'analisi de

les pel-licules.
Es presenten quatre eixos principals d’analisi:

1. El paper del estudiant: habilitats i aprenentatge: on es presenten

les principals observacions vinculades a la formacié que I'activitat
ha engendrat al desenvolupament personal de cada estudiant com
professional. Aqui es discuteixen aspectes de la seva formacio
universitaria, la relacié amb les mestres i 'escola, I'establiment de

nous tipus de relacions i I'us d’estratégies d’aprenentatge.

2. L’avaluacido de l'activitat: on es presenta I'analisi del proceés

constructiu de cada grup on s’ha treballat: com construeixen i
adapten els guions de les narracions, com s’adapta el procés
constructiu a les decisions i necessitats dels grups, el pes de
'aprenentatge col-laboratiu i I'establiment de noves estratégies

educatives.

3. La trobada: alumnes i estudiants: on es discuteix la relacié dels

estudiants amb els alumnes, I'aprenentatge comu, les dificultats



amb les eines, 'obertura a la diferéncia entre ambdds grups i la

satisfaccio amb el treball desenvolupat.

4, L’altre: la percepcio vers es alumnes: on es presenta la critica dels

alumnes, les relacions de discriminacio entre ells, la cooperacio
entre iguals, les respostes afectives i el tema de la motivacio entre

els grups d’alumnes.

Quan es fa aquesta analisi, també es tenen en compte alguns aspectes
més “quantitatius” (si es que es pot parlar d’aquest tipus de diferenciacio
metodoldgica en una investigacid com aquesta) de I'analisi, encara que poden
donar una visié una mica “mascarada” de la realitat que es pretén comprendre.
Al quadre numero tres, es presenten totes les categories identificades del
discurs dels estudiants en les notes de camp. Com es pot observar
s’emfatitzem els aspectes com la construccié col-lectiva o en el procés
d’estructuracié de l'activitat. A demés d’aquests aspectes més “academics”,
també hi ha una lectura dels aspectes afectius i relacionals fomentats per la

activitat.

Encara que l'objectiu d’aquesta analisi no sigui fer una “puntuaci¢” dels
principals aspectes desenvolupats al discurs dels estudiants en les notes de
camp, es percep pel quadre numeto tres, quines han estat les tematiques amb
més “quantitatiu” en els diaris. Es fa aquest aclariment en la relativitzacio dels
aspectes quantitatius de I'analisi perqué no es confongui el marc epistemologic
de la investigacio, al mateix temps que pot valorar la percepcié dels aspectes
més frequents, també té clar que una de les tematiques que pugui ser menys
freqUent pot tenir més pes explicatiu dins del model d’analisi holistic que es

pretén.



DIARIS — NOTES DE CAMP Numero de cites

CODIS

30. Adaptacié del procés 15
31. Aprenentatge comu 3
32. Auto regulacié de les normes 33
33. Baixa de la motivacio 6
34. Construccio col-lectiva 69
35. Cooperacié entre iguals 15
36. Critica dels nens 6
37. Dificultats amb les eines 12
38. Dificultats per imposar les normes de I'escola 12
39. Establiment de nous tipus de relacions 36
40. Establiment de noves estratégies educatives 27
41. Estimulacié de la creativitat 9
42. Estrategies per I'Us del catala 6
43. Estratégies per la motivacio 9
44. Estructura de I'activitat: procés 42
45. Formacié6 dels estudiants 9
46. Implicacié de les mestres )
47. Motivacio per l'activitat 24
48. Obertura a la diferéncia 12
49. Reconstruccié del guio original 9
50. Relacié entre alumnes 3
51. Relacio afectiva entre alumnes i estudiants 33
52. Relacié entre alumnes: preocupacioé pels iguals 3
53. Relacioé entre alumnes: discriminacié 2
54. Resposta afectiva positiva vers l'activitat 3
55. Satisfaccio amb el treball desenvolupat 8
56. Visi6 del desenvolupament dels alumnes 12
Total 421

Quadre 3. Categories d’analisi presents en els diaris/notes de camp dels
estudiants.

En la figura quatre, es presenta el model desenvolupat per entendre el
discurs dels diaris — notes de camp. Aquest model es basa en les categories
presentades en el quadre tres, perd ja s’analitzen les relacions entre les

categories i es pretén que sigui un model explicatiu.
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Figura 4. Model explicatiu de les relacions entre les categories d’analisi presents en els
diaris/notes de camp.



Com es pot observar en la figura quatre, els quatre eixos descrits estan
molt relacionats entre ells, i hi ha aspectes molt connectats. El primer eix (el
paper de I'estudiant: habilitats i aprenentatge) es compost per aspectes de la
relacio dels estudiants amb el seu coneixement previ i formatiu i el coneixement
que veuen com a desenvolupat gracies al treball que han fet amb els nens i
nenes en el procés de construccid de les narratives digitals. Aixo0 queda molt

clar quan es discuteix la formacio, tant personal com professional (45).

Sempre és diu que no és fins a la practica que aprens molt més que en la
teoria, i en aquest cas la regla és confirma un cop més. El contacte amb
aguests nens et fa reflexionar sobre moltes questions i t'enriqueix molt
personalment. Aquestes practiques han anat més enlla del coneixement
practic, ja que han esdevingut una bona experiéncia vivencial molt
recomenable(Secrets Foscos: 14)

A tot aix0 s’ha d’afegir que elles és el primer contacte que tenen en aquest
programa “studio 8” i jo tampoc sé molt bé com va. Elles em pregunten a
mi jo no sé respondre i ens hem d’esperar a la Sonia o la Paqui i s'acaben
cansant. A mi hi ha dies que també em costa que treballin i no em fan
massa cas. (Els 3 cuiners: 99)

Un altre aspecte important en aquest eix es I'estimulacié de la
creativitat (41). Els estudiants s’han vist, en moltes ocasions, amb la
necessitat de obrir nous espais educatius per a I'estimulaciéo de noves idees i
estratégies en els processos narratius dels alumnes. Les estratégies, semblen

ser molt “cooperatives”, és a dir, establertes tant per part dels estudiants com

per part dels alumnes o, almenys, provocades per aquests.

Como no disponiamos de recursos de vestuario. Improvisamos un vestido
de novia con papel de seda blanco. Y una pajarita para el novio.
Realmente fue muy divertido y los chicos estaban muy motivados.(El puny
de la mort: 32)

la M. va entrar a la pagina corresponent (ho va saber fer a la primera) i van
veure que el Murri els havia escrit un bon paragraf, és van posar contentes,
perd em van dir “venga lee tu que lo haces mas rapido”. Vaig accedir i vaig
llegir-los el que deia, escoltaven molt atentes perqué el Murri els estava
proposant un joc, que anessin demanant-li com era el Murri i ell aniria
contestant, si encertaven els ho diria. Els va fer molta il-lusié i em van dir “



venga senyu que podemos escribirle” vaig donar-los alguna idea i elles en
van dir algunes més, entre d’altres varem posar “ tens el cabell llarg o curt,
ets una noia o un noi; estas normalment a classe els dimarts?”. (Els 3
cuiners: 97)

Les estrategies per fomentar I'Gs de la llengua catalana (42), a més de
ser creatives, es presenten de manera que integrin objectius educatius formals

de lI'escola amb objectius indirectes de la propia activitat.

A mesura que anaven escrivint es feia molt palés el problema de la llengua,
donat que ells parlaven amb castella i escrivien el gui6 en catala. De
principi la S. ho ha fet, donat que ella era qui donava la idea de les dues o
tres primeres frases, i ella mateixa ho traduia (inconscientment?) al catala,
a pesar que la frase havia sortit en castella en comentar-ho amb els altres
membres. | si tots trobavem la frase correcta, s'escrivia.

Ha estat peculiar, pero, veure que ells mateixos sabien que calia passar-la
al catala, idioma que relacionen amb I'activitat als ordinadors. Més tard han
demanat si calia realment traduir cada frase, perd havent consultat amb
'encarregada de la sala hem cregut convenient de seguir fent el guié en
catala, ni que per aix0 els calgués la petita ajuda d’algu que els anés
corregint les errades. (Els 3 cuiners; 68)

Un altre tema a comentar va ser el Catala, tot i que no van fer cap
comentari que jo parlés amb elles amb aquesta llengua si que es van
mostrar una mica a la defensiva alhora d'escriure el gui6 amb catala. -
“hauriem d’intentar escriure el gui6 amb catala” - “ Senyu yo no voy ha
hablar en catalan a la pelicula eh” - “ Val per6 comencem en catala ara?” |
vam comencar a escriure el guié amb catala. La relacié en tot moment va
ser cordial i és mostraven interessades i simpatiques cap a mi. He de dir
pero, que en tot moment em van tractar de “senyu” i com una membre una
mica “diferent” del grup. (La boda gitana: 161)

Un altre element que sembla que ha estimulat de manera rellevant és el
desenvolupament d'un rol actiu per part dels estudiants: I'establiment
d’estrategies per fomentar la motivacio dels alumnes (43). Aquest objectiu
ha apropat “empaticament” els estudiants i les mestres i de I'escola com un tot.
La necessitat d'una constant motivaci6 s’ha expressat en moltes
verbalitzacions, perd0 sembla que una postura més oberta a 'aprenentatge

col-laboratiu fa d’aquesta activitat un espai més facil d’accedir.

Fa setmanes que no veig cap avan¢ important, crec que ens hem quedat
estancades i no avancem. Elles han perdut una mica la motivacid, ja que
potser el més divertit, que era filmar, ja fa molt de temps que va passar i
ara nomeés els queda retocar algunes coses. Aquesta setmana només hem



aconseguit borrar un tros que no els agradava i canviar un efecte especial
gue han posat al principi, i I'anterior setmana van fer el titol (Las gitanas
salvajes: 99)

Primer haviem de llegir el missatge del Murri ja que feia dues setmanes
que no ens escrivia i el J. tenia molt interés en fer-ho perque el missatge
anterior que li va escriure va ser per demanar-li explicacions de perque no
escrivia (tot i que no ho va fer de la millor manera). Tot i aixi el missatge del
Murri no li ha interessat gaire, suposo que s’esperava una resposta més
desafiant (La boda gitana: 103).

La visio del desenvolupament infantil (56), un dels principals objectius
de la Universitat (a I'hora oferir l'activitat com espai de practiques
acadéemiques), sembla estar totalment assolit, si s’analitza el discurs dels diaris.
Efis estudiants defineixen I'espai ofert per la intervencioé desenvolupada com un
espai privilegiat per I'observacio de fendmens del desenvolupament infantil, en
un entorn natural, és a dir, no “experimental”, i aixi complementar la seva

formacidé académica.

L'A. segueix mostrant-se excessivament adolescent, a pesar que per edat
encara no li toca. Té a flor de pell el pensar tot el dia en sexe, cosa que no
sé fins a quin punt I'ajuda a concentrar-se.(Els 3 cuiners: 73)

En la reunio la S. ha comentat que en un moment uns nens estaven jugant
a una especie de pilla-pilla i que aquest ha evolucionat acabant en un
intent de baralla amb sentiments d’odi i rabia. EI que m’ha pertorbat és la
frase que un dels nens li ha dit a la S.: JO NO ME QUEDO TRANQUILO
HASTA QUE LE DE UNA PALIZA. Realment aixd0 m’ha fet pensar molt i
caure en la idea que tan sols son nens i hem costa entendre-ho. Jo

comprenc I'existencia de diferencies, i les respecto, pero aixd no implica
gue les entengui.(Secrets Foscos: 92)

L’establiment de nous tipus de relacions (39): amb infants i a més d’un
entorn tan diferent de la seva realitat quotidiana, és un aspecte molt elaborat en
les notes de camp. Apropar-se a una altre realitat sociocultural i amb nens i
nenes tan “diferents” dels nens i nenes “dels llibres” sembla ser una situacio

que afavoreix la formacio dels futurs psicolegs, perd també per la formacié

personal.



Jo li he dit que només ens quedaven dos dimarts junts i que teniem que
avancar la pelelicula i comencar a editar-la perd ell m’ha dit que quan jo
marxi es buscara una “sefiu” que estigui més bona i que tingui els pits més
grans. Llavors jo li he dit que aixo no es deia que jo em sentia malament i
m’ha respost: “sefiu si tu también estas buena.”(El puny de la mort: 104)

La veritat és que avui no hem fet res de profit perd he de dir que m’ho he

passat molt bé parlant amb el J.. Sincerament avui ha estat el dia en que

m’he sentit més integrada. La relacié ha estat més d’amics, al mateix nivell,

que altres dies on jo era la “sefiu” i ells els alumnes. M’he sentit bé quan al

veure que m’havia fet “mal” amb el comentari de buscar una profe més

maca, ha intentat arreglar-ho per demostrar-me que a la seva intencié no

era ofendrem(La boda gitana: 105)

L’avaluacié de la implicacio de les mestres (46) i del rol de I'escola en la
promocié de l'educacio i formacid de les narratives dels alumnes també ha

estat un punt destacat en les notes de camp.

La tutora de la clase, habia traido bastante musica, asi que decidimos
pensar en que musica podriamos traer para el préximo dia. Una vez mas
las necesidades determinan la acciéon. (Fantasmes: 84)

La tutora no sembla molt contenta amb l'activitat, tampoc pel que fan els

nens. (Secrets Foscos: 167)

Aixi, tant en l'avaluacid de la implicacié de les mestres, com quan
expressen la seva dificultat per imposar les normes de I'escola (38) a
I'activitat, els estudiants expressen tant empatia com critica amb el rol que
juguen les mestres i I'escola en la formacié dels seus alumnes. La dificultat de
connectar els objectius de l'escola (vists com a molt conductuals i puntuals)
amb els objectius de l'activitat desenvolupada (més processals i holistics) fa
que aquest sigui un punt de tensio entre les relacions entre tots el segments

implicats en l'activitat.

La meva impressi0 esta sent en general forca positiva, tot i que tenen
moments que no saps com fer perqué estiguin assegudes i facin la
pelslicula, en general estan motivades i volen que els surti bé. (Las gitanas
salvajes: 112)



Mientras subiamos al aula les pedi que fueran sin correr, obviamente
ninguno me hizo caso, al subir al aula les dije: “dije que no fuerais
corriendo (El puny de la mort: 26)

Quan es mira el segon eix d’analisi (I'avaluacio de l'activitat) en resulten
aspectes que discuteixen la proposta interventiva on es desenvolupava
I'activitat narrativa digital dels nens i nenes. Aquest eix a més d’avaluar la
proposta de manera global també assenyala els principals aspectes
considerats com a importants pels estudiants. Per exemple, el més central,
I’estructura de I'activitat: procés (44). En aquesta categoria es presenten els
principals aspectes entesos com a estructurals de I'activitat, com podrien ser
les rutines dels grups, com cada grup prenia determinades decisions, les

dinamiques col-laboratives i les estratégies desenvolupades i compartides pels

nens i nenes per aconseguir els seus objectius.

Entre totes varem escriure-li bastant interessades ja que volen descobrir
qui és de nosaltres el Murri”. Una vegada fet aixd varem anar enseguida a
“l'estudio 8" i vam obrir la nostra carpeta , vam repassar el que haviem fet
l'altra setmana i van dir-me que volien posar mdsica. Vam anar a una
carpeta que la setmana anterior ja havien obert i van triar la que els
agradava.(Secrets Foscos: 38)

Hem comencat com cada dimarts llegint el missatge que ens havia escrit el
Murri, perd Internet no funcionava gaire bé i no hem pogut accedir a la
pagina. Després hem comencat a fer I'edicié de la pelslicula. Aquesta tasca
'hem realitzat la T., la S. i jo, ja que el J. s’encarregava d’escollir les
cancons que volien afegir a la pelslicula.(La boda gitana: 52)

La veritat és que avui hem avancat forca, hem eliminat tot alld que no
voliem que sortis i hem incorporat els titol de la pelslicula, dels noms dels
membres del grup i dels actors que interpreten. A I'hora de decidir les

cancons han aparegut conflictes en el grup perqué el J. volia posar
CamarénialaT. no li semblava bé. (La boda gitana: 54)

Quan es plantegen les estratégies i eines culturals adoptades, també s’ha
de considerar I'adaptacio del procés constructiu (30). Encara que l'activitat
tenia un caracter formatiu també pels estudiants de la Universitat, moltes

vegades les seves respostes tedriques, les estratégies desenvolupades per



I'equip d’investigacio o fins i tot per les mestres, no arribaven a aconseguir que

els treballs anessin a més.

Al arribar he trobat a faltar algo, i no era res mes important que el meu
grup! No hi havia cap noia i la veritat es que m’ha descolelocat una mica. Li
he preguntat a la tutora i bé, m’ha confirmat que tan sols faltava una de les
del grup i que les altres dos baixarien una miqueta mes tard perqué
estaven amb la coral. Al baixar ens hem posat directes al ordinador i
mentre ens explicaven que tal les vacances intentavem mirar la pagina del
Murri. (Secrets foscos:102)

Avui per fi hem comencat a editar. Realment hem anat molt lentes i per
més inri avui no hem fet res. Haviem portat musica i els hi he deixat posar-
la amb la condicié que no es distraguessin. M’ha sapigut greu perd com no
estaven per editar hem hagut de treure la musica. Un tracte és un tracte.
(Secrets foscos: 106)

En definitiva avui ens ho hem passat molt bé, I'ambient era relaxat, pero

hem fet poqueta feina. Tan sols hem mirat i criticat lo gravat i els titols de la
pelslicula. Aviam que tal la setmana vinent.(Las gitanas salvajes: 109)

Una de les adaptacions més importants del procés de treball de cada grup
a I'hora de construir de les narratives és la reconstruccié del guid original
(49). En aquesta categoria, els estudiants anoten de quina manera cada grup
reconstrueix el guié a I'’hora de precisar a les noves demandes creatives o de
sentit de cada grup. En les anotacions dels diaris, s’apunta, a més de les
diferents estratégies de cada grup, la necessitat d’'un espai de temps per la

reflexid vers la produccid, aixi com l'obertura a la discussié i a 'aprenentatge

col-laboratiu.

Ademds, empezamos a pensar en que trozos de los perdidos debiamos
grabar al dia siguiente, ya que el hecho de perder las grabaciones le
quitaba bastante sentido a el hilo de la pelicula (El puny de la mort: 100).

Llavors hem agafat la camera i hem anat els dos nens i jo a l'aula taller. Un
cop alla i abans de comencar a filmar hem decidit entre tots quin seria
'argument de I'escena i els dialegs. El José s’ha adonat que no podiem fer
directament I'escena de I'assassinat sind que calia filmar en primer lloc una
escena que ens permetés lligar el casament i la mort del pare, i sobretot
per a que la gent sabés que el personatge del pare l'interpretava el Pepe;
tot seguit hem filmat I'escena (La boda gitana: 137).

Asi que como era el Ultimo dia de grabacién decidimos omitir esa escena



L’autoregulacio de les normes (32) és un dels aspectes descrits pels
estudiants a I'hora d’avaluar el procés de construccio digital de les narratives.
La forma com els membres dels grups: nens, nenes i estudiants, aconseguien
la resolucié dels conflictes i el paper que es juga en la discussiéo o en la

cooperaciod, son els principals aspectes d’aquesta categoria.

També m’agradaria afegir que m’ha sobtat molt els comentaris que ha fet i
el vocabulari que coneix sobre sexe ja que no era només el fet de dir les
coses sind que sabia a la perfeccio el seu significat. Jo intentava dir-li que
el gue deia no estava bé pero la veritat és que no podia evitar riure. En
resum crec que avui, tot i no treballar, m’ha servit per a coneixer més al J. i
sobretot per passar un estona divertida amb ell, no puc negar que he rigut
molt. (La boda gitana: 123)

En T., que ho volia fer tot ell, no sabia com s’havia d’entrar a la pagina dels
twikis. Aixi que de molt mala manera els hi deia als altres que i
ensenyessin. Els altres, van defendre’s molt bé i van castigar a en T. sense
dirli como s’havia d’entrar a la pagina. Li van dir que no, que ell havia dit
gue no sabien res. | ara que s’espavilés. Inclis en K. i en D. reien entre
ells.(El puny de la mort: 9)

Vaig deixar que posessin el volum una mica alt, ja que també els apetia
ballar una mica (sentades),(Las gitanas salvajes: 46)

Quan avaluen el desenvolupament del procés global, la construccié
col-lectiva (34) de les produccions és un dels aspectes que ha generat més
reflexions per part dels estudiants, ja que s’han vist directament implicats en el
procés, desenvolupant una nocid de “consciéncia” del seu rol com a
participants d’'un grup i com a mediadors en un procés d’aprenentatge
col-laboratiu. No son simplement observadors, son actors (moltes vegades

literalment) que també construeixen la narracio de la pel-licula.

Aixi, que en D. tenia molt clara la historia desde el principi. | en un moment
va plantejarme un bon resum de tota la historia, cosa que va estimular als
altres a contribuir ideas.(El puny de la mort: 4)

Van comencar a escriure i S'anaven tornant ja que era bastant aburrit estar
esperant com l'altre escriu. (El puny de la mort: 5)

A miy aT. nos toco buscar masica (también me iba acercando al



grupo de A. y K., las cuales estaban editando) y a T., L. y M. les toco
editar.(Fantasmes: 71)

L’establiment de noves estrategies educatives (40) és la categoria que
finalitza aquest segon eix d’analisi. Es un dels aspectes on avaluen la relacié
dels seus processos d’aprenentatge com a estudiants, amb els processos

d’aprenentatge dels nens i nenes participants de 'activitat.

Al baixar ens hem posat directes al ordinador i mentre ens explicaven que
tal les vacances intentavem mirar la pagina del Murri. Com la J. faltava la
Unica opcid possible, i la més necessaria, ha sigut editar. Encara no
haviem comencat, i la veritat és que avui no hem fet gaire cosa.. Al final un
escrit al Murri i el penultim comiat. (Las gitanas salvajes: 103)

la M. va entrar a la pagina corresponent (ho va saber fer a la primera) i van
veure que el Murri els havia escrit un bon paragraf, és van posar contentes,
perd em van dir “venga lee ta que lo haces mas rapido”. Vaig accedir i vaig
llegir-los el que deia, escoltaven molt atentes perqué el Murri els estava
proposant un joc, que anessin demanant-li com era el Murri i ell aniria
contestant, si encertaven els ho diria. Els va fer molta ilslusié i em van dir “
venga senyu que podemos escribirle” vaig donar-los alguna idea i elles en
van dir algunes més, entre d'altres varem posar “ tens el cabell llarg o curt,
ets una noia o0 un noi; estas normalment a classe els dimarts?”. (Els 3
cuiners: 97)

Li he proposat si volia comencar a decidir alld que sortiria a la pelslicula i
les escenes que volia eliminar perd ha estat una tasca impossible, el J.
tenia ganes de tot menys de treballar. Llavors li he dit que si volia tornar a
llegir el missatge del Murri per veure si ell ens donava una idea pero quan
volia entrar a la opci6 de trobadors ell premia la tecla “Esc” per a treure-ho.
Hem estat aixi forca temps perqué li semblava divertit fins que al final he
decidit tancar-ho i deixar que ell decidis alguna cosa a fer. Jo pensava que
si em mostrava meés seria acabaria ficant-se a treballar pero ha estat tot el
contrari. (La boda gitana: 118)

El tercer eix d’analisi és el que posa I'atencié en el procés de relacio més
directe que s’estableix entre els estudiants i els alumnes, encara que no
sempre focalitzats en el treball narratiu. De fet, el treball narratiu només

representa una part molt especifica d’aquest eix: la resposta afectiva clarament

expressada (positiva o negativament), vers I'activitat. A de més de ser la part



menys extensa d’aquest eix, també es la més contradictoria, donat que els

sentiments negatius i positius surten tots dos en el discurs dels estudiants.

Aix0 s’evidencia quan s’identifiquen categories com la de les dificultats
amb les eines (37). Aqui es focalitzen no les dificultats cognitives, sin6 si les
frustracions quan sorgeixen problemes o quan no se sap com resoldre els

problemes técnics i s’ha d’utilitzar elements prevists en les narracions.

En un altre aspecte, tot editant, val a dir que el programa d’edicio presenta
certa dificultat a partir de cert nivell on s’arriba, quan s’han de fer
determinades coses, com ara l'edici6 de l'audio i la inclusi6é d'alguns
efectes, cosa que ha conduit també a que hagués de ser jo qui portés les
rengles de “teclat i ratoli”, mentre que si els nens ho sabessin fer, no hauria
estat necessari que jo ho fes. (Els 3 cuiners: 82)

Perqué quan ho he fet hem patit un moment critic, on semblava que s’havia
perdut tot; si fos per tal que n’aprenguessin, potser hauria deixat que
s’equivoquessin altre cop per esmenar l'error, perd em sembla que tenint la
pelslicula a l'alcada que tenim no ens podem permetre engegar-ho tot a
rodar.(Secrets Foscos: 93)

Encara que estigui present la frustraci6 amb la feina, la satisfaccio (55)
també té un lloc important en el discurs de les estudiants, sobretot quan
percebien que els resultats positius també es devien al treball que havien fet en

cada un dels seus grups.

Varem estar quasi tota I'hora fent-ho i al final sembla que els agrada com
els ha quedat. (Fantasmes: 110)

Cap al final ja estaven forca cansades i era dificil que avencessin molta
cosa més, vaig dir que hauriem d'escriure al Murri, va costar molt que
accedissin i deien “pero si el Murri es una de vosotras seguro, debe ser la
P.” llavors vaig dir-los “ vinga doncs podem escriure-li aixo, a veure si ens
ho diu? | van acceptar “pero solamente esto” i aixi varem entrar al la
pagina, aquesta vegada ho vam poder fer a la primera i simplement van
escriure, que volien saber qui era el Murri i que és pensaven que era la P.,
gué volien saber-ho. Després com els sobrava un temps es van posar a
mirar pelslicules d’altres cursos. (Las gitanas salvajes: 128)

L’aprenentatge comu (31), és a dir, la identificaci6 d’elements

d’aprenentatges compartits entre els alumnes de I'escola i els estudiants de la
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Universitat, també sén elements que caracteritzen el discurs dels estudiants.
Son els elements més reveladors de com s’han produit moments
d’aprenentatge col-laboratiu, on tots els membres dels grups han desenvolupat

conjuntament les estratégies per resoldre el problemes significatius per a cada
grup.

Varem entrar al nou programa per editar la pel-licula i varem esperar a que la P.
vingués a ajudar-nos perqué no sabiem com anava. Quan va vindre ens va
ensenyar com fer el titol aixi que ens vam posar a mirar tots els tipus de lletres.
(Las gitanas salvajes: 126)

Tampoc jo sabia com fer-ho, pero entre tots al final hem pogut... (Els 3 cuiners:
142)

Es clar que una experiéncia col-laborativa i no només compartida
necessita la preséncia d’un element actitudinal clau: I'obertura a la diferéncia
(48). La percepcié de l'altre com un interlocutor valid, encara que divers, és
fonamental per la construccié d’'un espai realment col-laboratiu, és a dir, on la

cooperacio juga el rol central en el procés d’aprenentatge.

D’altra banda aquesta setmana també tenia molta curiositat per veure si la
nena nova estava més integrada que I'anterior setmana. Al comencament
de la classe vaig veure-la amb la S. que li explicava una mica el contingut
de la pelelicula del seu grup, després van anar a gravar i va ser al final de
la classe, quan ja marxava, quan em vaig apropar i volia dir-li bones festes.
Em vaig quedar una mica parada perqué em va abracar i ens vam donar
dos petons. Aquesta nena em transmet molta simpatia, t¢ moltes ganes
d’establir contacte amb la gent i crec que tot i no saber el nostre idioma,
gestualment demostra que és molt empatica i crec que té moltes habilitats
socials. (Las gitanas salvajes: 133)

he aprendido muchas cosas, entre ellas la capacidad de observar, y
conocer otra cultura distinta a la mia. (El puny de la mort: 34)

He de reconeixer que en aquesta activitat he apres moltes coses sobre la
cultura gitana. Sempre m’ha sorprés molt que des de tan petits tinguin els

valors tant inculcats i sobretots que aquests siguin tant diferents dels
nostres. (La boda gitana: 61)

L’obertura a la diferéncia també és un pre-requisit per I'establiment d’'una

relacio afectiva entre els estudiants i els alumnes de cada grup. No només els
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alumnes, sin6 sobretot els estudiants han destacat en el seu discurs el pes de
poder tenir una relacié afectiva real amb els nens i nenes (51) participants.
Quan es defineix aqui relacid afectiva, es defineix sempre circumscrita al

procés educatiu, perd com a part central del mateix.

He passat per els grups mirant una migueta que havien fet i per on anaven
i quan menys m’ho esperava m’he trobat feta un entrepa d’abracades. M’ha
alegrat comprovar que estaven tan contentes i ilJlusionades com jo
(Secrets Foscos : 104)

La veritat és que avui no hem fet res de profit perd he de dir que m’ho he
passat molt bé parlant amb el J.. Sincerament avui ha estat el dia en que
m’he sentit més integrada. La relacié ha estat més d’amics, al mateix nivell,
que altres dies on jo era la “sefiu” i ells els alumnes. M’he sentit bé quan al
veure que m’havia fet “mal” amb el comentari de buscar una profe més

maca, ha intentat arreglar-ho per demostrar-me que a la seva intencié no
era ofendrem. (La boda gitana: 122)

El quart eix d’analisi, anomenat “l'altre: la percepcié vers els alumnes”,
focalitza la visidé que els estudiants tenien dels nens i nenes participants, les
seves critiques, les seves relacions intra i extra escolars, les respostes vers els
desafiaments que l'activitat proposava i la motivacié per inserir-se en ella, en

cada sessio.

S’ha vist que als estudiants, els ha impactat adonar-se que en moltes
situacions, els alumnes tenien una postura discriminatoria en relacié als

seus companys (53) vinguts d’altres paisos 0 amb més dificultats cognitives.

A més, en la seva lluita amb en B., segueix ridiculitzant-lo sempre que pot.
| aixd torna a portar al bucle de sempre, a alld que no sé fins a quin punt he
de tolerar que es facin certs comentaris, a pesar que si exerceixo de
moderador, trenco el meu rol de membre del grup. (Els 3 cuiners: 81)

Em va semblar molt fort tot el que deien dels nens d'origen marroqui i
paquistani... Moltes paraules dures... (Secrets Foscos: 96).

Veure que els nens i nenes tenien moltes critiques a la fenia feta, (36)

també ha provocat que els estudiants es plantegessin una relacié més critica
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amb l'activitat, a més de veure els alumnes participants més actius i critics cara

al mon.

Va ser molt significatiu quan n’estaven mirant una i van dir “pero como se
atreven a hacer una peli de esto” i jo vaig dir de que és la pelslicula i el van
dir “ de la coca” i van continuar mirant-la. (Secrets foscos: 129)

Com ja he comentat per sobre el la part narrativa, va ser molt significatiu la
seva reaccio en saber que un altre grup feia una pelslicula sobre la
cocaina, va ser una reaccié molt espontania “pero como se atreven a
hablar de ese tema”. Vaig percebre que és un tema que saben que existeix
i que deu estar bastant estes dintre del barri perd continua sent taba i no es
pot parlar publicament com si “cadascu sap el que hi ha a casa seva”. Jo
no vaig voler fer cap pregunta perqué vaig veure que entre elles ja s’ho
deien fluixet i no era un tema que volguessin parlar obertament com en el
cas del mocador en els casaments. (La boda gitana: 132)

Les relacions entre els alumnes, molts cops també reflectien les relacions
entre els alumnes, (50) que mantenen fora de I'escola, sobretot en el ambit
familiar, o el que aix0 representaria. Encara que aix0 sigui un topic quan es
parla de la cultura gitana (que també té un concepte més ampli del que es pot

entendre com a familia), tot i que, quan ho ha estat, ha sigut de manera

intensa.

Arran de la discussio també vaig descobrir que s6n cosines, van aclarir que
I'A. i la M. eren cosines germanes i en la Q. cosines segones. Em vaig
guedar bastant parada, perqué en cap moment em va venir en ment que
podien ser familiars (Fantasmes: 143)

Aquests nens s6n tot com que d’una mateixa familia, parlem entre ells i tots
es coneixen i coneixen les families dels companys. (Els 3 cuiners: 67)

Perd també s’han vist aspectes com la preocupacio pels companys,
(52) en el desenvolupament dels projectes narratius i com la nocié de grup i de

cooperacié (35) hi eren presents en moltes situacions.

I A. que no sabia escriure molt bé era ajudat per en T. (...) En D. que
escrivia molt be, va possar-se a ajudar a en K. i entre els dos van escriure
de forma molt rapida. (El puny de la mort: 8; 9)

l'actitud dels nens que no eren del nostre grup i que han volgut participar
en la pelslicula, realment s’han posat a la “pell dels personatges” i ho han



13

interpretat de la millor manera possible, com si aquell projecte també fos
seu, i ho han fet ja que se’l sentien seu (Fantasmes: 11)

Mentre editaven ens han sortit uns petits dubtes, i en lloc d’agafar jo un
altre cop la iniciativa i posar-me a investigar, primer els hi he preguntat a
elles si sabien com fer-ho. Davant la negativa li he demanat ajut al A..
Abans de Nadal vaig estar xerrant amb ell i em va explicar que estava
editant i que sabia fer-h. Jo li vaig comentar que encara no haviem
comengat i li vaig preguntar si quan comencéssim ens ajudaria quan ens
entrebanquéssim... i el moment ha arriat avui. (Fantasmes: 107)

La resposta afectiva positiva (54) vers I'activitat també es reflecteix en
verbalitzacions on expressen la importancia que perciben que té l'activitat per

les emocions que viuen els alumnes.

... abans de dir el que hauriem de fer, segons el planificat, ja he trobat a tot
el grup molt ficat a la feina (...) molt emocionats “jugant” amb el programa
(El puny de la mort: 138)

aixd de dir que ja estava millor, encara que tinguessi febre, només per
participar de l'activitat m’ha semblat molt fort (...) estava molt contenta i
molt motivada (Fantasmes: 87)

L’'ultim (perd no menys important) bloc de categories presents en el
discurs de les notes de camp s’ocupa de la motivaci6 (47) (33), per realitzar la
feina que les narracions suposaven. Perd també com molts cops i havia punts
de descens important de la motivacio. El que es percep és que, la motivacié es
presenta molt connectada al sentit i amb la identificacio de les tasques a

realitzar amb el producte narratiu final, és a dir, les pel-licules.

Com he esmentat abans la S. m’ha dit que els altres dies no I'havien pogut
portar a I'escola perd que avui ha obligat a la seva tieta a portar-la. Aixo
m’'ha fet sentir bé perqué volia deixar ben clar que no havia faltat a
I'activitat per manca de ganes. (Els 3 cuiners: 58)

Llavors ha estat quan la H. m’ha comunicat: “Mira senyu, hoy estaba
enferma pero he puesto el termometro en la nevera para venir aqui”. Al
sentir aquestes paraules m'’he quedat bastant bocabadada. (Fantasmes:
51)

Com que no es mostraven massa motivats en escriure al Murri, i deien que
no ho volien fer i que no els venia gens de gust, he decidit punxar-los una
mica demanant-los d’escriure-hi jo, posant-li al Murri que ja hi escrivia jo
perqué ells avui no en tenien ganes ni volien dir-li res. Perd tampoc s’han
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animat, i han decidit que mentre hi escriguis jo (algu), encara que fos allo,
ja n’hi havia prou. Aixi ha quedat, doncs, que jo he escrit un missatge on
“punxava” una mica al Murri. (Els 3 cuiners :79)

Pera complementar I'analisi de les dades obtingudes, a més, s’ha fet un
analisi de les produccions narratives/pel-licules. Les “versions dels directors”,
obtingudes a través de les entrevistes amb els autors de les pel-licules; la
“opinid dels critics”, obtingudes a través de la discussio amb les mestres i el
“making off” obtingut amb I'analisi dels diaris/notes de camp dels estudiants es

complementen amb l'analisi de les pel-licules “per se”.

La seguent dimensiéo d’analisi es fa buscant integrar una perspectiva
discursiva de les narracions amb aspectes cinematografics i de la historia de la
produccié narrativa (diaris/notes de camp) que, sumada als anteriors eixos

possibilitara una discussié més integrada i ecologica de les pel-licules.

7.4. Anadlisi de les narracions digitals. Les pel-licules produides.

Aquest eix d’analisi presenta els resultats del treball d’enteniment de les
produccions de narracio digital desenvolupades pels participants. Dins de cada
una de les graelles, es presenten els aspectes més destacats de cada pel-licula

i de la seva produccio.
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ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA
Las gitanas salvajes

TBimensio
Item

CONTINGUT

Elements del procés de
produccié

1. Hollywood /accio: el génere de pel-licules
d’accié comercials, en especial les de l'estil
“Los Angeles de Charlie” es present en
diversos elements:

- Tema problema: dues noies injustament
tractades por la societat formal -
representada per la dependenta — i per la llei,
representada pel policia. Es dona a entendre
que el principal “problema” que tenen les
protagonistes, de fet, es assemblar-se massa
a lestereotip de gitana: arribada molt
cridanera, escas interés per les normes
socials paies i intents criminals.

- Estructura del relat: plantejament
(presentacié de la trama, context i situacio
inicial); desenvolupament (inici del conflicte a
la botiga i al carrer); desenllag (presons,
persecucio policiaca, assassinat del policia i
final d’impunitat); crédits (presentacié dels
actors i dels personatges)

1. Titol “Las gitanas salvajes” El titol ha canviat al llarg
del procés. Les autores
inicialment s’anomenaven
“Las Sirenitas”, aixi com la
seva narracio digital. Amb
el temps han canviat el
nom, i 'han mantingut com
signe d’identitat.

2. Génere |Acci6 / Policiac Des del comengament
s’han identificat amb
aquest tipus de génere
narratiu.

3. Temps|7, 26" total (amb crédits) Encara que sumi poc

de duraci6 |6, 04” sense créedits temps de “pantalla’, el
temps dedicat a la
produccié dels credits ha
estat molt llarg i avaluat
com a molt important per
les participants.

4, Protagonics: les dues germanes gitanes que | Hi ha hagut un discurs molt

Personatg |arriben al centre comercial i, per la seva|étnic en les definicions de

es: preséncia i actitud son expulsades de la|les activitats que

quantitat, |botiga per la dependenta. Després es|desenvolupen els
perfil, barallen al carrer i s6n preses per la policia. | personatges femenins,
relacions | Antagonics: marcat per les activitats
El policia que deté les dues gitanes. econdmiques, génere i
La venedora, que expulsa les dues germanes |relacions  familiars.  El
de la botiga, després es baralla amb elles al | criteri d’eleccid6 de [l'actor
carrer. que desenvolupa el paper
antagonic ha estat el seu

talent artistic.

5. Guio: Té tres plans ideolodgics: Des del comengament de

la producci® sempre ha
estat molt acordat el tema
de pellicula, tot i que ha
estat un grup molt
conflictiu durant tot el
procés de produccié. Perd
els conflictes de les
relacions personals de les
participants, tot i que hagin
dificultat el
desenvolupament del
treball, no han afectat el
tema elegit. L’estructura
del relat ha patit molt
canvis i [l'estudiant ha
tingut un paper clau en
coordinar el grup i en
resoldre els conflictes. Les
tematiques han estat molt
centrades en una mateixa
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2. “Cultura” gitana: drama i intensitat en la
resolucid de conflictes; rellevancia del valor
de la lleialtat étnica;

3. Geénere: el paper actiu de la dona,
idealitzada de manera que compleix amb dos
prototips; el d eles dones de les pellicules
d’accié a l'estil Hollywood i el de les dones
identificades socialment com a gitanes, per la
seva estética i per la seva conducta davant
de la cultura paia.

linia.

5.1.
Estructura
narrativa

Plantejament: la situacio conflictiva de les
germanes amb la dependenta d’'una botiga i
la revenja al carrer.

Desenvolupament: les  persecucions
policiaques, les fugues i les dues presons.
Desenllag: la situacid6 d’impunitat de
protagonistes i la  presentacio
personatges i actors.

les
dels

L’estructura narrativa no
ha estat molt elaborada pel
grup durant el temps que
s’havia destinat a
I'elaboracié del guié. Tot i
aixi durant el procés de
filmacid, s’ha reelaborat el
guié i s’ha adaptat a les
suggeriments donades per
l'actor que interpretava el
policia, reconegut pel grup
com un bon actor i un
‘expert” en el procés de
creacio de pel-licules.

5.2. Tema
/ conflicte

Violéncia com a reaccié davant la injusticia.
Delingiiencia vinculada a l'autodefesa cara a
la desigualtat. La violéncia cara al policia es
justifica per la presumpcio d’'innocéncia de les
protagonistes, ja que s’han barallat amb la
dependenta per defensar-se d'un
maltractament i per aixd no podien quedar
entre reixes: la seva fuga era legitima i
justificada, costés el que costés. Matar forma
part de la vida i se sap com es poden evitar
les implicacions que es creuen injustes pels
autors d’'actes violents.

Els temes de la violéncia
social i de conflictes amb
altres persones i amb la llei
han estat discutits pel
grup. En cap moment
sembla que I'estudiant hagi
intentat esborrar la idea del
grup, tot i que hagi
col-laborat per donar una
forma més clara de la
narrativa.

6.
Narrador

Narrador: la historia no presenta un narrador
formal, siné que és presentada per la mateixa
accio en escena.

La histdoria s’ha construit
molt durant la seva creacio
davant de la camera.

7. Veus

- Heroi/autors: de la dona, de la
identitat juvenil i de la identitat gitana.

- Del génere mateix: I'estil narratiu de
les pel-licules d’accio.

- De l'estudiant que fa la “bastida” en el
discurs i permet un espai de reflexio,
fent un pont amb l'audiéncia.

Pel que es presenta a les
notes de camp, es pot
observar que les veus de
genere i d’étnia han estat
marcades durant la
construccié de la historia.
Per molts canvis que hagi
patit la produccié, tant la
veu de dona activa com la
gitaneitat han estat sempre
presents. L’estudiant ha
hagut de participar
activament en la
construcci6 de la nocid
d’audiéncia del grup, que
no sempre tenia clar com i
qué podria el public
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entendre. També és
evident un discurs que ve
de la lluita contra Ia
injusticia i del discurs
gitano cara a les
institucions payes, vistes
com a portadores d'un
perjudici natural vers els
gitanos i les dones en
especial.

8. Context
historicoso
cial

Historia actual i contemporania, global i local,
la violéncia és una realitat social i quotidiana.
També es nota I'entorn per la musica, pels
elements d’allegoria a la cultura gitana,
sobretot en el camp estétic. La “hibridacié” de
sentits i veus que combinen la realitat local
amb el génere més comercial de pel-licules
d’accié. Un altre exemple es I'escena de la
baralla de les protagonistes amb la
dependenta, que reprodueix, amb una
fidelitat més o menys conscient escenes
viscudes amb conflictes que han succeit a
I'escola.

Durant la construccio de la
narrativa es presenten
molts elements que
il-lustren com s’han
hibriditzat aquest
elements: locals i globals.
Un exemple sbén les
definicions de papers de
genere — molt vinculades a
la perspectiva gitana i al
mateix temps amb un ideal
“hollywoodia” de les dones
de pel-licules d’accié.

Dimensio6

item

ESTETIC / TECNIC

~

9. Qualitat
de la
imatge

La qualitat de les imatges és bona, si es
considera les condicions técniques que hi ha.
L'operaci6 de la camera ha estat quasi
sempre al carrec d'un dels integrants del

grup.

S’ha prés, amb molta
motivacié tot el que tenia
relaci6 amb la produccié
técnica de les imatges.
Poder conduir la filmadora
o editar les imatges han
estat dels punts on millor
s’ha desenvolupat el treball
col-laboratiu
intergeneracional.

10.
Recursos
usats

S’han utilitzat elements decoratius, pocs
d’escenificacié i molts de caracteritzacié dels
personatges. A més daixd s’han utilitzat
imatges propies del programa d’edicio, aixi
com els efectes de pas d’escena. No s’han
utilitzat subtitols i amb aixo es perd part de la
idea desenvolupada. Es fan servir fotografies
i musica al final dels credits, a més de lletres
poc Vvisibles que expliqguen els rols de
cadascu.

El treball de decisio
d'indumentaries i altres
aspectes estétics de la
produccié ha portat molt de
temps, ha estat l'etapa
meés llarga de la
planificacio.

11. So i
musicaliza
cio

La qualitat del so, sobretot per tractar-se de
gravacions realitzades en el exterior és molt
dolenta, perd es poden entendre la major part
dels dialegs. De fons, molts cops, se sent el
soroll diari de l'escola, just davant de les
obres de construccié del tramvia Besos. Les
cangons son de reggaeton.

No es va donar gaire
atenci6 al so, fins el
moment en qué es van
sentir les versions
editades. Tot i aixi,
lelecci6 de la “banda
sonora” ha demanat molta
feina, molta discussio.

12.
Escenogra

S’han utilitzat diferents espais del pati de

I'escola, intentant donar la idea de diferents

S’ha pogut utilitzar el espai
extern de I'escola, tot i que
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fia

espais d’accid, tals com una botiga, un carrer
on es produeix un enfrontament, una
comissaria, i uns carrers on es produeix la
persecucio.

no sempre s’ha pogut
atendre a les normes de
conducta previstes per
'escola.
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ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA
La boda gitana

Dimensio6

item

CONTINGUT

Elements del procés de
produccié

1. Titol

“La boda gitana”

El titol ha estat sempre present, i
amb un fort signe d’identitat en el
grup (que inicialment
s’anomenava Grup 1).

2. Génere

Documental/quotidia/ accié

Aquesta produccio és dificil de
categoritzar en només un génere,
ja que tot el guid ha estat molt
dissociat i al final, s’han barrejat
moltes escenes, no sempre
coherents. No ha estat possible
coordinar les diferents postures
dels integrants, aquest fet ha
provocat que la historia quedés
molt dissociada.

3. Temps
de duracié

4,30” total (amb credits)
4,10” sense credits

Encara que sumi poc temps de
“‘pantalla”, el temps dedicat a la
produccié dels crédits ha estat
molt llarg i avaluat com a molt
important per les participants. Han
dedicat molt de temps en triar les
lletres i els colors del credits, una
eleccid, com totes, conflictiva.

4,
Personatg
es:
quantitat,
perfil,
relacions

Protagonics: La protagonista
excel-léncia ha estat la nuvia.
Antagonics: El nuvi i assassi
sogre.

per

del

Hi ha hagut un discurs molt étnic
en les definicions de les activitats
desenvolupades pels personatges
femenins, sobretot. Tots els
personatges, femenins giren al
voltant de I'escena del matrimoni,
en especial dels preparatius de la
nuvia. S’ha comptat molt amb la
col-laboracié de companys fent
d’actors secundaris. No hi ha
hagut molta col-laboracié directa
entre els integrants del grup, perd
d’'altra banda han pogut trobar
l'ajuda del grup de companys
d’aula, com les que fan de familia i
invitades a la primera part, i el que
fa de sogre al final.

5. Guio:

Té tres plans ideologics:

1. Hollywood/accié/documental: El
génere de pel-licules d’accié
comercials, en especial les de l'estil
“Mi gran boda griega” amb pel-licules
de l'estil “Sangre y arena”, és present
en diversos elements:

- Tema problema: la boda gitana, en
el sentit més étnic del terme. Es
presenten tots els aspectes més
tradicionals d'una “tipica” (o

Des del comencament de la
produccid, el tema central de la
pelllicula ha estat motiu de
desacord. Desafortunadament
l'estudiant tutora no ha pogut
integrar tot el grup en I’ elaboracio
d'un guié coherent i compartit.
Queda molt clara [l'oposicid
constant i explicita d’'una de les
integrants del grup, fet que ha
dificultat molt el treball
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estereotipica) boda gitana, amb la
preparacio de la nuvia, el ritual del
“mocador”, els papers familiars i la
violéncia en les relacions, amb la mort
del pare de la ndvia en mans del nuvi.

- Estructura del relat: crédits
(presentacio dels actors i
personatges), plantejament

(presentacié dels preparatius de la
nuvia); desenvolupament (escenes de
fotografies fetes a la boda i la
celebraci6 com tal); Desenllag
(assassinat del sogre).

2. “Cultura” gitana: drama i intensitat
en la resoluci6 de conflictes;
rellevancia del valor de la lleialtat
etnica, fortament representat pels
preparatius i I'escena de la boda i
també per la representacio literal que
el grup ha prés, des del nom de la
narrativa.

3. Génere: el paper de la dona dins de
la perspectiva més tradicional gitana.
Tot i que hi hagi molts elements
fantastics i només interpretatius, hi
s6n molts més elements clarament
“‘documentals”. Aixd es pot interpretar
com una visié tradicional de la dona
gitana, des de dins de la propia

col-laboratiu, arribant a punts molt
critics de desmotivacié entre tots
(estudiant inclosa). Ha estat un
grup molt conflictiu durant tot el
procés de produccié, també per
estar composat pels tres alumnes
entesos com a més conflictius de
l'aula per I'escola. L’estructura del
relat ha patit molts canvis i
I'estudiant ha tingut un paper clau
en intentar coordinar el grup (junt
0 per separat) i resoldre els
conflictes. Les tematiques han
estat molt centrades en dos linies:
la del matrimoni tradicional gitano i
la de les pellicules policiaques.
Tot i que estaven d'acord amb
com cada personatge hauria de
ser, les dues versions del projecte
narratiu al final han quedat
dissociades. S’ha fet un esforg per
la comprensio de I'audiéncia amb
la inclusi6 de subtitols i de
moments d’ajuda d’altres
estudiants o de la coordinacié de
lactivitat. La noia més conflictiva
del grup ha estat la protagonista
de la historia.

cultura i novament reproduida pel
grup.
5.1. Plantejament: 'escena dels | L’estructura narrativa no ha estat
Estructura | preparatius de la nuvia pel matrimoni. | molt elaborada pel grup durant el
narrativa |Es I'escena més llarga. temps que s’havia destinat a
Desenvolupament: el matrimoni i els |I'elaboracié del guié. Tot i aixi
seus rituals socials. durant el procés d'edicid, s’ha
Desenllag: 'assassinat del sogre. reelaborat part del guié i s’ha
adaptat a les suggeriments
d’'altres participants, que han
intentat desenvolupar una nocid
més clara de la narrativa per
'audiéncia, tot i que finalment no
quedi massa clar.
5.2. Tema | Violencia familiar i tradicions gitanes. |Els temes de la violencia i del
/ conflicte |El tema del matrimoni, dins d’una|matrimoni, tot i ser molt diferents,
perspectiva tradicional gitana és el|s’han entés com a punts
que més temps duia a la historia. La | d’interseccié possibles dins dels
violéencia cara al sogre, no esta|diferents interessos del grup, de la
clarament justificada, tot i que no s’ha | dificultat d’establir una relacio
vist com a incoherent. col-laborativa dins del grup i
sobretot de la baixa motivacié de
les noies integrants.
6. Narrador: la historia no presenta un|La historia s’ha construit molt
Narrador |narrador formal. La historia és|durant la seva creaci6 davant de

presentada per la mateixa accié en
escena.

la camera, tot i que la part final ha
estat més pensada i practicada
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abans de la gravacio.

7. Veus - Heroi/autors: de la dona, de la|Les veus claus de la produccio
identitat juvenil i de la identitat | han estat les de la cultura gitana,
gitana i dels seus models de |interpretades per les dones. Tot i
familia. que l'estudiant ha fet un treball de
- Del génere mateix: [lestil|connexio dels continguts per tal de
narratiu de les pellicules|donar wuna forma narrativa
d'acci6 i de les pellicules|comprensible per l'audiéncia, no
documentals. doéna una marca important en la
- De Tlantiheroi: de [lassassi, |historia: fa “bastida” perd no
també identificat amb la cultura | “parla”. Durant tot el procés de
gitana. construcci6  I'unic  punt de
- De la moral: 'assassinat com a | convergéncia entre els autors, tot i
forma de resoluci6 dels|que les perspectives han estat
conflictes. molt diferenciades. La justificacio
moral de I'actitud del assassi, tot i
gue no se sent, va en la linia del
conflicte familiar, i per tant esta
sotmés a les regles i valors
familiars i en aquest cas, gitano.
8. Context |Historia actual, global i local. La|Durant Ila construcci6 de Ila
historicoso |violencia és una realitat social i|narrativa es presenten molts
cial quotidiana dins de l'entorn en qué |elements que il-lustren com s’han

viuen i el tema dels matrimonis és una
constant en el discurs social dels
alumnes del centre. Sembla que les
celebracions del matrimoni sén una
part important de la vida social i
familiar dels nens i nenes détnia
gitana. També es nota I'entorn per la
musica flamenca (Camarén és entes
com un idol al barri) i per elements
d’allegoria a la cultura gitana,
sobretot en el camp estétic en els

preparatius del casament. La
“hibridaci6” de sentits i veus que
combinen la realitat local amb el

génere més comercial de pel-licules
de suspens o romantiques també és
ja present. Es presenta un casament
molt particular, molt tradicionalment
gitano i I'escena de l'assassinat final,
barrejat amb els aspectes familiars,
també té molta connexi6 amb els
relats que fan els alumnes de la
violéncia al barri.

hibriditzat aquest elements: locals
i globals. Un exemple soén les
definicions de papers de génere,
molt vinculades a la perspectiva
gitana tradicional, i al mateix
temps amb un ideal “hollywoodia”
de l'estética del desenllag de la
pellicula i de la necessitat de
presentar la pel-licula dins d’'un
marc més cinematografic. Tot i
aixi, evidentment és la narrativa
més “local”, més vinculada amb
una perspectiva tradicional i amb
els valors viscuts al barri, molt
reforcats pels participants durant
el procés de construccié de la
histdoria. Tot i que s’ha treballat
molt poc el guid quan tocava,
lescena del matrimoni s’ha
desenvolupat amb molta claredat,
ja que el “guid” real estava molt
assumit per bona part del grup.

ESTETIC / TECNIC

9. Qualitat
de la
imatge

La qualitat de les imatges és bona, si
es consideren les condicions
técniques que hi ha. L'operaci6 de la
camera ha estat quasi sempre al
carrec d'un dels integrants del grup.

Tot el grup s’ha prés, amb molta
motivacié tot el que tenia relacié
amb la produccié técnica de les
imatges. Fins i tot amb el poder
conduir la filmadora o editar les
imatges han estat dels punts on
millor s’ha desenvolupat el treball
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col-laboratiu intergeneracional.

10. S’han utilitzat elements decoratius, i|El treball de decisio
Recursos |molts delles de caracteritzacio, |d'indumentaries i altres aspectes
usats sobretot de la ndvia. A més d’aixd | estétics de la produccié ha portat
s’han utilitzat imatges propies del|molt de temps, ha estat I'etapa
programa d’edicid, aixi com els|més llarga de la planificacio.
efectes de pas d’escena i de so. L'Us
de subtitols per que s’entengui millor
la idea desenvolupada. S’utilitzen
musiques i credits.
11. So i|La qualitat del so és molt dolenta, més |No s’ha donat gaire atencié al so,
musicaliza |pels recursos de so del programa|fins que no es sentissin les
cio d’edicié que per I'entorn. Les cangons | versions editades. Tot i aixi,
son flamenques i les “classiques” de |l'eleccié de la “banda sonora” no
pel-licules de suspens. No se sent res |ha portat molta feina, ha pogut
de l'explicacid del nuvi que justifica | consens. Moltes versions anteriors
'assassinat del sogre. Per aquest|tenien millor qualitat de so, pero
motiu s’ha optat per recursos del|no agradaven als participants. No
programa d’edicio. se sent res i els problemes
d’edicié han accentuat una qualitat
ja dolenta.
12. S’han utilitzats  diferents  espais | S’ha pogut utilitzar I'espai extern
Escenogra | interiors de I'escola, intentant donar la | de I'escola, tot i que no s’ha pogut
fia idea de diferents espais d’accio, tals |atendre a les normes de conducta

com del lloc del casament i

I'assassinat del sogre.

previstes per I'escola.
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ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA
Els 3 cuiners

Dimensio CONTINGUT Elements del procés de
producci6
item
1. Titol Els 3 Cuiners Aquest titol és una mena

de trampa, ja que de fet,
només dos dells son
cuiners i de fet, com queda
clar en les notes de cap,
€s una dels companys la
que coordina quasi tot en
la produccié. La idea de
pluralitat estd molt clara,
perd poc aplicada, tot i els
esforcos de I'estudiant.

1. Interpretatiu: el génere d’histories
quotidianes, no necessariament
comercials, en un estil més intim i més
centrat en la narrativa i en el guid, on
estan presents diversos elements:

- Tema problema: la dimissié del cambrer
poc habil i la seva readmissid després
d’'un dia de feina de la cuinera com a
cambrera.

- Estructura del

relat: plantejament

2. Génere Escenes quotidianes Des del comengaments
s’han identificat amb
aquest tipus de génere
narratiu.

3. Temps de|3,12" total amb crédits i preses falses Hi ha wuna distribucid

duracié 2,22” total sense credits i preses falses elegant del temps i Ia

0,40” de preses falses historia és molt objectiva.

0,52” crédits Es l'dnica produccié amb
una apartat de preses
falses. Credits al final, a
I'estil Hollywood, perd amb
una presentacio inicial amb
fotos dels participants.

4, Definicié poc clara, perd es podrien definir | Els personatges

Personatges: |com: protagonistes han estat els

quantitat, Protagdnics: Els cuiners/propietaris del |que de fet han prés quasi

perfil, restaurant. totes les decisions en la

relacions Antagonic: el cambrer despatxat. produccié. L’estudiant tutor
ha treballat molt per a
integrar laltre participant,
que, posseia un fort
estigma en [l'escola per
tenir algunes dificultats en
I'ambit cognitiu. La
definicid dels personatges
atén a la realitat de poder
dins del grup, de forma
molt jerarquica.

5. Guio: Té dos plans ideologics: Tot i que no es planteja

una discussié clara de
génere (ja que la
coordinacié general de la
produccié ha estat a carrec
de la noia del grup), I'actriu
de suport marca,
clarament, una perspectiva
tradicional, ja que tot i que
demana el compte del
restaurant, indica que el
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(presentacié de la trama, context i situacié
d’inici); desenvolupament ('escena amb
els clients); desenllag (la tornada del
cambrer)

2. Geénere: ElI paper de la dona,
idealitzada de manera que compleix amb
dos prototips; el de les dones molt actives
a l'estil del discurs contemporani i el de les
dones identificades socialment com
tradicionals per la seva conducta davant
de la situacio social al restaurant.

que ha de pagar ha de ser
’lhome. L’altre actor que fa
de cuiner es preocupava
nomeés (i molt) pel seu rol
com a actor, pel qual es
reconegut dins del grup,
aixi que no discutia gaire
les questions que no fossin
técniques de la produccio.

51.
Estructura
narrativa

Plantejament: la situacié de la dimissio del
cambrer.
Desenvolupament:
en el restaurant.
Desenllag: la readmissio del cambrer.

'escena dels clients

L’estructura narrativa ha
estat molt elaborada pel
grup durant el temps que
s’havia destinat a
I'elaboracié del guié. Tot i
aixi durant el procés de
filmacio, se n’ha reelaborat
una part i s’ha adaptat a
les suggeriments donades
pels actors secundaris
invitats. De totes maneres
no ha estat una
construccio molt
col-laborativa, perquée la
veu cantant la portava
només un dels
participants, [laltre tenia
poc interés pel gui6 i el
tercer no tenia gaire veu.

5.2. Tema /
conflicte

No hi ha un tema central, si s’avalua
estructura del relat. Hi ha dos focus
paral-lels: d’'una banda el tema de la
dimissio i readmissio del cambrer, amb un
to afectiu de pena i 'escena dels clients al
restaurant, on es fixa més en l'atenci6 als
clients que al sentit que té dins de la
historia.

No sembla que hagi hagut
una conflicte clar, ni en
I'eleccié del tema ni en la
seva concepcio.

6. Narrador

No hi ha narrador clar, tot i que hi ha
presentaci6 de titols en els “passes
d’escenes’.

Justament en ens titols es
percep com es concebia
I'estructura de la pel-licula,
com si els dos cuiners
expliquessin la historia.
Aixo s’evidencia molt en
els titols que indiquen la
tornada del cambrer que
indiguen que “ell” vol
tornar a treballar amb
“nosaltres”.

7. Veus

- Heroi/autors: dels cuiners, o
empresaris, de génere i de les
relacions laborals.

- Del génere mateix: I'estil narratiu
de les pel-licules quotidianes del
model de cinema comercial.

- De la cultura majoritaria i global;

Aquesta potser, com la
historia més “globalitzada”,
la que té una “veu” menys
personalitzada. El guié ha

estat elaborat,
primordialment per wuna
participant, poc
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dscontextualitzada, perd coherent
amb els ideals socials de I'escola.

- De l'estudiant que fa la “bastida”
en l'elaboracié dels sentits.

connectada amb un
sentiment de pertinenga
comunitaria, o étnica (tot i
ser marroquina). Queda
molt clar que el alumne
que fa de cambrer tenia un
paper molt petit i poca
importancia com a veu. La
qlesti6 de génere surt
només en l'escena de la
taula, quan la noia
(d’origen gitano) determina
els papers a I'hora de
pagar la factura.
L’estudiant aqui té una veu
marcant, tot i que la veu de
la cultura majoritaria, i de
lescola  estaven  molt
integrats en el discurs dels
autors.

8. Context
historicosocial

Historia actual i contemporania, global i
poc contextualitzada. Es una situacié
social bastant normalitzada dins del que
s’espera d’'una situacié quotidiana en un
restaurant. No hi ha la intensitat afectiva ni
el marc comunitari que es noten en altres
produccions. D’'una manera molt indirecta
es pot percebre que per la pluralitat étnica

dels actors, interactuen elements
identitaris i perspectives socials molt
diverses tal com ocorren en el barri,

encara que no exclusivament.

No hi ha gaire
contextualitzacio i durant el
procés de construccié no
s’han fet gaires
aportacions a una
discussié de context. Es
dels grups més plurals i
menys col-laboratius.

imensi6
Item

ESTETIC / TECNIC

9. Qualitat de
la imatge

Hi ha molt bona qualitat d'imatge, tenint en
compte els equips que posseien. Les
preses han estat fetes pels alumnes o per
I'estudiant tutor.

S’ha prés, amb molta
motivacié tot el que tenia
relaci6 amb la produccio
tecnica de les imatges.
Poder conduir la filmadora
o editar les imatges han
estat dels punts on millor
s’ha desenvolupat el treball
col-laboratiu i
intergeneracional.

10. Recursos
usats

S’han utilitzat elements decoratius,
d’escenificacié i de caracteritzacié dels
personatges. A més d’aixd s’han utilitzat
imatges propies del programa d’edicio,
aixi com els efectes de pas d’escena.
S’han utilitzat molts subtitols i amb aixo
s’entén millor la idea desenvolupada. Es
fan servir fotografies i musica, a més de
preses falses per donar una idea de la
produccié total de la narrativa.

El treball de decisio
d’indumentaries i altres
aspectes estéetics de la
produccié ha portat molt de
temps, pero es
incomparable amb els
altres grups, ja que la
planificacié estava molt
controlada.

11. So i
musicalitzacio

Hi ha una bona qualitat de so, ja que el
grup era molt atent i les escenes gravades

La qualitat del so era una
preocupacié general, molt
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eren totes d’interior, al menjador buit de
'escola. Se sent poc soroll extern i els
dialegs son clars. Les cangons sén tant de
reggaeton com éxits del pop internacional,
tots en castella.

marcada per la feina de
“bastida” del estudiant i el
perfeccionisme d’'una dels
integrants. L’eleccié de les
cancons ha estat molt
acurada i hi I'nan decidit
tots els perticipants.

12.
Escenografia

Molt rica i treballada. S’ha utilitzat el
mateix menjador i la cuina de l'escola, a
més de menjar de veritat. Tota la
produccié ha estat molt acurada i denota
la confianca del grup en el guid.

Com que era el grup amb
millor acotacioé a les regles
de l'escola i per tractar-se
de “bons alumnes”, s’ha
pogut utilitzar I'espai i les
eines del menjador de
'escola,
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ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA
Fantasmes/La noiaricai els criats fantasmes

\lwé CONTINGUT Elements del procés de

item produccid

1. Titol Fantasmes/La noia rica i els criats|El titol ha canviat al llarg del
fantasmes procés. Els autors inicialment

anomenaven a la narrativa
només “Fantasmes”, que era
com identificaven el grup. Amb
el pas del temps han canviat el
nom, apropant-se més a una
perspectiva més explicativa
cara l'audiéncia.

2. Génere Suspens Des del comencament s’han
identificat amb aquest tipus de
genere narratiu, tot i que hi ha
una perspectiva bastant més
femenina en la produccié i en
els detalls de Ila trama
narrativa, com el tema de la
moda.

3. Temps de|5,54” total amb crédits Hi ha hagut molt poc temps

duracié 5,32” total sense credits dedicat a la presentacio
introductoria de la historia i
encara menys a la presentacié
dels actors o personatges.

4. Protagdnics: la noia rica/model; els|Els personatges centrals han

Personatges: |familiars i el metge. estat més o menys definits des

quantitat, del comencament de la

perfil, Antagonics: el taxista/fantasma i els | produccio. El

relacions assaltants. desenvolupament de la
historia ha pogut canviar part
del perfil dels personatges,
sobretot amb la inclusié de
molts actors secundaris, amb
criteris  molts cops més
d’amistat que d’atencié al gui6
original.

5. Guio: Té tres plans ideologics: La protagonista,
1. Hollywood /suspens: el génere de |catalanoparlant és la que
pel-licules de suspens comercials, on|condueix la historia, tot i que
es presenten diversos elements: tots els altres protagonistes,
- Tema problema: noia rica, model del|que socialment tenen un
mon de la moda atacada per un|estatus inferior, son
fantasma que posteriorment es revela | castellanoparlants. La
com un senzill atracador. identificacié amb la familia, per
- Estructura del relat: plantejament | part d’alguns alumnes
(presentacié de la trama, context i|(justament els d’étnia gitana)
situacid  d’inici); desenvolupament |s’evidencia quan només els
(sessi6 de passarel-la, I'escena del|familiars sén els que — sense
taxi i 'atac del fantasma); desenllag | esperar res en canvi — intenten
(salvament de la protagonista per la|salvar la noia rica i per tant
seva familia, temptativa del | s6n recompensats i surten de
atracament i presd dels bandits);|la pobresa. L’escena final, on
credits (presentacid dels actors i|queden presos uns assaltants,
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personatges)

2. La lleialtat: tot i que sembla que la
protagonista estigui integrada amb el
moéon de la moda i tenia moltes
amigues, només pot comptar amb la
familia perqué la salvi del mal, que li
ha fet el fantasma. | es clar, aixd ha
d'estar recompensat, i molt “a la
gitana”, compartint el que hi ha, en
aquest cas, els diners.

3. Geénere: El paper de la dona,
idealitzat de manera que compleix
amb el prototip de les dones de les

pellicules de suspens a [lestil
Hollywood: al mateix temps
seductores, elegants i fragils. Pero
com en aquestes pellicules, la

sensualitat acaba per posar en perill
les dones, les victimes preferides
d’aquest tipus de génere narratiu.

no queda gens clar com es
connecta amb I'escena de la
violéncia a la casa de la
protagonista. Els diferents
plans ideoldgics han estat
discutits pel grup, que era
ampli i portava moltes idees i
referencials que no sempre
s’han integrat de manera
senzilla, a vegades hi ha hagut
discussions i ha hagut falta de
motivaci® quan no es
realitzava les idees d'un
determinat segment del grup.

5.1.
Estructura
narrativa

Plantejament: la situacid de quotidia
de la protagonista, que es presenta
com a refinada i rica, una model en
una passarel-la de modes.
Desenvolupament: amb el viatge en
taxi, es posa en contacte amb el
fantasma que després l'ataca. Rescat
per part de la familia.

Desenllag: Passeig amb les amigues
pel carrer, temptativa d’atracament i
presoé dels culpables.

L’estructura narrativa ha estat
elaborada pel grup durant el
temps que s’havia destinat a
'elaboracié del guid. Tot i aixi
durant el procés de filmacio,
s’han canviat molts punts del
guié i s’han adaptat a les
suggeriments donades pels
actors de suport que han
col-laborat amb la produccio.
L’estudiant ha pogut fer de
“Pepito Grillo”, de veu critica
en molts punts, i aixd ha
facilitat el procés d’aclariment
de molts punts de l'estructura
narrativa, que no quedaven
gaire clars.

52. Tema /
conflicte

La violéncia quotidiana i les relacions
de lleialtat poden ser entesos com a
punts tematics centrals, tot i que el
primer és el més rellevant.

En cap moment sembla que
I'estudiant hagi fet cap tipus de
censura o retall en el procés
tematic, tot el contrari, ha
col-laborat en la integracié de
les diverses idees en una
historia més o  menys
coherent.

6. Narrador

Narrador: la historia no presenta un
narrador formal. La historia és
presentada per la mateixa accié en
escena.

La historia s’ha construit molt
durant la seva creacié davant
de la camera.

7. Veus

- Heroi/autors: de la dona, de la
identitat juvenil i de la identitat
gitana i dels seus models de

familia versus models de
relacions externes.
- Del génere mateix: el estil

narratiu de les pellicules de

Tenen un important paper la
identitat juvenil i del génere
femeni, des del comengcament

de [lelaboraci6 del guio.
També el discurs de |la
identitat gitana ha estat

present i es nota en especial
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suspens i de les pellicules
comercials.

- De Tl'antiheroi: del segrestador,
identificat com el diferent.

- De la cultura globalitzada i dels

generes comercials
descontextualitzats.
- De lestudiant que fa Ia

“bastida” en el discurs i permet
un espai de reflexivitat, fent un
pont amb l'audiéncia.

en els elements estétics i en
les concepcions de relacions
socials dins i fora de la familia,
entesa com a espai central de
confianca. Hi ha també una

apropiacio important del
discurs del tipus de les
pel-licules comercials i de les

perspectives de la cultura
majoritaria reproduides per
'escola. Hi ha un dialeg real
entre els alumnes i I'estudiant
que acompanya el grup.

8.

Context

historicosocial

Historia actual i contemporania, global

poc connectada amb la realitat
directa dels participants. Hi ha
elements culturals de l'estética, o de
les relacions familiars que
indirectament podrien estar vinculades
als grups pertanyents a la comunitat
dels participants, perd no es pot definir
gens com a exclusiu del seu entorn.
Tot i aixi, la “hibridacié” de sentits i
veus que combinen la realitat local
amb el génere més comercial de
pel-licules de suspens és present. Hi
ha elements molt classics d’aquest
génere, perd amb una estética molt
vinculada a la identitat local..

Durant la construccié de la
narrativa es presenten molts
elements que il-lustren com
s’han hibriditzat aquest
elements: locals i globals. Un
exemple sén les definicions de
papers de génere, molt
vinculades a la perspectiva
local i al mateix temps amb un
ideal “hollywoodia” de les
dones de pellicules de
suspens. Els valors i la lleialtat
familiar també so6n elements
molt importants en el discurs
dels participants.

imensié ESTETIC / TECNIC
item
9. Qualitat de | La qualitat de les imatges és bona, si|Tota la part técnica de la
la imatge es considera les condicions técniques | produccié de la pel-licula ha

que hi ha. La operacié de la camera
ha estat quasi sempre al carrec d’'un
dels integrants del grup. Hi ha “passes
d’escenes” i de plans molt ben fets i
que denoten un Us bastant racional de
les eines de filmacio.

estat, com en les altres, un
dels punts més positius i de
més motivacio. és una part en
qué s’ha promogut molt el
treball col-laboratiu, tot i que
ha estat més a carrec dels
nois i la part d’edicié, més sota
la perspectiva de les noies,
encara que de manera
compartida.

10. Recursos|S’han utilitzat molts efectes del|Amb el pas del temps, aquest
usats programa d’edici, com efectes|grup ha pogut desenvolupar
especials de “pas d’escena”, |una gran capacitat d’utilitzacié
fotografies i imatges preses d’internet. |de les eines informatiques,
La caracteritzacio dels espais i dels | sobretot del programa d’edicio.
personatges ha estat molt acurada. L’estudiant que integrava el
grup també ha facilitat molt el
treball d’'integracié de recursos
grafics i d’imatge per a facilitar
la comprensié de 'audiéncia.
11. So i|Hi ha moltes escenes que no se|El tema de les cangons ha

musicalitzacio

senten gens bé, en part pel soroll
normal de l'escola i de la qualitat de

estat un punt important de
debat dins del grup, tot i que
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les eines, i en gran part per culpa de la
musica de fons, massa forta en
algunes escenes. El reggaeton, un cop
més dona el ritme musical, tot i que hi
ha altres cangons del pop
internacional en castella.

totes les cancons se situen
dins d’'un marc consensuat
entre els participants. Hi havia
molta preocupacié per part
d’alguns integrants del grup
per a qué es comprengues la
narracié, perd daltres es
preocupaven més per les
cancons de fons.

12.
Escenografia

S’han utilitzat diferents espais del pati
de l'escola i també del seu interior,
intentant donar la idea de diferents
espais d’accid, tals com la casa de la
protagonista, la passarella de moda,
escenes de carrer i del taxi. Tota la
caracteritzacié dels escenaris i dels
personatges ha estat molt acurada i
plena de detalls.

Hi ha hagut molta col-laboracié
per part dels actors de suport,

que han contribuit amb
I'aportacio d’elements
escénics. Molts detalls han

estat molt acurats, sobretot els
aspectes d’'indumentaria, on
tot el grup s’ha bolcat, fins i tot
els molts actors secundaris
convidats.
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ANALISI GENERAL DE LA PEL-LICULA
El puny de la mort

imensio
Item

CONTINGUT

Elements del procés de
produccié

especial les de l'estil “Duro de Matar”
es presenta en diversos elements, tot i
que el heroi es diu “Torrente”, una
versio policial molt menys talentosa :

- Tema problema: una situacié moral
que es presenta en la frontera entre el
“legal” i [lilllegal, encara que
moralment justificable. Els herois,
encara que molt diferenciats utilitzen
estrategies i relacions molt properes a
la il-legalitat, com I'is d’informants.

Estructura del relat: plantejament
(presentacié de la trama, context,
personatges i situacio d’inici);

desenvolupament (conflicte al tribunal,
venjancga i segrest); desenllag (fi del
segrest, accié conjunta entre policia i
forces de I'ordre no formals i matrimoni
dels personatges centrals); crédits
(presentacié dels actors i personatges,

1. Titol “El puny de la mort” El titol de la producciéo s’ha
tardat molt en triar. Encara que
la idea central estava present,
hi havia una tendéncia
important al grup en posar la
paraula “Torrente” al titol, tot i
que molts integrants no
estessin d’acord.

2. Génere Accid/policiac Des del comengament s’han
identificat amb aquest tipus de
génere narratiu.

3. Temps de|5,46” (amb credits)

duracié 5,01” (sense credits)

4, Protagonics: el policia, | El personatges antagonics i

Personatges: |linformant/comprador i la dona|protagdnics s’identifiquen

quantitat, segrestada. clarament. D’'una banda hi ha

perfil, Antagonics: els mafiosos, | la preséncia dels segrestadors

relacions segrestadors caracteristicament diferent, en
vestimenta, en accent i en
actitud. Els dolents sbn
injustificadament ~ agressius,
amb pitjor nivell verbal i amb
poc protagonisme. Els
protagonistes s’identifiquen
amb valors positius, com
I'ética professional, la justicia i
la familia. S6n molt centrals i
cooperatius entre ells.

5. Guio: Té tres plans ideologics: Els feia molta gracia el tema

1. Hollywood/accié: el génere de|del catala com una llengua
pel-licules d’acci6 comercials, en |utilitzada per fer alguna cosa

divertida. Ho han intentat, perd
amb el pas del temps, el guid
s’ha desenvolupat en castella.
Quan s’han atés més al guio,
es nota clarament la pérdua de
la naturalitat i la poca claredat
que té la trama narrativa. Un
exemple clar en la que és la
primera escena, es va tardar
molt de temps en redactar un
dialeg que al final s’entén poc.
Falta connexid entre les
escenes, ja que el grup tenia
molts conflictes a I'hora de
produir el gui6é, una activitat
per tots poc estimada, tot i que
hi ha hagut molta col-laboracié
entre tots els integrants,
estudiant inclosa. El grup tenia
moltes dificultats per elaborar
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ampliada, i inicialment en catala)

2. Etnicitat: papers étnics marcats per
a diferents tipus de personatges,
definits pels estereotips “d’orientalitat”;
‘gitaneitat” i “llatinitat” en cada
personatge i en la seva relaciéo amb la
societat formal; rellevancia del valor de
la lleialtat étnica;

3. Geénere: les dones vistes com a
secundaries i en posici6 de menys
activitat o importancia en la trama;
febles i submises.

el guio, tot i que les idees
centrals estaven clares. Hi
havia valors clarament
presents, com el fet que la
noia de la pel-licula tingués un
parentiu amb un dels altres
personatges, que justificava la
seva implicacio per alliberar-la.
La idea de que el segrest de la
noia es fa per tal d’anul-lar el
negoci de la venda de la
fabrica, no queda gens clar. El
noi que intentava comprar la
fabrica i que té la germana
segrestada, no dubta en
portar-la al matrimoni amb el
policia que la va alliberar, com
a recompensa. Per com se
celebra la boda queda patent
el model gitano de casament.

5.1. Plantejament: la situacié de la venda|L’estructura narrativa no ha
Estructura de la fabrica, el segrest, les baralles | estat molt elaborada pel grup
narrativa entre els grups enfrontats. durant el temps que s’havia
Desenvolupament: I'ajuda de | destinat a I'elaboracio del guid.
'informant/comprador i les estratégies | Tot i aixi durant el procés de
per a alliberar la segrestada. filmacio, s’ha reelaborat el guio
Desenllag: Punicio dels culpables amb|i s’ha adaptat a les
la mort i matrimoni de la segrestada | suggeriments donades pels
amb el policia que la va alliberar. participants, fins i tot els actors
de suport. En aquest sentit ha
estat clau el paper mediador
de l'estudiant, que ha pogut
integrar també les veus més
“débils” al grup, com el nen

d’origen xinés.
5.2. Tema /|El conflicte moral versus el conflicte |La violéncia semblava
conflicte legal: com que el policia s’alia a|“justificada” dins de |la

personatges no clarament identificats
amb la llei en nom d’alliberar una
segrestada (tampoc clarament
identificada amb els valors legals).
Aixd implica que el heroi necessita
actuar d’acord amb el que creu ser la
tasca de la llei formal.

produccio, tot i que en molts
casos ha ocupat massa temps
en la produccidé. Detalls com
'arma utilitzada o les escenes
especifiques del procés de
segrest/alliberacié han ocupat
molt més temps que totes les
altres juntes. L’estudiant ha
tingut molta feina de “bastida”
en el procés de definicié del
tema central, molt contaminat
per les idees de lluites, per
exemple. ElI final de Ia
narrativa, amb el casament de
“final feli¢”, ha estat clarament
identificat com una llicéncia
femenina en nom de la noia
participant, tot i que tots
estessin integrats en les
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escenes anteriors. Semblava
que una pellicula produida
també per a una noia, hagués
de tenir romanticisme. | el
casament en aquest entorn és
una especialitat identificada
amb els nens d’étnia gitana.

6. Narrador No hi ha narrador formal, perd hi ha|La histdria s’ha construit molt
elements que indiquen una clara|durant la seva creacié davant
identificacid amb els herois. de la camera, amb I'excepcio

de la introducci6 i de la
salutacié final dels actors.
Sembla que el grup li ha donat
molta importancia, ja que
arriba a repetir la seva
presentacio i “donar la cara” a
la pel-licula.

7. Veus = heroi/autors: de la identitat juvenil | Tal com s’observa en les notes

i de la identitat étnica. de camp, durant el procés de
=  Del génere mateix: I'estil narratiu | construccié d’aquesta
de les pel-licules d’accié. narrativa, la veu del génere
=  De l'estudiant que fa la “bastida”|elegit ha estat el més
en el discurs i permet un espai de |determinat. Hi havia una
reflexié, fent un pont amb|preocupacié important per
l'audiéncia. l'audiéncia i per a justificar la
= Dels valors morals implicats|seva produccié dins del marc
contra el segrest o justificant la|de les pel-licules policiaques,
mort dels segrestadors. tot i que amb la insercié de
lescena del matrimoni es
justifica la identificacié amb la
cultura juvenil. També inclou
elements de la identificacio

etnica amb la cultura gitana.

8. Context | Es una historia actual i contemporania, | Durant la construccié de la

soci - historic

global i local, la violéncia és una
realitat social i quotidiana en I'entorn
dels autors.. La “hibridacio” de sentits i
veus que combinen la realitat local
amb el génere més comercial de
pel-licules d’accio: els posicionaments
étnics, les relacions amb les
institucions i la forca dels estereotips.
Els dolents son classics de I'estereotip
mafiés: un colombia i un xinés ; el bo
és l'altre hispanoamerica, la noia es la
victima i el que “navega” entre els dos
pols és el gitano. Aquest missatge té
sentit en el discurs social ampli perd
també en el discurs docent especific
de l'escola.

narrativa es presenten molts
elements que il-lustren com
s’han “hibriditzat” elements
locals i globals. D’'una banda hi
ha elements d’identificacié o
d’esteriotipacié étnica i de
génere i de laltra, un ideal
“hollywoodia” de les narratives
d’accio.

Rensio
Item

9. Qualitat de
la imatge

La qualitat de les imatges és bona, si
es considera les condicions técniques
que hi ha. L’operaci6 de la camera ha
estat quasi sempre al carrec d’'un dels

S’ha preés, amb molta
motivacié tot el que tenia
relaci6 amb la produccié

técnica de les imatges i tots
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integrants del grup, fins i tot en les
escenes de foscor.

els efectes especials que
s’han utilitzat. Poder conduir la
filmadora o editar les imatges
han estat dels punts on millor
s’ha desenvolupat el treball
col-laboratiu intergeneracional
espontani.

10. Recursos
usats

S’han utilitzat pocs elements
decoratius, d’escenificaci6 i encara
menys de caracteritzacié  dels

personatges. Perd s’ha muntat cada
escena amb una clara perspectiva
d’entorn. A més d’aixd s’han utilitzat
imatges propies del programa d’edicid,
com credits, aixi com els efectes de
“pas d’escena”. S'utilitzen molts actors
de suport en diferents escenes. També
s’han utilitzats recursos d’efectes
especials, com llums i efectes de so.

S’han utilitzat molts recursos
del programa d’edicio tot i que
pocs elements de decoracio o
de vestuari. Els elements
d’escenificacio han estat
elaborats i donen una idea real
dels espais que busquen
il-lustrar.

11. So i
musicalitzacio

La qualitat del so es molt dolenta, perd
es pot entendre la major part dels
dialegs. De fons, molts cops, se
senten els sorolls de I'escola. S’ha fet
un esfor¢ per a fer la introduccié en
catala. Les cangons son de reggaeton.

Hi ha escenes, com la primera,
per exemple, que tot i que hagi
estat molt elaborada, no se
sent bé. D’altra banda els
efectes de so s’han treballat
amb molta cura i amb una

| també hi ha escenes de silenci, |clara preocupacio per
gravades en off. 'audiéncia
12. S’han utilitzat diferents espais interns|S’ha  pogut treballar en
Escenografia |de I'escola, intentant donar la idea de | diferents espais de I'escola ja

diferents espais d’accio, tals com una
sala d’audiéncia, el lloc de captivitat, o
I'espai fisic de la boda.

que amb la coordinacié de la
estudiant, s’ha atés a les
normes de conducta en els
espais externs a les aules.
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Dimensio CONTINGUT Elements del procés de

producci6

item

1. Titol “Secrets Foscos” El titol ha canviat al llarg del
procés, perdo la idea s’ha
mantingut més o menys estable
durant tot el procés.

2. Génere |Policiac/Suspens Des del comengaments s’han
identificat amb aquest tipus de
génere narratiu. Potser és la
pel-licula més “hollywoodiana”
dels grups analitzats, amb una
molt bona produccié general.

3. Temps |4,04” total (amb credits) El temps dedicat als credits, aixi

de duracio | 3,19” sense crédits com la seva presentacié tenen
més aspecte de cine comercial
que les altres, aixi com el flux
narratiu com un tot, una marca
d’'una relaciéo molt més integrada
per part dels estudiants tutors
del grup, que plantejaven les
seves idees com un integrant
més del grup, donant a l'obra
una facana més
cinematografica.

4, Protagonics: L’alumna segrestada Hi ha hagut una definicié clara

Personatg | Antagonics: el bibliotecari i el professor|de [I'heroina en relacido als

es: segrestadors. personatges antagonistes. Els

quantitat, personatges de suport estan

perfil, molt integrats a la produccio. Tot

relacions i que hagi estat un grup
conflictiu, s’ha produit una
integraci6 important de les
habilitats i talents de cadascun
d’elles a I'hora d’assumir cada
personatge.

5. Guio: Té dos plans ideologics: Des del comengament de la
1. Hollywood/policiac/suspens: El | produccié sempre ha estat molt
génere de pellicules de suspens|acordat el tema de pel-licula, tot
comercials, en especial les de lestil|i que ha estat un grup molt
“‘investigatiu”, és present en diversos | conflictiu durant tot el procés de
elements: produccio. Pero els conflictes de
- Tema problema: una noia és|les relacions personals de les
maltractada pel professor i per la|participants, tot i que hagin
directora de l'escola, perqué (com sol|dificultat el desenvolupament del
passar a la vida real en aquest centre) |treball, no han afectat el tema
sempre arriba tard. Vista com a|delecciéd. L'estructura del relat
indefensa, acaba segrestada pel|ha patit molt canvis i I'estudiant
professor i pel Dbibliotecari, i|ha tingut un paper clau en
posteriorment és alliberada, després |coordinar el grup i resoldre els
d'una temptativa de fuga. La directora | conflictes. Les tematiques han
crida la policia que per fi l'allibera,|estat molt centrades en una
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s’emporta prés el professor i mata el
bibliotecari que intenta fugir.

- Estructura del relat: crédits
(presentacié dels actors i personatges i
directora), plantejament (presentacio del
context i situacio d’inici);
desenvolupament (segrest de la noia,
investigacio policial i temptativa de
fuga); desenllag (presé del professor,
alliberament de Ila segrestada |,
persecucio policiaca, amb la mort del
bibliotecari);

3. Social de I'escola: hi ha un discurs
potent d’hostilitat cara I'escola, on els
seus membres s’identifiquen com a
perillosos i tenen wun discurs poc
comprensiu i agressiu cara als alumnes.
A més d’aix0d, és clara la diferenciaci6
linguistica, quan els membres de
'escola parlen amb subtitols en catala,
sobretot la directora.

mateixa linia.

El treball escrit del guié ha
costat molt i els estudiants han
hagut de motivar molt els
alumnes, tot i que la discussio
de com i de que fer ha estat molt
present en el grup.

51.
Estructura
narrativa

Plantejament: la situacido de la noia a
I'escola i el seu segrest.
Desenvolupament: la investigacié de la
policia, la temptativa de fuga i la nova
captura de la noia .

Desenllag: el alliberament de la policia,
la pres6 d’un dels culpables i la mort del
segon.

L’estructura narrativa ha estat
molt elaborada pel grup durant
el temps que s’havia destinat a
I'elaboracié del guié. Tot i aixi
durant el procés de filmacio,
s’ha reelaborat el guié i s’ha
adaptat a les suggeriments que
sorgien dins del grup. S’han
avaluat moltes escenes

5.2. Tema
/ conflicte

Violéncia. el segrest es vincula a la
percepcid de fragilitat de la noia, dins
d’'un entorn tedricament protector, pero
hostil per ella, que no atén a totes les
expectatives institucionals. El judici
moral es fa present i els culpables sén
punits i la noia queda en llibertat. Es
justifica matar el bibliotecari per la seva
conducta delinquent .

Els temes de la violéncia i de
conflictes amb altres persones i
amb la llei han estat discutits pel
grup. En cap moment sembla
que els estudiants hagin intentat
esborrar la idea del grup, tot el
contrari, s’han implicat molt en
entendre els temes proposats
pel grup i en integren les
diferents visions que tenien del
tema.

6.
Narrador

Narrador: la historia no presenta un
narrador formal. La histdria és
presentada per la mateixa accié en
escena.

La historia s’ha construit durant
la seva creaci6, perd sobretot
dins del marc del guié, molt
pactat entre tots el participants.
Hi ha un paper contundent de
“bastida” vers a una nocioé clara
d'audiéncia més amplia. Hi
havia un interés molt clar perqué
la narrativa fos comprensible per
a un public molt ampli.

7. Veus

=  De l'estudiant que fa la “bastida” en
el discurs i permet un espai de
reflexio, fent un pont amb
'audiéncia, a més de posar la seva
propia veu.

Potser aquesta sigui la pel-licula
on esta més present la veu dels
estudiants implicats, perqué han
creat de manera molt
col-laborativa tota la produccié.
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=  Heroi/autors: de la identitat juvenil i
de la identitat étnica.

= Del génere mateix: l'estil narratiu
de les pel-licules d’accié.

=  Dels valors morals implicats contra
el segrest o justificant la mort dels
segrestadors i de la visi6 de
I'escola com un lloc hostil.

Hi ha una identificacié clara amb
el génere narratiu (global), pero
en tot el temps s’ha presentat la
construccid6 amb elements molt
contextuals de I'experiéncia real
amb Jl'escola i les formes
d’enteniment de la seva identitat
comunitaria i étnica.

8. Context
SOCi-
historic

Historia actual i contemporania, global i
local, la violéncia és una realitat social i
quotidiana. També es nota I'entorn per
I'escola, tot i que no es personalitzi en
cap moment. Els discursos de membres
de l'escola i les actituds del professor i
de la directora semblen caricatures del
que viuen en el seu quotidia de
relacions. Es fa present la “hibridacié”
de sentits i veus que combina la realitat
local amb el génere més comercial de
pel-licules de suspens. Un exemple és
el discurs dels membres de l'escola,
connectat amb la realitat i la trama del
segrest, més connectat amb el génere
narratiu.

Durant la construccio de la
narrativa es presenten molts
elements que il'lustren com
s’han hibriditzat aquest
elements: locals i globals. Hi
havia una preocupacio estética
important en el grup i que ha
estat fomentada pels estudiants,
més vinculats a la perspectiva
més global de les pellicules.
L’entorn es caracteritza amb
molts elements de la seva
escola, aixo fa que els elements
de l'escola “real” i de la *ficcio”
es barregin amb més facilitat.
Els estudiants han pogut fer un
treball de “diplomacia” important
en tots els moments en que els
alumnes volien posar noms
d’'integrants de I'escola. S’han
“processat” molts episodis reals
de conflicte i de la percepcio
dels alumnes vers els professors
i la direcci6 de I'escola.

imensio

item

ESTETIC / TECNIC

9. Qualitat

La qualitat de les imatges és bona, si

S’ha prés, amb molta motivacié

de la|es considera les condicions técniques |tot el que tenia relaci6 amb la
imatge que hi ha. La operacio de la camera ha | produccié  técnica de les
estat quasi sempre al carrec d’'un dels |imatges. Poder conduir la
integrants del grup o dels estudiants |filmadora o editar les imatges
tutors. han estat dels punts on millor
s’ha desenvolupat el treball
col-laboratiu  intergeneracional.
La postura d’experimentacio
general dins del grup ha
promogut una apropiacio
important de les eines
técniques, com el programa
d’edicio o la filamdora.
10. S’han utilitzat elements decoratius, | El treball de decisio
Recursos |d’escenificacié i de caracteritzacié dels | d’indumentaries i altres aspectes
usats personatges, tot i que en algunes |estétics de la produccié ha prés

escenes aix0 s’ha descuidat. A més
d’aixd s’han utilitzat imatges propies del
programa d’edicid, aixi com els efectes

menys temps que en altres
pel-licules, aixi com el treball de
guié ha estat més constant i
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de “pas d’escena” i molts recursos de
llum i de so, com la “visié nocturna” o el
fons musical “classic” de les pel-licules
de suspens. S’han utilitzat molts
subtitols i amb aixd0 es guanya en
enteniment, perd6 a més a més, es
presenta la narracié d’'una forma més
bilingie. Els actors de suport, sén els
estudiants tutors del grup.

pautat.

El treball de fer la subtitulacié en
catala ha estat un guany de la
estudiant tutora, dins d’'un grup
amb molt de rebuig al catala,
aixo ha pogut fer-se duna
manera col-laborativa, tot i que
ha portat feina.

11. So i|La qualitat del so, és bona i es pot|S’ha donat molta atenci6 al so i

musicaliza | entendre la major part dels dialegs. De |als aspectes de  musica.

cio fons, molts cops, es senten els sorolls | L’eleccié del tema de fons, com
diaris de l'escola. Hi ha una banda|una proposta del programa
sonora molt adequada, tal com s’espera | d’edicio, ha estat triada des del
d’'una pel-licula de suspens. comengament.

12. S’han utilitzat diferents espais de|S’ha pogut utilitzar I'espai intern

Escenogra | l'interior de l'escola, intentant donar la|de 'escola, tot i que no sempre

fia idea de diferents espais d’accid, tals|s’ha pogut atendre a les normes

com una aula, el lloc de captivitat,
diferents espais d'una escola, de
I'escena de persecucio per les escales.
També hi ha una bona caracteritzacio
dels personatges.

de conducta previstes per
'escola. El grup, amb alumnes
entesos com a “molt conflictius”
pel claustre, no ha tingut cap
problema de conducta que no es
pogués resoldre dins del grup.
Els estudiants han fet una feina
important de construccié d’una
identitat de grup que ha facilitat
la divisi6 de feines i I'is de
I'espai comu.
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8. DISCUSSIO DELS RESULTATS

La discussié dels resultats busca integrar les dades obtingudes en
'analisi de les dades amb les principals preguntes que han guiat aquesta
investigacié. Tot i que hi hagi molts altres elements presents en 'analisi, aqui
es busca centralitzar la discussié en els principals objectius i preguntes guia
d’aquesta investigacié. Per tant, aqui es presenten les principals preguntes
que han inspirat la investigacio, dividides en els dos eixos principals: identitat i

narrativitat i 'entorn educatiu.

No es pretén que aquesta discussid sigui entesa com I'inica o com la
definitiva, pero si una proposta valida per I'enteniment de les dades amb que
s’ha treballat al llarg del procés d’aquesta recerca. S’ha intentat promoure una
reflexio basada en els elements teodrics i epistemoldgics integrants del marc
referencial presentat en la revisié tedrica d’aquesta tesi. Aixi, tot seguit es
presenten els principals elements de la reflexid sobre les dades obtingudes en

els dos eixos establerts.

Dins de l'eix d’identitat i narrativitat, guien aquesta investigacié almenys

quatre preguntes centrals:

1. De quina manera |'activitat desenvolupada pot ser entesa com a

facilitadora d’un espai de reflexié sobre la identitat?

2. Quines son les tematiques que els participants desenvolupen en

les seves narracions digitals?
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3. Existeix un concepte d’audiencia en les narracions digitals dels

grups?

4. Quins trets identifiquen en les seves produccions com
pertanyents o no pertanyents al seu grup étnic de referéncia (entés com el

que assumeix cadascu com el seu)?

Segons les dades obtingudes per les diferents fonts, es pot concloure que
I'activitat desenvolupada a I'escola i objecte d’aquesta investigacidé és un espai
fertil per la reflexié sobre la identitat, tant I'étnica, com I'evolutiva i com la de
genere. Aquest espai €s propici, no només pels alumnes, sin6 també per a tots
els grups involucrats en el marc de la recerca. Es pot observar fins i tot algunes
reflexions sobre la identitat professional, no només per part dels estudiants

(futurs psicolegs), siné també per part de les mestres implicades.

Aquestes ultimes, per exemple, han vist com una activitat, basada en una
proposta col-laborativa i de construccié grupal conjunta podia generar resultats
molt diferents dels que havia obtingut a la seva practica quotidiana. La reflexio
no sempre ha estat facil o agradable, perd és present i explicita en el grup focal
desenvolupat amb les mestres. Moltes vegades és evident un cert malestar,
sobretot en situacions en que la reflexidé sobre I'actuacié en les aules questiona

la seva propia identitat professional.

Dins d'aquesta perspectiva és evident que sentir-se questionada pels
seus coneixements és el punt principal. No ser “expertes” en la matéria o
arribar a saber menys que els seus propis alumnes pel que fa la informatica o
al treball amb les imatges és una situacid que genera molta ansietat, ja que
afecta un dels pilars centrals de la identitat professional docent: el poder

associat al coneixement. Pero si el coneixement ja no és el que les diferencia
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dels alumnes, només queda el poder advingut de 'autoritat, situacié no sempre
facilment integrada al jo docent, generant una situacié de malestar que a meés,
genera un rebuig a formes alternatives de promoure la instruccié dels seus
alumnes, com poden ser laprenentatge col-laboratiu, on les relacions

d’ensenyament i aprenentatge son menys jerarquiques i meés linears.

Els ponts que es poden establir entre les distintes identitats i activitats,
articulen el poder en les relacions a través d'una pedagogia dialéctica, on
diverses cultures, discursos i coneixements sén avaluables per tots els
participants de l'activitat. A mesura que els rols, en I'activitat, permeten que els
alumnes siguin capacos d’adoptar diferents posicions en un mateix procés
d’aprenentatge, fluid i marcat per objectius (més que rellevants, definits per
elles i ells mateixos), els seus conceptes sobre el seu propi acompliment i es
seves propies habilitats canvieu, aixi com la percepcié dels docents,
parcialment destituits del poder tradicional advingut del coneixement, no tan

absolut com abans.

Si a les mestres, el que més promou la reflexié sobre la identitat docent és
el coneixement “posat en xec” per formes no tradicionals de desenvolupar la
relacid ensenyament/aprenentatge; als futurs psicolegs, la reflexié es genera
més per la relativitzacié dels coneixements teorics en el contacte amb realitats
culturals diferents de I'entorn d’on venen. Conéixer noves formes de relacionar-
se amb una infancia culturalment especifica o afrontar-se a aspectes evolutius

que no figuren als llibres (o que els contradiuen) sén els principals punts.

El risc de concebre la infancia en termes absoluts, guiant-se pels llibres
de text (que en alguns cops obvien el context) i teories que no es corresponen

totalment amb la realitat que es troba a I'entorn actual és gran. En moltes
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ocasions, les teories cientifiques i les elaboracions intel-lectuals es dipositen a
la societat com un argument de sentit “comu”, com un fenomen que es
presenta com a obvi, “natural’, com una certesa atemporal, i no com un
producte historicocultural (Lalueza & Crespo, 2001). Fins i tot quan aquestes
teories i elaboracions perden forga o sén rebutjades en els contextos on es van

produir, romanen com a idees populars que serveixen d'interpretacid de la

realitat i articulen el discurs social (Foucalt, 1969, en Lalueza & Crespo, 2001).

Segons el relat dels estudiants, a més de relativitzar el seu coneixement
tedric, sobretot en assumptes com el desenvolupament de la sexualitat i de les
relacions socials entre els alumnes, s’han relativitzat les seves concepcions de
practica professional. Es presenten elements de reflexié sobre les relacions
establertes amb els alumnes, més marcades pels objectius comuns i compartits

i, principalment per les relacions personals intergeneracionals establertes.

Establir una relacié basada en I'afectivitat i en la busqueda de comprensio
i enteniment compartits ha estat la sorpresa més gran pels estudiants. Tot i que
seguien “fent” de “senyus”, estudiants, mestres o psicolegs, feien de persones,
treballant amb la seva afectivitat, la seva frustracioé i motivacio vers l'activitat i la
relacido amb els alumnes integrants dels diferents grups; i sense perdre els seus
objectius i la seva postura professional, han entés que hi ha camins diferents — i
més efectius - de ficar-se en una relaci6 d’ensenyament/aprenentatge,
integrant els seus coneixements (o la manca dels) i les seves emocions en les

relacions interpersonals, amb interlocutors valids i actius, tot i ser nens.

Pero la reflexio sobre la identitat és més intensa (tot i que més subtil) en
les produccions narratives dels nens i nenes participants. El procés evolutiu,

per exemple, es fa molt present en les produccions de nens i nenes que
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comencen el llarg viatge de I'adolescéncia, amb tot el que aixd comporta. Es fa
evident, que la dualitat és la marca per la que es poden caracteritzar i els
conflictes evolutius només sén un més sumats a una llista on figuren conflictes

de lleialtat etnica i cultural, de génere o tradicié i contemporaneitat.

La tensio entre la continuitat i el canvi que marca tot el cicle vital, troba en
I'adolescéncia una expressio peculiar, que els estudis sobre la narrativa — en
especial sobre els d’identitat narrativa — busquen aclarir. Bamberg (2004) i
Korobov i Bamberg (2004), s’han dedicat a I'analisi de processos discursius
que ocorren (i concorren) en la formacidé i sustentacio del jo adolescent en
diferents practiques socials i de génere. Els autors parteixen del suposit de que
la identitat es construeix en la interaccié discursiva, on la persona assenyala, a
través de dispositius discursius particulars com li agradaria ser entés pels seus
interlocutors, segons un ordre moral donat, portat del macrosocial a I'escena

interactiva (Lopes de Oliveira, 2006).

En el cas de la identitat de génere, I'ordre moral dictaria posicions
dissenyades segons representacions i practiques socials arrelades. Entretant,
un cop inserida en el pla intersubjectiu, aquest ordre és renegociat i
transformat. Aquest fenomen indica una interdependéncia entre les posicions
identitaries i els respectius dispositius de sustentacié del si mateix — d'una

banda — i els contexts (macro i micro) en que ells convergeixen — de I'altra.

Aixi com en les investigacions citades (Bamberg, 2004; Korobov &
Bamberg, 2004), en aquesta investigacio es manté una visido conservadora i
naturalista de les diferéncies entre masculi/femeni, en qué la heterosexualitat
s’insereix en una estructura de génere de tipus binari, normativa i

estereotipada. Tot i aquest predomini, produccions com “Las gitanas salvajes” o
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el discurs de nens i nenes vinguts d’altres entorns (visibles en algunes
entrevistes) comenca a minar aquesta visio binaria. Noves formes de concebre
el que és masculi i el que és femeni comencen a visualitzar-se en “super-
dones” de la ficcid i en pares que comparteixen les tasques domestiques i

d’educacio dels fills en la vida real.

Perd part important d’aquestes possibilitats de génere es connecten de
manera destacable amb la perspectiva d’étnia que també es reflecteix en les
produccions que s’analitzen. Es nota una important “etnitzacié” del discurs
infantil, on “pertanyer” o no a un grup defineix per anticipacio moltes de les

possibilitats identitaries, tant del jo, com de ells o de elles.

La pertinenga a un grup étnic identificat és una questié de definicié social,
d’interaccio entre la prépia definicio dels membres i la definicid que en fan els
altres. Es aquesta relacio dialéctica entre les definicions exdgenes i enddgenes
de pertinenca étnica la que defineix I'etnicitat com un procés dinamic, sotmeés a
una constant redefinicio (Barth, 1969/1997; Streiff-Fenart & Poutignat,
1995/1997; Seyferth, 1997). Un exemple d’aixd és com els nens i nenes
identificats amb I'étnia gitana — histéricament “la minoria” étnica espanyola per
excelllencia — aqui clarament juguen a fer de “majoria”’. La definicié o
identificaci6 endogena amb la “gitaneitat” es fa explicita i constantment, tant
utilitzant els estereotips de la cultura majoritaria vers a ells, com d’ells, vers a la

cultura majoritaria o als “nous” grups minoritaris.

Aquesta reflexié sobre la gitaneitat es fa no només en relacié als altres
grups (des d’'una posici0 de majoria numérica) sin6 també al propi curs del
conflicte de la gitaneitat en cruilla entre la tradicid i la contemporaneitat.

S’il-lustra en les diferents narratives, per exemple, la relacio amb la escola
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(Secrets Foscos), els models de dona (La Boda Gitana; Las Gitanas Salvajes),
les concepcions de familia (La Boda Gitana; Fantasmes) i elements més
estétics com ara la roba i sobretot la musica, on sembla que el reggaeton,
comencga a ocupar un lloc que abans ocupava el flamenc com a expressio
musical juvenil gitana. Aquestes dades indiquen un procés d’identitats en curs,

reflectint les mateixes dualitats que viuen en el seu entorn.

Dins d’una perspectiva sociocultural, s’entén el paper i la importancia que
la musica ha tingut en les produccions de les narratives analitzades. La musica,
segons Wazlawick, Camargo & Maheirie (2007), es crea per la utilitzacid
cultural i personal dels sons. La musica actua sobre la cultura i li dona forma, al
mateix temps que s’insereix en I'estructura dinamica on la propia cultura s’ha
generat. Aixo vol dir que qualsevol analisi que es vulgui fer de la relacio de la

musica amb les produccions narratives del participants, ha de ser dialéctica.

Les concepcions vingudes de I'area de la musicologia i de I'estética sobre
I'experiéncia musical remeten al fet que la musica sempre té un significat i
aquest significat és comunicat per a qui la fa i també per a qui la sent
(Wazlawick, Camargo & Meheirie, 2007). La musica té un significat per a cada
persona, en la mesura que es vincula a I'experiéncia viscuda, passada i/o

present, i també en relacié a un “ser”, a una perspectiva d’identitat.

Les cangons adoptades com a temes o fons musicals de les pel-licules
produides son de quatre tipus basics: suspens, flamenc (Camarén de la Isla),
pop internacional (Shakira i Alejandro Sanz) i principalment, reggaetons. Les
cangons de suspens, eren fons musicals presents en el programa d’edicio de
les pel-licules (Pinnacle Studio 8) i s’han utilitzat en les histories de por i

suspens, de manera molt coherent, aixi com les cangons flamenques, que
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figuren només en la pellicula “La Boda Gitana”, en una escena amb un pes

etnic important com la del matrimoni tradicional gitano.

Les cangons pop — tot i que en castella — tenien un Us més connectat amb
una perspectiva formal o global de les pellicules, sonaven en escenes de
credits o sense dialegs, com en la pel-licula “Fantasmes”, a I'escena de la
passarel-la de modes. Ara bé, el reggaeton és, de lluny, el ritme predominant
de les produccions, amb un us indiscriminat i aparentment no relacionat amb el
significat de les seves lletres. El reggaeton és un ritme llati variant del
raggamuffin que prové del reggae jamaica, influenciat pel hip hop de les zones
de Miami, Los Angels i Nova York llatines. Les particularitats del reggaeton sén
les seves lletres amb molts argots regionals del castella i la seva influéncia
d’altres estils llatins, com la bomba i la salsa. Amb videoclips molts sensuals,
masclistes i d’estética exagerada, amb referéncies a la cultura pop menys
connectada amb el mainstream nord-america (com I'estética dels jugadors de
basquet, de cantants de hip hop d’origen afroamerica o hispanoamerica), el

reggaeton sembla tenir molt de sentit pels participants.

La identificaci6 amb aquests referents sembla ser que té relaci6 amb la
realitat de cruilla identitaria que viuen. D’una banda una identificaci6 amb un
referencial global, nord-america, perd al mateix temps, una identificacio6 amb
una altra “minoria”, comprensible, accessible i amb un grau d’éxit social

important.

Els nens i nenes de les “noves minories” encara no expressen la seva
etnicitat de manera explicita, tot i que la immigracié pot estar present en els
seus discursos (entrevistes), sobretot vers als significats de familia o societat.

Perd la seva condicid no els permet afirmar-se cara els grups majoritaris (com
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ho fan els “herois” dels videoclips de reggaeton) perqué el seu procés
d’apropiacio de les eines culturals del nou context no té la mateixa maturacié

historica que hi ha en la societat nord-americana.

El “ser”, en la concepcié d’aquesta investigacid, suposa una negociacio
identitaria que comprén elements étnics plurals, de diferents moments i entorns
historicoculturals, potenciats per la societat “global” contemporania. Molt
provablement el discurs social sobre els origens étnics dins del context on es
desenvolupa la investigacié és un important marcador en la construccio de la
identitat infantil. El que passa és que aquesta negociacido cada cop és més
complexa, per I'increment de la pluralitat étnica i dels conflictes entre la tradicié
i la contemporaneitat. En aquest panorama s’hi suma la dualitat viscuda pels
nens i nenes, que troben en I'espai de l'activitat un lloc obert per la reflexio i
discussid de la identitat en contraposicié al discurs “d’igualtat” que impera a

I'escola.

Tal i com es presenta en el grup focal amb les mestres, la ideologia de
I'escola és francament contraria a qualsevol al-lusié a les diferéncies culturals.
En paraules d’algunes mestres, no hi ha diferéncies, almenys per part de la
institucié, que s’inspira en els ideals “jacobins” d’igualtat. Segons elles, les
diferéncies i la reflexid sobre aquestes diferéncies la fan els alumnes, perqué
“els gitanos son aixi... els magrebins son... els sud-americans...”. Aquesta
dualitat, contradictoria i il-lbgica resideix en la por de discutir alguns elements
d’identificacié o valoracié cultural que puguin aclarir la série de estereotips i
prejudicis i la discriminacié que resideix en les nocions dels “altres”, que molts

cops comparteixen els diferents col-lectius implicats en la investigacio.
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La negacié de les diferencies o la reflexidé sobre elles nhomés fomenta
aquestes actituds hostils vers als “altres” i, amb un espai obert a aquesta
reflexid, no només es desmitifiquen algunes d’aquestes creences, siné que es

construeix — encara que molt a poc a poc — un espai més tolerant i plural.

| a més, en les produccions, s’evidencia que tot i que l'escola no es
disposi a discutir o a reflectir sobre la identitat, la diversitat o I'etnicitat, aquests
elements formen part de l'eix discursiu dels participants, sobretot si s’avaluen
els continguts presentats en les pellicules. Queda clar una postura de
reivindicacié identitaria, més propera a I'adolescencia que a la infantesa i, en
aquest cas, I'escola es presenta com un blanc ideal per reivindicar, sobretot en

en 'ambit de la cultura i I'étnia.

Tal i com s’observa en les narracions digitals/pel-licules desenvolupades
pels nens i nenes participants, les tematiques elegides giren entorn de tres
eixos principals, relacionats amb la identitat dels autors i autores: elements
evolutius; elements étnics i elements de la cultura globalitzada. Els elements
evolutius parlen de les tematiques vinculades amb la franja d’edat dels autors,
com la preferéncia per pel-licules d’accié, de suspens i de romanticisme;
elements molt marcats en I'etapa de pre-adolescéncia en que viuen els autors i

autores.

Justament el que especifica I'adolescéncia és la forma particular com la
persona viura (en els canvis socials), els elements d’identificaciéo o d’imitacio
persistent, i d’elements de diferenciacio i creativitat (Lopes de Oliveira, 2006). A
'adolescencia i als seus preambuls, almenys en contextos urbans
industrialitzats, hi ha una tendéncia al predomini de la diferenciacié sobre la

imitacié. Els adolescents passen a crear sistemes semiotics (argots, estils de



49

roba i tall de cabell, per exemple) que s’incorporen a les anomenades cultures
juvenils, tipiques de cada generacio. Quant a la infancia la identificaci6 com
imitacié constitueix el principal dispositiu de socialitzacié, a I'adolescéncia
passa a tenir més importancia la diferenciacidé, tendéncia responsable per

I'emfatica afirmacio de les marques culturals tipiques de cada generacio.

Els sistemes semiodtics que apropen els grups d’adolescents i la propia
cultura juvenil d’'una época determinada, poden tenir elements de novetat, perd
representen frequentment I'encreuament d’elements de la cultura col-lectiva i
de la cultura personal dels integrants, davant dels quals I'adolescent pot tenir

més o0 menys influéncia en la creacié de la novetat (Lopes de Oliveira, 2006).

Aquesta relacié o cruilla també és evident en el grup que s’analitza aqui.
Algunes narratives integren (de manera més o menys coherent) molt clarament
elements de la cultura juvenil especifica de I'entorn en que se centra - com
poden ser les cangons de reggaeton d’'una banda i rituals d’entrada a la vida
adulta, o una boda dins del marc cultural gitano — possiblement no tan lligades
en altres entorns de la mateixa ciutat. L’'element juvenil s’identifica també per
'elecci6 de personatges forts, transgressors, i amb una estética
d'indumentaries molt marcades pel génere, tot i que no soén lliures de la

influencia cultural, local o d’altres generacions del mateix entorn.

Potser una de les principals fonts de conflicte entre generacions és
justament la dificultat dels adolescents i pre-adolescents en reconéixer en si
mateixos, les influéncies culturals de les generacions precedents. Estudis citats
per Valsiner (1995), reiteren aquesta perspectiva, evidenciant que grups
adolescents nord-americans de diferents estrats socials reprodueixen en les

seves relacions de grup elements semidtics i ideoldgics de vegades molt
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conservadors (étnicament o no), portats, evidentment del mén adult. Dins dels
exemples de I'estudi de Valsiner (1995) tenen sentit en la realitat en que es
situa la present recerca, el xafardeig com a dispositiu de socialitzacié femeni i

els acudits de contingut sexual entre els nois.

Aquests aspectes de génere també es reflecteixen en una faceta de la
cultura infanto-juvenil, que és la clara separacio de les preferéncies de cada
grup sexual. Perd com que les pel-licules han estat composades narrativament
per grups de nomeés noies, de nomeés nois i mixtes, es té un ampli panorama.
Podem observar que les narratives, molts cops tenen finals incongruents, tal
com indica Smorti (2004), amb conductes dels personatges o accions que no
es poden explicar facilment per les situacions antecedents de la narrativa i que

violen I'expectativa social de I'audiéncia.

Aquesta incongruéncia es presenta amb major grau en algunes de les
narracions de grups mixtes, de nois i noies. Inicialment salta a la vista que les
tematiques han estat negociades i que la solucioé final no té prou coheréncia i
de vegades els finals de les histories no s’entenen bé, si no es utilitzen les
dades obtingudes de les notes de camp i aqui el génere sembla jugar un paper
important. Un exemple clau és la pellicula “La boda gitana”, on el final — una
escena d’assassinat que involucra el nuvi i el seu sogre — nomeés s’entén si
s’analitzen les dades de les notes de camp i es veu que les noies del grup
tenien, des del comengament la idea de fer una pel-licula d’'un casament (o no
farien res) i el noi volia fer una pellicula de por. Tot i que amb l'ajuda i la
col-laboracié d’altres nens i nenes i, sobretot de la estudiant directament
implicada en la produccio van poder integrar les dues propostes de manera que
tots els participants quedessin satisfets, no sembla que estigui del tot

integrades a un unic eix narratiu.
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Perd aixd no evidencia una total segmentacio de tematiques pel que fa al
genere. La pel-licula “El puny de la mort”, per exemple, també composada per
un grup mixt €s una pel-licula d’accié on hi ha un casament (entre la germana
del bandit “bo” i el policia) que sembla estar inserit a la narrativa més per a
integrar I'actriu del grup que per aportar una idea diferent al final de la
produccid. L'objectiu sembla estar integrat a la trama narrativa, d'una manera
més congruent. Aixi com produccions com “Fantasmes” i “Las gitanas
salvajes”, produides per noies i que integren nois nhomés com “actors” de fet
també sén narratives de suspens o d'accio (tematiques tradicionalment
atribuides a nois). En aquestes pel-licules, les trames de suspens o d’accié
passen per un vestuari de caracteritzacié de “feminitat”: una desfilada de moda
i la vida d’'una model i els problemes de dues germanes en una botiga de dones

en un centre comercial.

Tot i que sembli molt estereotipat, hi ha aquest punt de caracteritzacié
diferenciada entre nois i noies. En les diferents narracions, el casament
coordinat pels nois €s molt simbolic que no hi hagi cap vestimenta o ritual
especial; aixd si, amb un jutge o sacerdot. Mentre que el casament coordinat
per les noies presenta un ampli ritual d’ornamentacioé, de costums culturals

gitanos, amb vestimentes reals, i amb una escenografia molt elaborada.

Si tot aixd0 es molt clarament identificable com a elements de la cultura
juvenil, que cada cop més passara a formar part de la realitat narrativa dels
autors de les pel-licules, la dimensid étnica també es fa present. Si s’observa la
caracteritzacié de la cerimonia social del matrimoni en la pel-licula “La boda
gitana”, per exemple, es percep una evident identificaci6 amb els valors i

elements identificables amb la cultura tradicional gitana.
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Simultaniament a una identitat global, les persones continuen
desenvolupant una identitat local, basada en circumstancies, ambients i
tradicions culturals locals d’on han crescut. Aquesta identitat és, de fet, la més
utilitzada en les relacions quotidianes, en interaccions familiars, amb els amics,
companys i amb la comunitat (Pizzinato, 2003). El desenvolupament d’una
“identitat bicultural” — local i global — pot significar un retraiment de la “identitat
local en relacié a la “identitat global”’, ja que les cultures estan clarament
influides per la globalitzacid, tot i que els elements locals poden seguir existint,
perd amb una nova significacio o “faceta”, com il-lustren les pel-licules “La boda

gitana” o “Las gitanas salvajes”.

Si es considera que el desenvolupament de la nocié d’audiéncia — esta
connectada amb la nocié de “I'altre”, es pot percebre que aquesta noci6 no esta
del tot desenvolupada en les narracions presentades. Tot i que han progressat,
des dels primers borradors de guions, a I’hora de posar en escena o d’editar les
imatges, sembla que la nocié del altre, com un interlocutor significativament

diferent al jo encara és feble.

La part més important de la contribucié de Bakhtin és I'émfasi que déna
als enunciats, com I'espai on la constancia i la sistematicitat de la parla sén un
objecte d’estudi. Pero les paraules i oracions no poden, per si mateixes,
proporcionar una explicaci6 adequada dels enunciats. Aquests, segons
Wertsch (1993) necessiten una aproximacié més amplia, més social i més
relacional, ja que cap enunciat pot ser entés com a aillat sense considerar qui
parla i a qui es parla. Des del punt de vista de Bakhtin, per exemple, la nocié
d’'un autor unic, aillat, és falsa. Un aspecte essencial de la seva idea de
dialogicitat és que “l'autoria multiple” és un fet necessari en tots els texts,

escrits o orals (Wertsch, 1993).
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Aixi, tot i que no quedi gaire clar en tots els moments de les narracions,
els enunciats de les pel-licules a més de paraules comporten el que Bakhtin
defineix com a contraparaula, o sigui, la “resposta” esperada a cada enunciat
precedent. Tot i que no estan clarament estructurats en tots els casos, cada
enunciat, des d’abans que s’expressi, ja suposa que existeix la intencié de que

sigui una estructura comunicativa.

La veu o les veus a les que es dirigeix un enunciat poden ser temporals,
espacials o socialment distants. Els destinataris poden ser participants-
interlocutors immediats en un dialeg quotidia, un conjunt d'especialistes
identificable d’alguna area determinada de la comunicacié cultural; un public
més o menys identificables, grup étnic, contemporanis, gent de mentalitat
similar, opositors i enemics, un subordinat, un superior, un familiar, un estrany o

també el indefinit i inconcret altre, segons defineix Wertsch (1993).

Cada veu existeix sempre en un ambient social, no existeix cap veu en
total aillament d’altres veus, aixi doncs, segurament hi ha alguna noci6
d’audiéncia en les produccions analitzades. Tot i aixi, la significaci6 només
arriba a existir clarament quan dos veus o0 més es posen en contacte: quan la

veu d’'un oient respon a la veu del parlant (Wertsch, 1993).

En produccions com “Els 3 cuiners”, resulta evident que l'audiencia esta
definida, dins del génere narratiu de “l'altre”: un discurs elaborat, formal, en
catala i al mateix temps globalitzat. Pel-licules com “La boda gitana”,
reflecteixen tot el contrari, un discurs molt cadtic, personalitzat, contextualitzat i

molt simbolic.

Parlar de la definicié d’audiéncia, a més en casos com aquests, on hi ha

una pluralitat de referéncies és complex. Entretant, hi ha elements que poden
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facilitar la comprensié de la nocié d’audiéncia, com so6n els continguts
desenvolupats en les narratives. Si considerem les pel-licules que s’analitzen
aqui, un element clau per I'enteniment, tant dels autors com de l'audiéncia a qui

es dirigeixen és l'etnicitat.

La definicié de l'etnicitat, o almenys la reflexio directa vers a ella ha estat
molt més evident en el grup de nens i nenes d’étnia gitana que en els altres.
Aparentment I'afirmacié de l'etnicitat és un element destacable en les seves
histories i amb molts punts reconeguts per ells mateixos, com elements estétics

o pautes de relacions, sobretot, les familiars.

Tot i que quedi patent en el discurs de les mestres, el poc que els
interessa qualsevol relaci6 amb la cultura familiar, aquests nens i nenes
marquen molt la importancia que la familia i la concepcidé més “comunitaria” que
tenen d’ella. Els vincles familiars han estat marcadors importants, tant en les
definicions de grups (com la invitacié als actors secundaris), com per exemple,

en les actituds cara a les idees i propostes dels altres integrants.

Dins d’aquesta reflexid, també és rellevant assenyalar com ['etnicitat
també ha estat una manera de justificar I'eleccié d’alguns temes o d’algunes
actituds vers a aspectes de I'activitat. Segons s’observa en les notes de camp,
el tema de l'etnicitat ha estat utilitzat, per exemple, per a justificar que alguns
companys estrangers no escrivissin, o parlessin davant de les cameres, o per a
justificar la raé d’'una produccié com “La boda gitana” o per a justificar I'us del

castella com a llengua vinculada a I'abséncia dels membres formals de I'escola.

Tot i que aquesta discussio evidentment sigui parcial, dona una idea dels
elements barrejats en el procés de construccid de les narratives dels nens i

nenes participants, tant si es considera el producte final com les verbalitzacions
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directes dels participants, com si s’analitza el procés al llarg del temps i les

altres fonts, com els estudiants i les mestres.

Dins de I'eix d’entorn educatiu hi ha cinc preguntes que guien més l'altra

part d’aquesta discussio:

5. Com es desenvolupa la relaci6 col-laborativa entre infants i

adults?

6. Com les mestres es relacionen amb el tipus de coneixement

gestionat per I'activitat desenvolupada?

7. Com avaluen aquestes mestres el treball desenvolupat pels seus

alumnes en relacio al desenvolupat a I'activitat?

8. Com perceben les mestres els referents culturals i identitaris dels

seus alumnes, i de les seves families?

9. Com aquesta investigacido pot contribuir a I'avaluacié d'una

activitat d’aprenentatge col-laboratiu?

Segons l'analisi que s’ha pogut fer — de tots els segments que han
originat dades a aquesta investigacio — s’ha pogut establir clarament una
relacio col-laborativa entre alumnes de I'escola i estudiants de la universitat (en
la majoria dels casos) i eventualment amb algunes de les mestres. Aix0 és
observable tant a través de les fonts de dades directes (entrevistes, grup focal
o notes de camp) com si s’analitza directament la produccié narrativa

(pel-licula).

Els relats de les notes de camp indiquen com després d'un primer

“estranyament” mutu, s’ha establert una relacio col-laborativa intergeneracional
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en practicament tots els grups, arribant a desenvolupar el que es pot considerar

una “cultura participatoria”.

La cultura participatoria és un concepte desenvolupat dins d'una
perspectiva Bakhtiniana per Jenkins (en Lacasa, Méndez, Martinez & Cortés,
2007) i util com a aproximacio en situacions educatives, de manera més clara
que altres contribucions. Segons els autors, una cultura participativa és una
cultura amb relativament poques barreres a I'expressio artistica i amb un
compromis civic, amb molta ajuda a I'hora de crear i compartir les seves
creacions, a més d’un cert tipus de tutoria informal, on els que més saben
col-laboren amb els principiants. Una cultura participant també és aquella on els
membres senten un cert grau de connexié social amb els (Lacasa, Méndez,

Martinez & Cortés, 2007).

Sembla ser que la col-laboracié, en I'experiéncia que s’analitza, aqui
esta basada en la creacio d’aquesta “cultura participatoria” que per altres raons,
com per exemple la formacié académica o instrumental dels estudiants
universitaris implicats. Compartir objectius significatius, sembla ser més
important que el coneixement previ a l'activitat. Aixi com ha passat amb les
mestres, si s’analitzen els discursos de tots dos segments, molts dels
estudiants teniem molt poc coneixement técnic de la produccio de les
narratives digitals (poc coneixement informatic o audivisual i cap coneixement
del programa d’edicid), perd tot i aixi, aixd no va semblar un problema greu,

passades poques setmanes.

La clau d’aquesta reaccié diversa ha estat la connexio de dos punts

basics: el primer, I'acceptaciéo d’'una relacié d’ensenyament/aprenentatge poc
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jerarquica (entesa com a poc comprometedora de la seva identitat professional)

i el segon, I'establiment d’'una relacio afectiva amb els alumnes.

Jugant amb I'ambivaléncia que suposava la seva propia situacio dins de
I'activitat — “tutors” pels alumnes i “estudiants” per la coordinacié de I'activitat —
els estudiants han pogut desenvolupar el seu paper més obert “al risc” que les
mestres, per exemple. El fet de no saber realitzar alguna tasca informatica o no
controlar tots els aspectes del desenvolupament de I'activitat no semblava ser
un problema tan greu, perqué tot i que eren tutors dins del grup, també eren
“aprenents” dins de [l'activitat. Eliminar la nocié jerarquica d'un procés
d’ensenyament/aprenentatge ha estat molt més factible que amb les mestres,
perque el procés de formacié dels estudiants també permetia més flexibilitat, i
menys responsabilitat. Un altre element important és la tematica
desenvolupada. Segurament, si es tractara d’'una activitat amb més implicacié
curricular real, la dinamica podria canviar cap al pol del control de manera més

significativa, com passa amb les mestres.

Obrir-se cap a lI'acceptacié i I'enteniment dels alumnes dins del seu propi
marc cultural ha estat el cami per establir nous tipus de relacions entre els
estudiants i els alumnes, molt marcades pels components afectius. Permetre
I'expressio de I'afectivitat i utilitzar-la com a eina util pel desenvolupament d’una
relacio d’ensenyament/aprenentatge — comu — és una accepcié molt llunyana
de la cultura escolar institucional. Resoldre conflictes basant-se menys en el
“control dels cossos” (com diria Foucalt) i més en les possibilitats educatives
que pot aportar, ha creat un tipus de relacié molt particular entre alumnes i

estudiants, on uns aprenien de la cultura dels altres en la relacio oberta.
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Com proposa Nilsson (2003), en una lectura dels postulats de Bruner
(1997a; 1997Db), l'estructura escolar, esta molt modelada per la cultura que
I'envolta, i inclus conserva la tendéncia a dominar i dirigir els moviments de les
noves organitzacions internes i I'emergéncia de nous sistemes de frontera.
Aquests sistemes sOn xarxes de suport, normalment temporals, que d'alguna
manera busquen potenciar I'aprenentatge col-laboratiu dintre del sistema de

['activitat.

En aquest sentit, hem tingut alguns frecs amb petites situacions, on la
proposta d’activitat desenvolupada, d’alguna manera entrava en “xoc” amb les
regles i els papers normalment desenvolupats a I'escola, com per exemple, les
maneres de coordinar les activitats, les possibilitats donades pels estudiants i
les regles de conducta que, molts cops, han exposat les contradiccions entre
les propostes col-laboratives de [lactivitat i aspectes més formals de

I'escolaritzacié regular.

En aquest ambient educatiu, el rol de mestres i educadors hauria de ser el
d'un “company de viatge”, guia i tutor. Es important que siguin bons oidors i
bons contestant les questions plantejades (Nilsson, 2003). Aquesta visié de la
infancia i de l'ambient educatiu contrastant bastant amb concepcions
tradicionals, que es podrien definir com a concepcions de la infancia quant a
reproductora de la cultura i del coneixement. Es la concepcio vigent en la major
part de centres educatius, que generalment no posseeixen una actitud d'émfasi
en el suport dels nens i nenes en el seu desenvolupament social (Nilsson,

2003).

Aqui, més que mai, no hi ha cap resposta o cami “correcte” o exclusiu per

seguir: totes les possibilitats de les seves idees es podien plantejar con camins



59

possibles per la realitzacio dels seus projectes. L'equip de I'activitat (estudiants
i coordinacio) es limitava a donar les respostes als seus dubtes i oferir les eines

(possibles) per la realitzacié dels seus objectius.

Les contradiccions son un senyal de riquesa en una activitat i en el seu
sistema. No és cap debilitat, i probablement la mobilitat i la capacitat de
I'activitat de desenvolupar-se mes alla de les funcions de models estatics,
vénen de les reflexions derivades de les contradiccions (Nilsson, 2003). Aixi
com en la investigacié portada a terme per (Poveda, Cano & Palomares-Varela,
2005), les diferents narracions mostren, entre altres coses, com els nens i
nenes d’aquesta investigacié construeixen diferents posicionaments en les
seves histories en els seus escrits en els que les relacions entre els autors i els

seus possibles destinataris adopten multiples formes.

| potser, un dels aspectes més importants en el camp de les
contradiccions, va més enlla daquestes questions de funcionament ja
presentades. Potser es basen en les concepcions que han generat les diferents

concepcions d’aprenentatge i educacio, aqui en contacte directe.

Les activitats basades en la concepci6 dels nens i nenes com a creadors
de cultura i coneixement soén bastant distintes de les concepcions més
tradicionals de la infancia i la seva relaci® amb l'aprenentatge i la cultura
(Nilsson, 2003). En aquesta visio de la infancia com a competent i curiosa, hi
ha un nen o nena ple de ganes d'aprendre, d'explorar i desenvolupar-se com
un ésser huma en relacié activa amb les altres persones. Els nens i nenes soén
vists com posseidors de recursos i prenent una posicio activa en el procés de

produccié del coneixement. Aquest nen o nena és actiu en la construccio de si
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mateix, de la seva personalitat i de coneixements i habilitats a través de la

interaccié amb I'ambient.

Bakhtin desenvolupa el concepte de intertextualitat per poder apartar les
concepcions de les produccions literaries més estatiques i desconnectades de
I'analisi contextual. Segons Poveda, Cano, i Palomares-Varela (2005), Bakhtin
dota al discurs d’una dimensié dinamica, afirmant que els textos no existeixen
per si mateixos, sind que ho fan en relacio a altres textos preexistens, i als que
les narracions es refereixen, explicita o tacitament. La capacitat dels autors per
desenvolupar aquests textos implica certa competéncia i familiaritat amb les
convencions i ideologies de la comunitat sociocultural en la que aquest discurs

s’ha desenvolupat (Poveda, Cano & Palomares-Varela, 2005).

Una clau important per comprendre aquest canvi de perspectiva també es
fa evident en tota la conduccié de lactivitat, més dirigida al seu objectiu
principal: una activitat d’aprenentatge col-laboratiu. Aquesta concepcio
d’aprenentatge, associada a la implantacié de I'is noves tecnologies i eines,
com les cameres digitals, filmadores, ordinadors i programes d’edicid
especificament pensats i coordinats per promoure la col-laboracio, va ser una
de les principals aportacions de l'activitat al desenvolupament del procés
d’aprenentatge dels alumnes, i aixd també ho creuen les mestres, tot i que no
es veuen capaces de reproduir una activitat en aquesta linia, sense la

preseéncia de la universitat.

Els resultats sobre I'lUs de l'ordinador en processos educatius que més
impressionen als docents nord-americans, son justament els de caracter social,
els canvis registrats en les interaccions a classe i en l'autoestima dels alumnes

(Cook, 1998). Aquests resultats nord-americans tene correlaci6 amb els que
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s’han trobat a [l'activitat desenvolupada. L’increment de l'autoestima, per
exemple, va ser considerable, sobretot amb els nens i nenes que en altres
situacions a l'escola no tenien cap paper o situaci6 en que destaquessin
positivament. En aquest procés, el fet de que s’hagi treballat en grups, ha tingut
un pes fort, ja que s’ha incrementat el reforgament de les habilitats de cadascun
i, amb la mediacié dels estudiants, s’han pogut treballar els conflictes i les

situacions més properes a la marginacié dels companys.

El treball en grup també duu a uns productes (col-lectius) millors que el
mateix treball individual (Crook, 1998), com es pot observar en els projectes
desenvolupats pels estudiants participants de ['activitat, ja sigui en el
desenvolupament dels seus projectes “cinematografics”, o en I'evolucio de les
seves relacions grupals, com destaquen les mestres. Els nens i nenes quan
“tasten” el rol de tutor o professor sén capacgos de viure (a més que veure) el
procés d’aprenentatge des d'una altra posicid, i aixi significar d’una altra

manera el seu propi procés de desenvolupament.

Aquesta proposta d’aprenentatge col-laboratiu es presenta com una
proposta afi a tot el que suposa una activitat de la “Cinquena Dimensié”. Perd
també compta en gran part, el context cultural especific en que es troba
I'escola, considerant aixi també el tipus de regles i normes, i el sentit que poden
tenir en aquest marc sociocultural. Les regles que es refereixen a les
regulacions implicites i explicites, normes i convencions que dominen les
accions i interaccions dintre del sistema de l'activitat. Les relacions de poder i
estructures del format de les activitats son discutides i negociades en diferents
moments de I'activitat (Nilsson, 2003). El desig d'ordre i control, que sempre ha
estat clarament exposat per I'escola (com a institucio), i les regles per a poder

desenvolupar les activitats dintre de I'escola es van tenir en compte en I'activitat
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aqui desenvolupada. A més, s’ha de considerar que I'escola també prioritza
nomeés un tipus de génere literari en el discurs, tal i com ha proposat Bakhtin
(Skukauskaité & Green, 2004). Tal i com s’ha constatat, els géneres discursius
dels alumnes no sempre es troben amb [l'afinitat necessaria pel establiment

d’un dialeg constructiu amb el génere discursiu de I'escola.

La perspectiva d’aquesta investigacié s’apropa a la definici6 de génere
discursiu defensada per Poveda, Cano i Palomares-Varela (2005). Aquests
autors, inspirats en els treballs de Briggs i Bauman (en Poveda, Cano &
Palomares-Varela, 2005), defineixen els géneres discursius com a
organitzacions convencionalitzades, perd molt flexibles, de medis formals i
estructures que constitueixen marcs de referéncia complexes per la practica
comunicativa. Aixi com en la investigacio portada a terme per Poveda, Cano i
Palomares-Varela (2005), en la present investigacié s’entén que els nens i
nenes participants exploten de manera creativa determinades estructures

formals preexistents per la composicio lliure de les seves narratives.

L'objectiu de I'escola tradicional és primordialment la reproduccid, aixo és
manifesta en la transmissié de les habilitats basiques de memoritzacio i del
control conductual. Un dels motius pels quals les activitats de la Cinquena
Dimensio es diferencien de I'escola tradicional és la consideracié didactica al
que les “veus” dels nens i nenes han de ser escoltades, preses seriosament en
consideracid, integrant el procés d'aprenentatge i el treball pedagodgic.
Evidentment, aixd moltes vegades implica canvis en la divisié de les activitats

escolars, com per exemple, la implicacié de més adults en les aules.

Perd no sbn tots els adults els que son benvinguts a les aules, sigui

concreta o simbolicament. Resulta evident en el discurs de les mestres les
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poques ganes d’establir un contacte que vagi més enlla de la superficialitat o

dels tramits institucionals amb les families dels nens de grups étnics minoritaris.

En el pla concret, hi ha un discurs clarament questionant de les seves
habilitats socials i d’educacio, evidentment contaminades per marcadors étnics
i estereotips, més explicits del que s’havia esperat abans de la realitzacié del
grup focal amb les mestres. Amb un discurs que inicialment busca marcar una
postura de flexibilitat i obertura de I'escola cara a les minories, s’apunten els
principals valors i actituds de les families — i aqui families directament implica
“cultures” — vist com a més negatius, com poden ser la falta de confianga en la
institucié escolar, la falta d'implicacié i d’expectatives en la escolaritzacio dels
seus fills i la reproduccié de normes i regles antagoniques a les de 'escola (i de

la cultura majoritaria catalana com un tot).

La percepcio d’estranyament, és molt més intensa cara a les families
d’étnia gitana que a les altres. Tot i que sembli contradictori, ja que les families
gitanes a qui es fa referéncia aqui son “espanyoles de tota la vida”, i sembla ser
el grup percebut com a més llunya dels valors i de la cultura de I'escola. Les
principals critiques que fan a les families i a la cultura gitana com un tot, no es
fan a altres grups inclosos en aquesta comunitat escolar, com poden ser els
d’origen hispanoamerica, magrebi, o xinés. Aquests altres col-lectius son vistos
com més implicats i amb families que valoren més l'escola i la cultura en que

aquesta esta inserida.

Aquesta percepcid crea, a més duna jerarquia eétnica (on uns
s’assemblen més a nosaltres que uns altres), una idea subjacent de que els

valors de la familia sén negatius i sén els responsables per bona part dels
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problemes educatius de I'alumnat del centre, entesos com a més culturals que
d’instruccié.

Perd a les aules hi ha una resisténcia a la incorporacié o a la reflexio
critica (de doble sentit) dels valors o referencials culturals de les families. Si
uns son vistos com a resistents i els altres s6n entesos com a sotmesos, aixo si
justifica que no hi ha una valoracié de I'alumnat i de les seves cultures i families
com a interlocutors valids i actius. Es I'&tnia gitana la qui ha d’entendre quina és
la logica que l'escola ensenya: els valors i el curriculum de la cultura
majoritaria, on no se’ls ha convidat a participar i si hi son, s’han d’adaptar —
sense critiques, és clar - a les veritats “de tota la vida”, pel seu propi bé.
L’escola, com la societat que representa, és la que sap el que és bo pels nens i
sembla que les noves minories accepten aixd amb molta més facilitat que la

minoria gitana, passant aixi a pujar esglaons en la jerarquia étnica.

| si I'escola percep aixi, tant les families com les cultures a les que
pertanyen, és evident que les referéncies a aquestes en els treballs dels
alumnes no sempre son ben acceptades. Tot i que valoren de manera positiva
I'experiéncia, les mestres la valoren com una activitat desenvolupada per “la
universitat’, on elles no es poden responsabilitzar ni per les seves

consequencies ni per la seva continuitat, ja que no la van demanar.

A més de no tenir cap interés per apropiar-se de les eines generadores
d’'una experiéncia d’aprenentatge col-laboratiu, no sembla que hagin avaluat de
manera gaire positiva els continguts de les narracions dels alumnes, tot i que
ha tingut una avaluaci6 més que positiva dels estudiants i de la relacié6 que

aquests han establert, tant amb elles com amb els alumnes.
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E | fet que les mestres hagin avaluat negativamentels continguts
desenvolupats per la majoria dels alumnes resulta evident, per les referéncies
que aquests fan a elements, valors i actituds entesos com a negatius i, que
coincideixen i estan connectats als seus grups etnicoculturals, en especial en el
cas gitano. Tot i que algunes pensen que les continguts desenvolupats en les
narratives podrien connectar amb el curriculum formal de I'escola, no veien clar
com fer-ho: d’una banda justificant-se per la seva poca capacitat de fer-ho
d’'una manera que arribés a tots, i de I'altra pel rebuig que perceben per part del

alumnat gitano als seus referencials culturals i als dels altres companys.

Es interessant com en el discurs docent tota la discriminacié i tota la
diferenciacié étnicocultural la fan els alumnes (o la cultura) gitanos, tant cara
les mestres com cara els seus propis companys vinguts d’altres origens étnics i
la visio que tenen, és de que l'escola intenta actuar de manera que no es
discrimini ningu, que molts cops pot significar no veure la diversitat. Aixi, no és
estrany que produccions com “La boda gitana” o “Las gitanas salvajes” hagin
estat vistes com a molt allunyades de l'ideal de produccions esperades per les
mestres o I'escola. Aixd s’ha de sumar al fet que amb la presentacié de les
pel-licules als pares, dues mares es van barallar amb el director i amb altres
membres de l'escola pel seu descontentament amb la pellicula “La boda
gitana”, que segons elles, donava una imatge molt pejorativa de les dones
gitanes i evidentment aixo era fruit de les ganes que tenia I'escola de presentar-

les com tal.

Evidentment no va ser aixi i 'escola en aquest moment va haver de
defensar un projecte que no tenia gaire clar. Tot i que va anar més enlla,
aquest episodi ha reforgat la idea de que els alumnes no poden treballar amb

un grau tan elevat de llibertat perqué, com diuen les mestres, no hi estan
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preparats. Es clar que si es considera que qui “prepara” aquests nens i nenes
és I'escola (ja que els seus pares no son “competents”...), la responsabilitat de
no haver aprés a treballar amb tanta llibertat vé de I'escola mateixa, i de la seva

visio de I'educacio, encara marcada pel control.

Segons Poveda i Martin (2004), moltes investigacions de I'ambit de la
sociolinguiistica i de I'antropologia linguistica indiquen que bona part del fracas
en la comunicacio entre els mestres (de la cultura majoritaria) i els alumnes (de
grups minoritaris) es deu a desglossaments en les relacions cara a cara. Aixo
suposa que existeix una distancia a resoldre entre els patrons comunicatius i
interactius que els nens desenvolupen i aprenen en les seves llars i comunitats
i les expectatives de I'escola. Mentre que tots els nens i nenes s’afronten amb
aquests desafils quan arriben a l'escola, perd per als nens i nenes de les
comunitats minoritaries, amb poc control sobre el sistema educatiu, aquesta
distancia és més gran i produeix més demandes que normalment no s’arreglen

i resulten en fracas escolar (Poveda & Martin, 2004).

El manteniment del marc de continuitat/discontinuitat entre llar i escola, és
molt evident en I'educacié dels nens i nenes gitanos. Tot i el seu paper secular
com actors socials en Espanya (en contraposicié a la immigracid, molt més
recent), segueix ocupant un lloc marginal, tant geografica com culturalment
(Poveda & Martin, 2004). Els resultats educatius dels alumnes gitanos sén
desanimants. La majoria dels alumnes gitanos no completa I'educacié
obligatoria espanyola (que aniria fins als setze anys), tot i que hi sén presents

en més del 50% de les escoles espanyoles (Poveda & Martin, 2004).

També és important considerar com el comportament dels alumnes

gitanos en les aules és utilitzat com un factor discriminant entés com invariable,
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independent dels acords educatius que pugui fer I'escola (Poveda & Martin,

2004).

Poveda i Martin (2004) criden I'atencio per la necessitat de examinar amb
detall les representacions discursives dels mestres que treballen
majoritariament amb alumnes gitanos, tal com ho han fet Montolio i Unamuno
(2001) en la realitat catalana, per entendre el lloc dels alumnes gitanos dins del
sistema escolar. Elles han proposat la nocié de delimitacié sociolinguistica per
recorrer el cami pel qual els mestres payos senyalen les diferéncies entre el
repertori comunicatiu dels nens gitanos i dels adults del grup majoritari.
Aquesta diferéncia és utilitzada pels mestres com un argument exploratori que
justifica i elabora les limitacions educatives i els pobres resultats académics

que presenten aquests nens i nenes (Montolio & Unamuno, 2001).

Perd com aquesta delimitacio és realitzada en les interaccions quotidianes
en les aules, es converteix en una questidé important, atés que pot resultar en
un dels arguments utilitzats per a proposar aquests alumnes com candidats al

fracas escolar (Montolio & Unamuno, 2001).

Tot i aquestes reflexions, s’entén que ha estat una experiéncia avaluada
com a molt positiva per tots els implicats. L'éxit d’aquest model ha estat
vinculat, en gran part, a la implicacié dels participants; ja que els més implicats
han estat els més satisfets. Es a dir, es postulava que el model seria sostenible
nomeés quan l'escola incorporés la participacio i I'aprenentatge col-laboratiu com
a elements essencials del procés educatiu. Perd aixd només passaria en el
moment que l'escola es trobés amb la necessitat d'atendre a la diversitat
cultural i, aleshores, apostés de forma decidida per la introduccié de

I'aprenentatge col-laboratiu i de les noves tecnologies. D’aquesta manera, la
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participacio real de tots els actors i la seva vinculacié al procés de canvi del
context sociocultural és el que converteixen el model en una comunitat
d'aprenentatge real, amb un possible impacte quotidia més enlla dels seus

murs (Lalueza, Crespo, Sanchez, Camps & Cazorla, 2004).

Tot i que no ha estat aixi, 'escola — a la seva manera — ha incorporat
molts elements de I'activitat i també ha desenvolupat projectes més delimitats
en una linia més col-lectiva o creativa. Evidentment no tan “lliberals”, perd amb
alguns elements importants de col-laboracié grupal i intergeneracional. Aquest
projecte, anomenat “La flauta magica”, feia referéncia a una adaptacio
col-lectiva, basada en titelles de l'obra de Mozart que té el mateix nom.
Desafortunadament no ha tingut la mateixa cohesio, ja que ha semblat poc
motivadora i amb poc sentit pels alumnes i estudiants participants i molt més
interessant per a les mestres, com apunten en les seves entrevistes, grups de
discussioé o notes de camp. L’escola sembla que ha incorporat algunes eines,
perd no la ideologia ni els mateixos objectius de I'activitat. En altres paraules, ni
la col-laboracid, ni I'aprenentatge en relacions asimétriques de poder eren la
perspectiva i tampoc les relacions d’aprenentatge dins d’'un marc de pluralitat

cultural han estat el objectiu.

El tractament de la diversitat, en I'activitat, no resideix en una “adaptaci¢”
del sistema, sind que és inherent a ell. L'activitat es constitueix com un conjunt
de practiques significatives, on es troben el desenvolupament del sistema
d'activitat i el dels participants; creen un univers de significats compartits i
s'articulen en la xarxa de practiques de la comunitat. Aixi, en 'activitat, els seus
artefactes (eines, simbols i procediments) no sén estatics i immutables, sind

que s'orienten i son modificats pels processos de participacio.
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D’aquesta manera, un dels aspectes que caracteritzen la 5D és la
flexibilitat del model. La 5D, pretén generar microcultures o sistemes d'activitat
que, a partir d'un mateix conjunt d'artefactes, adapten el seu Us de manera
flexible a la seva situacidé local i context soci — cultural, aixi com a les
necessitats de la comunitat que sigui. Entenent aqui comunitat no només com
el context local, sin6 com una realitat complexa en la qual hi ha dhaver
objectes identificables tant pels membres adults i menors de la comunitat local,
com pels estudiants de practiques, com pels investigadors. L'Us dels artefactes
proporciona uns significats compartits i, al mateix temps, la modificacié dels
artefactes d'acord a les metes i interessos dels membres de la comunitat

(Lalueza, Crespo, Sanchez, Camps & Cazorla, 2004).

Amb les experiéncies desenvolupades a I'escola, s’ha pogut percebre que
encara que no sempre els objectius de l'escola i de l'activitat poguessin
realment dialogar, si que hi ha hagut un procés d’adaptacié mutu molt important
entre aquestes dues instancies. Tot i que I'escola formal té algunes prioritats
vers |'activitat (sigui oficialment I'increment de la lectura i escriptura dels nens, o
no oficialment, I'increment de I'Us del catala), que no son les mateixes, a priori,
que les que es tenen des del grup de recerca (molt més interessat en la
implantacié d’una activitat d’aprenentatge col-laboratiu), hi ha hagut molts

moments d’apropiacié comu.

Possiblement, un dels errors més importants de la proposta ha estat la no
coordinacio pel que fa als objectius i a la ideologia amb I'escola. Si d’'una banda
hi havia per part de l'activitat i d’aquesta recerca una idea d’'implantacié d’'una
activitat fortament basada en el aprenentatge col-laboratiu i, promotora d’un
espai de reflexid i construccid d’identitats, ni aquesta era la perspectiva de

I'escola i ni aquest ultim el seu objectiu. Ben al contrari, ni I'escola creia que
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hauria de promoure un model més flexible d’ensenyament/aprenentatge ni
tampoc volia una discussio que fes aflorar la discussio sobre la diferéncia o la

pluralitat étnica o cultural.

Tot i aixi, amb aquesta diferencia de perspectives s’ha pogut
desenvolupar un treball positiu, encara que no sense conflictes i acomodacions
mutues. Es veuen aquests conflictes com un aprenentatge positiu, tant per part
de la coordinaci6 de I'activitat, com pels altres implicats directes en ella. En un
pla ideal, hauria estat desitjable que I'escola hagués volgut una experiencia
com la que s’ha portat a terme i que el claustre hagués estat en sintonia de
perspectiva i d’'objectius amb la perspectiva adoptada. Tot i aixi queda clar que
ha estat una experiéncia productiva i que pot haver contribuit a I'increment de

relacions més positives i productives dins de I'escola on s’ha treballat.

D’aquesta manera, es presenten aqui aquests elements que, integrats en
els dos eixos de la discussié pretén fer més fluida la integracio de les reflexions
desenvolupades en aquesta recerca. Si es pot resumir el resultat d’aquesta
reflexio en una paraula, seria la cruilla, 'element que integra tots els segments

de dades que s’analitzen aqui.

Si s’analitzen cada una de les fonts de dades amb les que s’ha treballat,
la cruilla de significats, d’objectius i de percepcions només reforga I'idea de
multiplicitat i de pluralitat; tant de possibilitats identitaries com de posicions cara
a aquesta configuracio social. Per exemple, si s’analitza el discurs present en
els diaris (notes de camp) dels estudiants universitaris, es pot observar una
cruilla de sentiments identitaris. D’'una banda la percepcié de si mateix com a
“estudiant”, ha englobat una série de categories discursives que reflecteix a una

postura critica en el seu pas per I'activitat, on s’han trobat amb una infancia i
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una escola allunyades dels models idealitzats, tant per la societat com pel
discurs majoritari en psicologia. Una infancia en franc cami vers I'adolescéncia,
amb un discurs sectari sobre la diversitat i sobre les concepcions del masculi i
del femeni, i amb valors poc connectables amb el discurs “Rousseania” del bo
salvage, amb el que tant s’ha identificat la infancia i les minories étniques en el

curs de la modernitat.

D’altre banda, hi ha una visi6 seva com a “tutors”, o sigui com a
responsables de I'evolucio del procés d’ensenyament/aprenentatge dels nens i
nenes amb els que han treballat. Aixi, s’ha construit un espai, una cultura
col-laborativa, marcada per la formacié a través de I'apropiacié de les eines
digitals per la construccio de narratives i per la relacié afectiva establerta en els

grups de treball. Relacio nova, tant pels estudiants com pels alumnes.

El discurs de les mestres en la sessid de grup focal, reflecteix una cruilla
de visions de I'escola i de la identitat docent. Si d’'una banda es produeix una
percepcio positiva de I'aprenentatge col-laboratiu, aquesta posicié ideoldgica no
es percep com a real, es queda en el pla ideal. La seva escola “real” esta
encara molt marcada per la visi6 tradicional i per la concepcio jerarquica de la
transmissié (i no construccid) del coneixement i dels valors considerats
adequats per elles i, sobretot per la cultura majoritaria. D’altre banda hi ha un
discurs identitari, que se centra en la jerarquitzacio étnica, tenint els referents
de la cultura majoritaria com el patr6 desitjable i els diferents grups minoritaris,
avaluats com més o menys llunyans d’aquest patrd, que acaben per reflectir
una major o menor desitjabilitat dins de I'escola. Aixd també es reflecteix en la
seva percepcid dels treballs narratius desenvolupats pels alumnes. Els
continguts d’aquesta narracions han estat clarament identificats amb I'etnicitat i

per tant com a llunyans dels ideals d’'una escola, que amb el discurs de la
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igualtat, acaba per dificultar qualsevol reflexié explicita sobre les diferéncies,

per la por de tractar amb un assumpte amb el qual no tenen intimitat.

Perd els alumnes participants, tant pel seu discurs explicit en les
entrevistes, com pels continguts reflectits en les seves produccions de narracié
digital, es troben en una situacié encara més complexa. Es troben en una triple
cruilla, tal com il-lustren les dades obtingudes per les dues classes de fonts
d’'informacio6. En una de les puntes d’aquest “triangle” de significats hi hauria els
conflictes de caracter evolutiu, on la infancia i 'adolescéncia comencen a travar

un combat que té un guanyador clar des del principi.

Hi ha una transicid, no sempre clara d’una configuraci6 marcadament
infantil (identificada per gustos, postures i actituds) de reproduccio, en contacte
directe amb una creixent posicié adolescent, d’apropiacio, contestacié i de
ressignificacio de valors advinguts del mén adult. Aquest mén adult, representa
la segona punta d’aquest triangle de significats en connexié. Hi ha dos models
de mon adult directament disponibles: el que marca I'entorn i el que ve de la
cultura globalitzada. Aixi doncs, si d'una banda es troben amb les
configuracions socials d’un barri amb risc de marginacié social important, amb
marcadors étnics definits (com la llengua, per exemple) i amb una cultura de
ghetto, d’altra banda fan una eleccié per molts dels models del moén globalitzat,
com s’identifica pels géneres narratius empleats i per I'eleccié musical de les

pel-licules.

El tercer i ultim eix és el que confronta dues perspectives “cosmologiques”
diferents: una, la visié del mon vinculada a la tradicié (en aquest cas fortament
marcada per I'étnia, sobretot en el cas dels gitanos) i l'altra vinculada a la

contemporaneitat (promoguda per la globalitzacié i per la cultura de masses
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que la caracteritza). La visio del mén, de la perspectiva tradicional, il-lustrada
per la defensa i promocié de valors tradicionals en les narracions, és molt
intensa en el grup de nens i nenes de la cultura gitana, fins i tot en I'avaluacio

que fan de la institucio escolar i de la cultura majoritaria.

La contemporaneitat travessa el seu discurs i les seves produccions a
través dels rols i situacions socials reflectides i per una perspectiva narrativa
marcada pels géneres globals i actuals. Tot aquests nus de “conflicte” és
travessat per una perspectiva de génere molt marcada, tant en la relacié entre
la infancia i 'adolescéncia; en la relacié entre I'entorn i la cultura global; com en

la relacio entre la tradicio i la contemporaneitat.

S’espera que aquestes reflexions siguin utils per I'enteniment global de les
narracions digitals produides, el seu procés constructiu i [Iactivitat

d’aprenentatge col-laboratiu on s’han desenvolupat.
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9. CONCLUSIONS

Aquesta investigaciéo s’identifica amb les propostes d’investigacions
orientades al disseny de metodes educatius que afavoreixin la inclusié
d’alumnes pertanyents a col-lectius minoritaris. Per aixo, tant I'aproximacié
tedrica i epistemoldgica, com la metodologica, cerquen un marc integrador i
comprensiu, compromés amb les diferents aportacions als objectius especifics
d’aquesta recerca, perd també amb la reflexié sobre la diversitat cultural de

manera més general.

La primera finalitat d’aquesta investigaci6 ha estat avaluar les
potencialitats d’'una activitat basada en I'aprenentatge col-laboratiu a través de
la construccid de narracions en el marc de la participaci6 en comunitats
d’aprenentatge. També es volia identificar espais de discussio i reflexio vers la
identitat, per la integracid6 sociocultural d’infants de grups culturalment

minoritaris en la cultura majoritaria a través de I'escola.

S’identifiquen factors identitaris importants en la construccio de les
narracions digitals, de manera que s’interpretin com a elements il-lustratius, no
només del procés de construccid de la identitat dels autors, siné també de la

construccioé d’'una cultura participativa intergeneracional i intercultural.

Amb el desenvolupament d'una proposta metodologica que integra

elements dels diferents segments implicats — mestres, estudiants universitaris i
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alumnes de I'escola — a través de diferents aproximacions es poden identificar
les possibilitats de 'activitat com un espai efectiu de reflexié sobre la identitat i
la cultura, tot i que no tots els segments implicats hagin pogut establir un dialeg
o una reflexid explicita sobre aquests temes. Si d’'una banda es pot identificar
aquesta reflexid de manera més dialogada i explicita en la relacio col-laborativa
establerta entre estudiants i alumnes, també és possible identificar aquests

elements en el discurs docent, tot i que amb una avaluacio diferent.

Els alumnes — tant en les seves entrevistes, com en les produccions
narratives — il-lustren clarament la seva situacio psicologica, congruent amb la
contemporaneitat globalitzada: una cruilla d’identificacions culturals que
barregen l'etnicitat, I'etapa evolutiva, la tradicid i el sentiment de pertinenca
amb els géneres globals, la identificacié amb I'adolescéncia, la modernitat i els

ideals de la cultura de masses global.

Les mestres fan una avaluacié positiva de la proposta d’aprenentatge
col-laboratiu, tot i que I'avaluen com molt llunyana de les seves possibilitats
reals d’actuacié. Tot i aixi, els continguts de les narratives i els referents
culturals dels participants identificats en les produccions son avaluats de
manera negativa per les mestres. Aquestes, identifiquen els trets de la cultura
d’origen dels alumnes — sobretot els d’étnia gitana — com a incongruents amb la
perspectiva ideoldgica de I'escola, fortament identificada amb els elements de

la cultura majoritaria.

També el procés de definicié identitaria de les propies mestres es troba en
un espai d’interseccié o de (des)encontre. D’una banda la identificacié amb el
poder advingut del coneixement, posat en questid per les noves demandes

educatives i per la configuracié de l'activitat, basada en una perspectiva més
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col-laborativa y menys jerarquica. D’altra, la identificaci6 amb el poder que
intenta mantenir-se per lautoritat, més marcada per les preocupacions

conductuals que per les curriculars.

Es pot identificar una “nocié d’audiéncia” dels autors de les narratives en
les seves produccions i en les seves entrevistes, on hi figuren tant paraules
com contraparaules que indiguen no només una identificaci6 amb una
audiéncia contextualitzada (en I'entorn, en 'edat, en I'etnicitat i en el génere),
siné també amb una perspectiva globalitzada i contemporania, més compatible

amb els géneres narratius de la industria cinematografica.

El procés de produccié de les narracions digitals passa per diferents
moments, on s’alternen moments de motivacié i desmotivacié i moviments
d’aproximacio¢ i allunyament del llenguatge cultural de I'escola i de les seves
metes (literacy). Aquests moviments, sumats als moviments d’incorporacio
cultural, tant local com global, es reflecteixen sobretot en la produccié dels
guions i dels elements narratius de les pel-licules, en la relacio col-laborativa
amb els estudiants. Aquesta relacié també ha produit efectes positius en la
definicid professional i en la formacié personal dels estudiants universitaris
implicats. Els estudiants han pogut desenvolupar una experiéncia on els rols
socials i professionals tenen una configuraci6 més propera, més oberta a un
dialeg intercultural real i productiu, marcat pels objectius de l'activitat, pero

també pels vincles afectius establerts.

Tot i que poden existir punts criticables en I'opcié metodologica i en la
integracio teorica adoptada per abordar I'objecte d’estudi d’aquesta recerca i de
la intervencié que la va generar, s’avalua de manera positiva el treball

desenvolupat, tant per part dels actors socials implicats, com per part de I'equip
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investigador. Aquesta aproximacio no es presenta com a definitiva, ni tan sol té
I'aspiracio de ser inquestionable, tot i que pot contribuir a la comprensié dels
processos de construccid de la identitat a través d’eines narratives en una

comunitat d’aprenentatge col-laboratiu.

Aquests processos fan sentit, sigui en el entorn catala, espanyol o
brasiler, per anomenar alguns dels entorns en que ara es comencga a discutir
les postures (oficials o no) sobre la diversitat cultural. Si d’'una banda es troben
experiéncies com la del Regne Unit o de Portugal, que aposten (o han apostat)
per postures més multiculturalistes, d’altra, es troben postures més
assimilacionistes, com ha estat la francesa. Totes dues tenen punts forts i
febles, perd semblen questionades per la contemporaneitat, que proposa altres
pactes socials de convivéncia, de identificacié personal i social, a través de

noves eines i nous significats a espais ja existents, com I'escola.

Al Brasil, per exemple, sembla que la postura més assimiliacionista i de
mestissatge cada cop té menys sentit, i les politiques educatives busquen un
model més multicultural, més propera al model nord-america. Tot i les critiques,
per primer cop existeix una postura oficial politica per l'incorporacié dels grups
etnics minoritaris (com els afro-descendents) en I'educacié formal, sobretot en
I'ambit universitari. Ara, a Catalunya i a Espanya el debat encara segueix, en
una cruilla social entre diferents postures, des de les més segregacionistes a
les més integradores, passant pels marcs més assimilacionistes 0 més

multiculturalistes, perd no sempre amb una postura clara i definida.

D’alguna manera, s’espera que part de les discussions proposades per
aquest estudi puguin contribuir per la reflexio d’alguns aspectes, tant tedrics

com practics de l'actuacié psicologica. La psicologia oficial, durant molt de
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temps no ha volgut implicar-se directament en la discussio sobre la formacié de
la identitat i les relacions interculturals, sigui per la por d’'una interpretacio
racista de les dades trobades, sigui per una postura metodoldogica massa
conservadora i que no donava conta de la complexitat d’aquests fendmens

socials.

En aquest sentit, aquesta investigacié intenta presentar una reflexio
tedrica sobre diferents aportacions sobre la construccio de la identitat, la cultura
i les seves implicacions en el marc de la comunitat escolar en la societat
contemporania, cada cop més intercultural i globalitzada. Aquestes aportacions,
siguin de la psicologia o siguin advingudes d’altres arees del coneixement

juguen un rol important en la comprensié de la complexitat d’aquest fenomen.

Aquestes aportacions son consonants tant amb la perspectiva de la
intervencid que ha generar aquesta investigacid com amb la proposta de
disseny metodoldgic desenvolupada. Tot i que siguin propostes encara poc
convencionals, poden ser enteses com exercici important vers una comprensio
més ecologica i plural dels fenomens que relacionen la comunitat escolar amb
la construccié de la identitat, a través d'eines tecnologiques i educatives
implicades amb una perspectiva intercultural, col-laborativa, creativa i

congruent amb les demandes de la contemporaneitat.
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